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RESUMO

O presente trabalho possui como proposta analisar os documentos curriculares federais
curriculares brasileiros do Ensino Médio, entre 1999 até 2018, a modo de investigar sobre
possiveis mudangas, alteragdes ou mesmo perda de espago da disciplina de Geografia.
Trata-se, portanto, de uma pesquisa qualitativa, documental, realizada a partir da andlise do
conteudo definida por Franco (2008). Em que, sera analisado o material introdutério dos
documentos curriculares e os contetidos referentes a Geografia escolar, considerando o
contexto politico e econdmico de elaboracao e implementacao dos respectivos documentos. A
presente pesquisa busca também analisar a Ultima versdo curricular publicada, a BNCC
(2018), com o intuito de tracar um quadro geral de sua proposta, considerando a disciplina de
Geografia para o Ensino Médio, como também o conceito de “juventude” desenvolvido pelo
referido documento. Isso porque, como expde diversos autores, como Sacristan (2000), o
desenvolvimento de pesquisas sobre os documentos curriculares federais sdao de extrema
importancia, pois permitem o desenvolvimento de analises sobre as propostas curriculares,
que correspondem a documentos norteadores dos curriculos e conhecimentos escolares. Como
também contribui para o debate acerca da qualidade do ensino educacional brasileiro, que
como poderd ser observado na pesquisa, sofre influéncia e direcionamentos advindos de
demandas dos setores econdmicos, politicos e culturais da sociedade brasileira e por
organismos internacionais. Como ¢ o caso da base, documento norteador da Reforma do
Ensino Médio, o qual estd em execugdo, alterando de maneira significativa e impositiva a
formacao ofertada para essa modalidade de ensino.

Palavras-chave: Geografia escolar; Politicas Curriculares; Curriculo; Juventude.



ABSTRACT

The present work proposes to analyze the Brazilian Federal High School curricular
documents, between 1999 and 2018, in order to investigate possible changes, alterations or
even loss of space in the Geography discipline. It is, therefore, a qualitative, documentary
research, carried out from the content analysis defined by Franco (2008). In which, the
introductory material of the curricular documents and the contents referring to school
geography will be analyzed, considering the political and economic context of elaboration and
implementation of the respective documents. The present research also seeks to analyze the
last published curricular version, the BNCC (2018), in order to draw a general framework of
its proposal, considering the discipline of Geography for High School, as well as the concept
of "youth" developed by the said document. This is because, as stated by several authors, such
as Sacristan (2000), the development of research on federal curricular documents is extremely
important, as they allow the development of analyzes on curricular proposals, which
correspond to documents that guide curricula and school knowledge. It also contributes to the
debate about the quality of Brazilian educational teaching, which, as can be seen in the
research, is influenced and guided by demands from the economic, political and cultural
sectors of Brazilian society and by international organizations. As is the case with the base,
the guiding document of the High School Reform, which is in progress, significantly and
imposingly changing the training offered for this type of education.

Keywords: School geography; Curriculum Policies; Curriculum; Youth.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo visa investigar através da andlise do contetdo dos documentos
curriculares federais sobre possiveis mudancas operadas para a Geografia escolar,
reconhecendo seu contexto histérico e geografico. Problematiza-se, portanto, sobre uma
possivel influéncia, alteragdo ou mesmo reducdo ocorrida no contetido da disciplina de
Geografia, estabelecidos pelos documentos normativos curriculares para a etapa educacional
do Ensino Médio: Parametros Curriculares Nacionais (1999), Parametros Curriculares
Nacionais + (2002), Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (2006), ¢ Base Nacional
Curricular Comum (2018).

A relevancia desta pesquisa ¢ expressa pela importancia da realizagdo de anélises e
discussdes sobre os documentos curriculares oficiais, por serem documentos normativos da
educacdo bésica. Igualmente, por propor analisar as caracteristicas e transformagdes operadas
por esses documentos para a Geografia escolar, colaborando para o enriquecimento do debate
sobre o tema.

Isso porque como expdem diversos autores e pesquisadores da tematica, tais como
Sacristan (2000), Greco (2002) e Santomé (2013), o desenvolvimento de analises criticas das
propostas curriculares sdo indispensaveis para a condugdo de praticas educativas
democraticas e para a avaliacao qualitativa de suas propostas curriculares, como também para
a andlise dos interesses explicitos e implicitos presentes em tais documentos.

A pesquisa pode auxiliar no desenvolvimento do debate sobre a BNCC (2018), ao
propor analisar sua proposta que corresponde a base da vigente “Reforma do Ensino Médio”.
Contribuindo tanto para as pesquisas curriculares quanto para as pesquisas voltadas para
politicas publicas educacionais, tais como as desenvolvidas pelos autores Daniel José Rocha
Fonseca, Vivian Aparecida da Cruz Rodrigues e Edilene Nunes de Macedo.

Isto posto, a pesquisa possui como objetivo geral o de compreender por meio da
analise do conteudo dos documentos curriculares federais as intengdes e interesses das
politicas curriculares do Ensino Médio para a Geografia.

Sdo objetivos especificos:
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a) realizar a analise do conteudo dos seguintes documentos federais: PCN — Ensino
Meédio (1999); PCN+ (2002) e Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(2006), e BNCC (2018) com énfase na Geografia escolar;
b) analise do conteudo dos documentos curriculares federais estabelecidos para a
etapa escolar do Ensino Médio, considerando seus respectivos contextos
historicos e geograficos: PCN — Ensino Médio (1999); PCN+ (2002);
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (2006); BNCC — Ensino Médio
(2018);
c) tracar um quadro geral da proposta educacional estabelecida pela BNCC —
Ensino Médio (2018).
Neste sentido, o presente trabalho corresponde a uma pesquisa qualitativa, realizada
com base na analise documental, através da analise do contetido definida por Franco (2008).
Segundo a autora, esse método de pesquisa corresponde a andlise com ponto de partida a
mensagem, seja ela de carater documental, figurativa, verbal (escrita ou oral), ou at¢ mesmo
gestual. De acordo com a autora, para o desenvolvimento da andlise do conteudo o
pesquisador parte do ‘“conteudo manifesto” de seu objeto de andlise, evitando assim,

interpretacdes equivocadas:

[...] o que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado, e/ou
simbolicamente explicitado sempre sera o ponto de partida para a identificagdo do
conteido manifesto (seja ele explicito ou latente). A analise e a interpretagdo dos
contetidos obtidos enquadram-se na condi¢do dos passos (ou processos) a serem
seguidos. (FRANCO, 2008, p.28)

Entre os procedimentos para sua realizagdo, a autora aponta para trés etapas principais:
a descri¢do, correspondente a enumeragdo das caracteristicas do texto, resumida apdés um
tratamento inicial. A inferéncia, que ¢ a passagem da descri¢do para a interpretagdo (Ultima
etapa), em que ocorre a comparacao dos elementos descritos e identificados pelo pesquisador.
E por fim, a interpretacdo, que ¢ o momento de conceder significacdo e caracteristicas ao
material analisado.

Os documentos objeto de andlise correspondem a: PCN (1999), PCN + (2002), OCEM
(2006) e BNCC (2018), legislagdo brasileira e documentos federais oficiais. Portanto, a
presente pesquisa foi desenvolvida a partir da analise do material online, disponibilizado pelo
site do Ministério da Educacdo (MEC), considerando essas trés principais etapas de

investigacao citadas por Franco (2008).
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Primeiramente, os documentos foram analisados individualmente, considerando os
temas abordados, sua organizacdo, a quantidade de paginas, a disposi¢do dos seus conteudos e
sua articulacdo com os demais volumes ou documentos curriculares e/ou legais para essa
etapa escolar. Esses conteudos foram organizados em dois grandes blocos para a andlise: o
primeiro (Bloco A), correspondendo aos capitulos introdutorios, carta ao professor, capitulos
informativos, de apresentacdo das propostas curriculares, entre outros, que foram
identificados como relacionados a aspectos gerais da proposta curricular definida pelos
documentos. O segundo bloco (Bloco B), corresponde aos capitulos relacionados aos
conteidos de Geografia, ou aqueles com informacdes adicionais relacionadas ao tema da
Geografia. Neste primeiro momento, temos o tratamento inicial dos documentos, em que
ocorreu a partir da enumeracdo de suas respectivas caracteristicas e separagdo de seu
conteudo manifesto para interpretagao.

Apbs essa etapa, passamos para a segunda fase, a de inferéncia. Nesta etapa os
documentos foram novamente analisados individualmente, agora, considerando sua “unidade
de registro”, e seu “contexto de analise”. Dessa maneira, o “Bloco A” teve seus conteudos
analisados e interpretados considerando tanto o contexto histérico, politico e social de sua
elaboragdo e implementacdo, como também considerando seus elementos constituintes,
identificados na etapa anterior. Igualmente, o “Bloco B foi analisado, considerando esses
aspectos apontados.

Vale mencionar que como “unidade de registro”, o presente estudo partird do “tema”,
visto que o objeto de pesquisa corresponde aos conteudos de geografia, e, como “contexto de
analise", sera considerado o contexto politico, econdmico e cultural brasileiro de elaboragao
de cada documento analisado. Portanto, esta pesquisa concebe que os documentos
curriculares representam muito mais do que a simples apresentacdo e explicacdo de suas
propostas, como também correspondem a evidéncias textuais de ideologias, interesses,
acordos politicos e acontecimentos culturais do periodo em questao.

Na etapa da interpretacdo, os documentos tiveram seus contetdos analisados e
comparados, buscando compreender sobre possiveis alteragdes, perdas ou acréscimos de
contetdos. Sendo que, nesse momento também foi realizada a interpretacdo da exposi¢ao
argumentativa apresentada pelos documentos. Para o Bloco A, foi considerado os seguintes
aspectos:

1) qual € o objetivo do Ensino Médio para cada documento?
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i1) a proposta curricular definida nos documentos utiliza quais argumentos para
justificar a sua elaboragdo e implementagao?

i11) quais sdo os interesses implicitos e explicitos abordados nos documentos para a
educacao (atende a qual finalidade)?

iv) os documentos abordam programas, incentivos ou mesmo metas provenientes de
Organizagdes Internacionais, empresas ou acordos internacionais/nacionais para a educagao
(atende a qual agenda)?

v) como ¢ apresentado o publico alvo dessas propostas curriculares? A juventude ¢é
mencionada?

vi) como o professor ¢ concebido por cada documento? Como professor ¢ definido
pelos documentos ¢ como ¢ concebido o seu papel no processo educativo? (professor
autdbnomo ou professor reprodutor )

Com relacdo ao Bloco B, foi levado em consideragdo os seguintes aspectos:

1) quais os contetidos abordados pelos documentos?

i1) qual o principal conceito ou categoria de analise?

1i1) quais autores(as) foram abordados ou utilizados no texto?

1v) como se deu a articulagdo entre os conteudos de Geografia, foram organizados em
temas, assuntos, itinerarios, etc?

v) ocorrem perdas, mudangas ou permanéncias nos conteudos da Geografia?

vi) alguma mudanca nos conteudos da Geografia possuem relagdo com os objetivos
definidos pelo documento para a educagdo para o Ensino Médio proposto por ele?

Além destes documentos também foram realizadas anélises da legislacao educacional
sobre o Ensino Médio, tanto para a elabora¢do da contextualizacdo politico e histérico
discutida na presente pesquisa, como também de maneira articulada a analise do contetdo dos
documentos com o objetivo de entender como essa etapa de ensino foi conduzida no Brasil
até os dias atuais. Para complementar esse processo foi realizado um levantamento e revisao
bibliografica dos conceitos e metodologias sobre o tema proposto, em livros, artigos e
periodicos.

A pesquisa estd estruturada em quatro capitulos, de modo que no capitulo 2 “A
questdo curricular” sera apresentado uma discussdo teorica sobre o tema ‘“‘curriculo”,
articulando-o com o conceito de “juventude(s)”. No capitulo 3, “As politicas curriculares

federais e o seu contexto politico” se expde acerca do contexto politico, econdmico e social
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de elaboragdao e implementacao dos documentos curriculares, para posterior andlise de seus
capitulos introdutdrios.

No capitulo 4 “ Analise do conteudo dos documentos curriculares: Geografia” ¢ a
analise dos documentos curriculares, considerando seus contetidos de geografia. Por fim, sera

apresentado as consideragdes finais da pesquisa.
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2 A QUESTAO CURRICULAR

O presente capitulo possui como objetivo apresentar uma discussdo teorica sobre o
curriculo, reconhecendo-o como produto social e cultural. E apresentar ideias sobre o tema da
juventude, buscando articuld-la com as questdes provenientes do contexto politico,
econdmico e social que estdo inseridas, a modo de compreender como mudangas nas politicas
publicas educacionais podem influenciar diretamente no desenvolvimento pessoal e
profissional desses jovens.

Conforme Sacristan (2000) o curriculo pode funcionar como ferramenta para atuagao
na realidade educacional, pois controla a distribuicdo do conhecimento, seja na forma de
proposta curricular ou dos curriculos escolares. Ambas formas atuam influenciando na
selecdo dos saberes a serem ensinados nas salas de aula, sendo que a logica da padronizagdo
leva a proposta curricular a ser implementa como o curriculo que serd aplicado em sala de
aula, e ndo como uma proposta que orienta e abre possibilidades para elaboracao de curriculos
diversos.

Segundo o autor, em sociedades avancadas, em que predominam relagdes sociais e de
producao mais complexas e articuladas, a escolarizacdo empenha o papel de transmissao dos

saberes, da cultura e de socializacdo das gera¢des mais jovens:

A funcdo da escola concebida como institui¢do especificamente configurada para
desenvolver o processo de socializacdo das novas geragdes, aparece puramente
conservadora: garantir a reprodugdo social e cultural como requisito para a
sobrevivéncia mesma da sociedade. (SACRISTAN, 2000, p. 14)

Afirma Sacristan (2013) que o curriculo possui sua origem derivada da palavra latina
curriculum, sendo que na Roma Antiga, se empregava o termo cursos honorum, o que
significava a carreira, as “honras”, acumuladas pelos cidaddos romanos a medida que
trabalhava em diversos cargos eletivos e judiciais.

Para o estudioso, o uso do conceito curriculo esta desde seu primoérdio relacionado
com a proposta de uma sele¢do de conteudos (a serem aprendidos e ensinados), organizados
de maneira fragmentada e segmentada, pois trata-se de uma “[...] opgao cultural, o projeto que
quer tornar-se cultura-conteudo do sistema educativo para um nivel escolar ou para uma
escola de forma concreta. [...].” (SACRISTAN, 2000, p. 34). De modo que em situagdes

ideais, o curriculo deveria ser elaborado a partir do seu contexto de atuacdo, portanto,

considerando as particularidades e necessidades dos alunos. Entretanto, também nao se pode
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descartar a possibilidade de ocorréncia da elaboracdo tendenciosa neste processo de
elaboragdo, visto que podem estar atendendo interesses de uma elite, sobrepondo aos
interesses da classe popular.

Desta maneira Sacristan (2013) destaca que o curriculo é uma pratica, projeto
ordenado, relacionado com a instrumentalizacdo concreta realizada pela escola, essa que
selecionara dentro da cultura, os conteudos considerados legitimos para serem transmitidos
aos alunos na forma de conhecimento escolar. Em outras palavras, o curriculo corresponde a
uma constru¢do social e cultural, elemento de referéncia dos conteudos e praticas a serem
desenvolvidos pelo sistema escolar.

Segundo o autor, a partir do entendimento do curriculo como um processo social €
possivel identificar suas multiplas formas e manifesta¢des, que correspondem ao “curriculo
prescrito e regulamentado”, aquele relacionado no ambito de decisdes politicas e
administrativas. O “curriculo planejado para professores e alunos”, referente a praticas de
desenvolvimento, que podem ser livros-textos, guias didaticos, entre outros. O “curriculo
planejado/organizado no contexto escolar”, que retne praticas organizativas, programas ou
planos de atuacao da escola.

Temos também, o “curriculo avaliado”, correspondente as praticas de controle internas
e externas, que podem ser exames de avaliacdo desenvolvidos internamente pelas escolas ou
externamente por programas de avaliagdo nacional. No caso brasileiro, podemos citar por
exemplo a Prova Brasil e o Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica). Por ultimo, o
“curriculo em acdo”, que trata-se de um curriculo produto da experiéncia educativa real, a
partir da interagdo professor, alunos e aprendizagem.

Portanto, ¢ compreensivel que a concepc¢do de curriculo ndo se limita aos documentos
normativos, muito menos pela ocorréncia nos espagos escolares. Trata-se de um processo
social, o qual todos esses elementos e manifestacdes curriculares apresentam-se articuladas.
No entanto, apesar dessa articulagdo existir, ndo se pode afirmar que sua atuacdo seja feita de
modo de igual para igual. O que ocorre ¢ que os processos de dominio do curriculo estdao
inseridos em uma rede hierarquica de poder decisorio.

Por isso que, segundo Sacristdn (2000), o curriculo escolar corresponderia a uma
construcao cultural, historica e culturalmente condicionada, reflexo dos conflitos de interesses
existentes na sociedade, pois além de ser reflexo da cultura escolar local, também reflete o

projeto ordenado e prescrito pelos documentos curriculares oficiais.
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Como afirma Silva (2014, p.1), “O curriculo insere-se no territorio de ocorréncia de
disputas culturais, onde se estabelecem as lutas entre significados do individuo, do mundo, da
sociedade, no processo de formagao de identidades [...]”. Assim sendo, sua elaboracdo parte
de um projeto cultural, econdmico e politico que influenciard na legitimagdo dos saberes e
conhecimentos a serem reconhecidos e validados para serem perpetuados nas institui¢des de
ensino.

Goodson (2013) aponta que o curriculo espelha uma estrutura de poder, de carater
historico e condicionado por elementos especificos, ou seja, ele ndo ¢ neutro.
Consequentemente, sua construg¢do e defesa se apresenta condicionada por questdes politicas,
culturais e ideologicas.

Para Rodrigues (2016) o processo de construgao curricular e de organizacao dos seus
conteudos correspondem a uma escolha cultural e epistémica, visto que a sele¢do de
determinados contetidos em detrimento de outros corresponde a uma decisao politica. Logo, a
definigdo de uma base curricular comum orientadora para o ensino bdsico publico
corresponderia a uma decisdo politica, segundo interesses e principios de determinado grupo
no poder.

Além disso, Sacristan (2000) destaca que o reconhecimento e analise curricular nao
devem ser realizadas sem considerar os aspectos histdricos, culturais, sociais e politicos
envolvidos no processo de sua construgdo curricular, uma vez que ela ¢ definida a partir da
sintese dos valores sociais, portanto, condicionado pela estrutura politica e cultural da
sociedade.

Raymond Williams (1992) salienta que o proprio sistema escolar ao reproduzir a
cultura, ndo o faz de forma neutra e autdbnoma, mas sim dotada de relagdes politicas, sociais e
religiosas que influenciam diretamente na sua transmissdo do saber e daquilo a ser
considerado como possuidor de valor cultural a ser reconhecido e perpetuado. O autor
também expde acerca do processo de reproducao cultural operado pelo sistema educacional,
por estar vinculado diretamente as relagdes sociais vigentes na sociedade.

Isso porque segundo Sacristdn (2000), com o processo de socializagdo operada pela
institui¢do escolar definird a selegdo cultural a ser reconhecida e, posteriormente, ira legitimar
esse conhecimento a ser transmitido, influenciando diretamente no desenvolvimento pessoal,

social, cultural e profissional dos individuos sob sua ag¢ao.
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Reconhecendo o papel legitimador das instituicdes escolares e considerando sua esfera
cultural, Pierre Bourdieu (2015) questiona o papel do sistema escolar, acusando-o de ser um
instrumento da ordem vigente em beneficio a classe superior, pois transmite e exige uma
cultura aristocratica. Ao se dirigir e julgar como aptos os alunos a partir do ethos da elite, a
instituicao escolar estaria agindo de maneira a sancionar e legitimar as desigualdades sociais,
ignorando as diferencas culturais existentes, permitindo a elite justificar sua posi¢ao dentro da
hierarquia social.

Alunos pertencentes as classes sociais e culturais distintas nao seriam reconhecidos
dentro do sistema escolar, portanto, seu fracasso escolar corresponderia a falta de suas
“aptidOes naturais” e ndo propriamente de diferencas culturais e sociais. Sendo assim, a
selecdo cultural existente dentro e entre as instituigdes escolares, seja a partir do curriculo ou
dos materiais obrigatorios, da visibilidade e validade em determinada cultura reconhecida a
ser transmitida aos alunos.

Sobre essa questdo, Santomé (2013) enfatiza para o processo de desconsideracao
acerca da diversidade e caracteristicas singulares dos alunos pelas institui¢des escolares, “[...]
pensadas para a uniformizagdo e imposicdo de um canone cultural, que poucas pessoas
costumam questionar, porque nem mesmo esse debate ¢ estimulado pelas autoridades da
educagdo. [..]” (SANTOME, 2013, p.226). Esse processo conduziria, por assim dizer, o
sistema escolar em dire¢do a uma ‘“homogeneidade” de alunos, com suas caracteristicas,
habilidades, capacidades, etc., ndo condizentes com a realidade.

Entretanto, considerar as particularidades e diversidades dos alunos ndo corresponde
em ignorar a importancia e necessidade do estabelecimento de uma base cultural comum para
a formacdo dos cidaddos, desde que sua elaboracdo seja feita de maneira democratica,
reconhecendo que os saberes e conhecimentos produzidos pela humanidade representam um
bem de todos, assim como elaborada em prol de uma educacdo que possibilite o
desenvolvimento intelectual dos individuos, e ndo daquela organizada a partir dos interesses
de uma classe social, detentora do poder decisério que busca uma padronizagao.

Para tanto, o autor afirma que é imprescindivel o debate acerca dos contetidos do
curriculo no ensino obrigatorio, pois permite a analise da base cultural comum de formacao
dos cidadaos. Ensino obrigatorio esse que correspondera, muitas vezes, no Unico contato dos
individuos com o conhecimento sistematizado, pois nas palavras do autor: “[...] A cultura

geral de um povo depende da cultura que a escola torna possivel enquanto que estd nela,
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assim como dos condicionamentos positivos € negativos que se desprendem da mesma. [...]".
(SACRISTAN, 2000, p.30).

Rodrigues (2016) destaca que a construgdo de um curriculo comum representa a
inten¢do de amenizar as desigualdades de aprendizagem que ocorrem devido a diversidade
cultural e social dos alunos. No entanto, tal proposta apresenta-se muito distante da realidade
do sistema educacional brasileiro, visto que, historicamente, as propostas de construgdo
curricular no Brasil foram e ainda estdo sendo orientadas a partir de avaliagdes e propostas
internacionais de carater neoliberal.

Conforme expde Rocha (2010), diversas politicas curriculares implementadas no
sistema educacional brasileiro se enquadram em um amplo movimento de mudangas impostas
por organismos internacionais. O que evidencia um esforco governamental para a
implementagdo de reformas educacionais que expressam interesses do projeto neoliberal,
organizados a partir de organismos internacionais como: o FMI, Banco Mundial, PNUD,
UNESCO, entre outros.

O autor afirma que a selecdo intencional e articulada, na construgdo curricular
educacional, a partir dos interesses dos organismos internacionais e, em colaboracdo com o
Estado, corresponde a uma ferramenta de controle social. Reconhecendo esse processo,
Sacristan (2000) aponta para a importancia da realizagdo da analise critica frente a propostas
de alteragdo da organizagao curricular em qualquer etapa de ensino, com o objetivo de avaliar
e diagnosticar possiveis falhas ou desvios na proposta apresentada, assim como tragar um
quadro geral da inteng¢do presente no documento.

Para o autor, se deve objetivar a elaboragdao de um curriculo abrangente com seus
conteudos, conhecimentos e habilidades pensadas de maneira a colaborar com um ensino que
reconheca a diversidade social e cultural dos alunos, de carater menos excludente. Contudo,
Sacristan (2000) reconhece que ndo existird proposta curricular perfeita, ausente de ideias ou
interesses politicos, mas propdem que a elaboragdo curricular a partir do reconhecimento da
diversidade cultural e social, estabelecido com o propdsito educacional de atender a todos os
individuos, representaria um avanco significativo.

Ademais, conforme expde Arroyo (2013) o processo de elaboracdo do curriculo
condiz a um territorio de disputa, o qual lutam professores e alunos pelo direito a diversidade
e de novas formas de pensar o real. Pois, além de terem seus saberes e conhecimentos

ignorados no processo de elaboracdo curricular, as vozes dos docentes e educandos sdo
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silenciadas pelo curriculo definido como conhecimento acumulado “[...] tnico, legitimo, onde
a racionalidade cientifica se legitima como a Unica racionalidade. [...]” (ARROYO, 2013, p.
40).

Essa logica centralizada no curriculo estd vinculada ao processo de centralizacdo de
politicas curriculares, baseadas em avaliagdes quantitativas, o qual sdo caracterizadas por,
orientarem o ensino aprendizagem a “[...] ldégicas progressistas, sequéncias rigidas,
aprovadoras e reprovadoras de alunos e mestres.” (ARROYO, 2013, p.35). Segundo o autor,
com o crescimento econdmico e transformagdao das relagdes sociais e de produgdo, o
conhecimento a ser ensinado nas escolas se torna alvo de interesse e atuagdo para fins

econdmicos, visto que surgem demandas referentes a capacitacdo dos individuos, pois:

Estamos em um jogo politico, econdomico em que o conhecimento, a ciéncia e a
tecnologia hegemonicos foram apropriados e colocados a servigo da acumulacdo e
da manutencdo das relagdes de dominagao/subordinag@o. A essa relacdo politica é
submetida a producdo, acumulacdo e apropriacdo, transmissao e aprendizado desse
conhecimento. (ARROYO, 2013, p. 49)

A vista disso, assim como os documentos curriculares apresentam intencionalidade em
sua elaboracdo, a organizac¢do e sele¢do de contetidos para a Geografia escolar também o fara.
Sobre essa questdo, Cavalcanti (2006) refor¢a que essa selegdao serd fruto de interesses e
objetivos sociopoliticos, e pedagdgicos gerais. Demonstrando assim, a inexisténcia da
neutralidade dentro da propria Geografia escolar, que devera ser estabelecido, segundo a
autora, para o desenvolvimento de raciocinios, concepgdes articuladas e aprofundadas sobre o
espaco, possibilitando aos alunos a compreensdo sobre as dindmicas espaciais em suas
multiplas dimensodes.

Cavalcanti (2006) aponta que para conquistar tais objetivos torna-se necessario
estabelecer um método de ensino adequado, organizado de maneira a prover conhecimentos
significativos e socialmente relevantes aos alunos. Para Bueno, Carvalho e Silva (2001), a
Geografia condiz a uma disciplina indispensavel, ao permitir o desenvolvimento da
autonomia, compreensao dos direitos, limites e desdobramentos das relagdes sociais,
econOmicas e politicas da atual sociedade.

Os autores também apontam para a importancia de seu ensino para o desenvolvimento
da compreensao da realidade, das relagdes e producdes espaciais inseridas no processo de
globalizacdo, desde as escalas locais, regionais e internacionais. Contudo, como expde

Lacoste (1988), mesmo sendo reconhecida a sua importancia tanto como saber estratégico,
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quanto para a formagdo dos individuos, a Geografia se encontraria inserida em um processo
de mass media’.

Esse processo estaria associado, segundo o autor, a um movimento de controle dos
saberes e conhecimentos produzidos por essa disciplina, que transforma o ensino de
Geografia em uma “geografia do espetdculo”, ao mesmo tempo que o torna enfadonha e
desinteressante. Por isso, o autor destaca que “a geografia serve primeiro para fazer guerra”,
devido ao seu papel politico, estratégico e critico.

O saber estratégico estaria relacionado a producdo de conhecimentos, informacdes
fisicas, sociais e culturais, assim como a possibilidade de ordenamento do territério, controle
dos fluxos populacionais (tanto os que povoam seu territdrio, como que para a guerra), entre
outros. Deste modo, para o autor, o processo de esvaziamento operado na “geografia dos
professores” ndo estaria ocorrendo de maneira ordinaria, mas sim dotado de intencionalidade,
reflexo de interesses tanto politico, como econdmico.

Ao ser considerada desinteressante, ela sofre um processo de ocultamento,
dissimulando ao olhar de todos a sua eficacia nas estratégias politicas, militares, econdmicas e
sociais. Além do seu poderio como instrumento politico, ideologico e econdomico, o ensino de
Geografia, segundo o autor, corresponderia a uma poderosa ferramenta tanto para o
desenvolvimento intelectual, como para a formagao de individuo critico da sociedade vigente.

A relevancia da Geografia, para Greco (2002), ocorreria também devido ao seu carater
intervencionista, pois ao analisar a historia de desenvolvimento da disciplina, constata-se uma
utilizacdo de caracteristica colaborativa em projetos de legitimacdo do poder e de estratégias
geopoliticas: “[...] Ao descrever os elementos da paisagem, as atividades do Homem,
enumerar dados e fatos, enaltecer o territorio e suas riquezas, a Geografia serve ao Estado, ao
nacionalismo patridtico, para mascarar a geopolitica dos Estados maiores. [...].” (GRECO,
2002, p.141).

A autora ressalta a importancia da disciplina para formacao dos individuos, quando
utilizada como meio para desenvolver o didlogo e discussdo sobre as transformagdes
espaciais; as acdes politicas humanas; as suas formas de apropriacdo humana da natureza e
sua producdo econdmica; assim como a politica da sociedade. Ao cumprir tais propositos, a
disciplina de Geografia auxiliarda ao desenvolvimento dos cidaddos, possibilitando-os

compreender o seu lugar e mundo, seu tempo, espaco, entre outros.

" “midia de massa” (tradugdo da autora).
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Reconhecendo que o curriculo escolar € resultado dos conflitos de interesses existentes
na sociedade e dos valores da classe detentora do poder, Greco (2002) enfatiza sobre a
importancia de reflexdes sobre o curriculo de Geografia, visto que sua elaboragao reflete o
projeto politico do Estado. Portanto, toda constru¢do curricular, seja na escala municipal,
estadual ou federal ¢ condicionada pelas estruturas de poder vigentes na sociedade, assim
como reproduzem tais estruturas em sua organizac¢dao curricular. Dessa forma, segundo a
autora, o desenvolvimento de sua andlise ¢ imprescindivel, pois permite o questionamento
sobre a quem o ensino de Geografia se estabelece e com qual propdsito.

De acordo com Rocha (2010), as politicas curriculares operadas no sistema
educacional brasileiro estdo inseridas em um processo mais amplo de ocorréncia, de carater
colonizador. Em que, possuindo como objetivo a submissao da educacao através de alteracoes
curriculares, o faz para atender as regras determinadas pelo mercado.

Por isso, ¢ importante o desenvolvimento de analises de documentos curriculares, pois
eles expressam a intencionalidade e objetivos, estipulados pelas politicas publicas
educacionais. Que estdo, atreladas diretamente a projetos politicos governamentais e/ou
movimentos econdmicos e culturais.

Em consonancia a exposicao realizada pelo autor, a partir da analise das politicas
publicas educacionais operadas no Brasil, observa-se a ocorréncia de diversas novas
propostas ou reformulagdes curriculares realizadas entre os anos de 1999 e 2018. Cada qual
dotada de particularidades e generalidades referentes as suas caracteristicas estruturais, como
aos seus objetivos e/ou metas. Esses aspectos podem ser entendidos como elementos de acao
e sob influéncia tanto dos contextos politico, econdmico, social e cultural que foram
elaboradas e implementadas, quanto por agao ideoldgica de seus idealizadores.

Por assim dizer, constata-se a existéncia de mudangas curriculares vinculadas tanto a
promessas partidarias e ideologias de mandatos politicos, como também pelo reflexo de
interesses econdmicos, politicos e culturais sob influéncia a nivel nacional e internacional.
Somado a isso, temos o proprio movimento de transformagdes dos conhecimentos escolares,
devido ao avango da ciéncia, pelas pesquisas universitarias.

Como destaca Bruxel (2020, p.4), o conhecimento cientifico ¢ aquele provado
objetivamente, ou seja, “[...] € o processo de produgdo da verdade que pode ser comprovado
através de experimentacdes e esta sempre evoluindo [...]”. Isto posto, € compreensivel que os

conhecimentos socialmente produzidos estejam evoluindo e, consequentemente, também o
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conhecimento escolar, uma vez que a escola corresponde a um espago privilegiado “[...] para
a compreensdo e reconstrugdo dos conhecimentos socialmente produzidos, sejam eles
cientificos ou do senso comum [...].” (BRUXEL, 2020, p.4).

Entretanto, o que se nota é que muitas das reorganizagdes curriculares ocorridas no
sistema educacional brasileiro sofrem influéncias e direcionamentos por parte de interesses
politicos, econdmicos e ideoldgicos. No caso do Ensino Médio, modalidade escolar foco desta
pesquisa, observa-se que, independente de suas especificidades, sejam elas relacionadas aos
seus respectivos periodos histdricos e geograficos, e também, da cultura e sociedade vigentes,
todas essas propostas curriculares desenvolvidas possuem um elemento em comum, o seu

publico alvo: a juventude.

2.1 JUVENTUDE, JUVENTUDES E A CONDICAO JUVENIL

De acordo com os pesquisadores Grosbaum e Falsarella (2016), a juventude pode ser
compreendida como um grupo social formado na sociedade moderna, constituido a partir de
cada realidade socioecondmica e cultural em que estdo inseridos. Portanto despossuidos de
qualquer padronizagdo caracteristica em sua defini¢do, de modo que se pode utilizar do termo
“juventudes” para representar sua diversidade conceitual.

Para os autores a “juventude” ou “juventudes” condizem a uma categoria social,
produto social e historicamente configurado, que ndo pode ser definido através de uma
conceituagdo de invariante universal ou “natural”.

Como afirma Dayrell (2007) o conceito adequado condiz ao de “condigao juvenil”,
pois faz referéncia a maneira de ser, ao modo como a sociedade atribui significado ao
momento da vida do individuo, pois como destaca Groppo (2016), a juventude estd
relacionada com o processo de socializa¢ao secundaria do individuo, momento que ocorrera o
contato e a preparagdo deste para suas relagdes sociais fora do nucleo familiar.

Além disso, segundo Eagleton (2003), o homem constitui-se a partir de sua relagao
com o meio, através de um movimento de trocas, pois “[...] os seres humanos nao sdo mero
produtos de seus ambientes, mas tampouco sdo esses ambientes pura argila para auto
modelagem arbitraria daqueles. [...]” (EAGLETON, 2003, p.14), ao mesmo tempo que ele se
modela o ambiente, dando-lhe forma, contetido, valor e significado, também exerce sua acao

modeladora sobre ele.
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A teoria de Eagleton (2003) acerca do papel da cultura na constituicdo do homem e
vice-versa, permite reconhecer a existéncia de uma ligacdo entre o politico, teoldgico e
histérico, tanto na formagdo quanto na constituicdo do individuo. Afirma o autor que o
entendimento atual sobre a palavra cultura esta associado com o sentido “[...] de ter em
comum uma linguagem, heranga, sistema educacional, valores compartilhados, etc., que
intervém como principio de unidade social [...].” (EAGLETON, 2003, p.42). Portanto, a
cultura corresponderia a uma constru¢do social, elaborada a partir das relagdes existentes
entre os individuos constituintes dessa sociedade.

Ao realizar um levantamento sobre diversas concepgdes e entendimentos sobre a
cultura, sua terminologia e significado, Eagleton (2003) ressalta para aquela originada com o
desenvolvimento do Estado-nagao moderno. Portanto essa no¢do de cultura esta relacionada
com um modo de vida, em que a vida social e cultural sdo aliadas proximas para o
estabelecimento de formas normativas entre o Estado e a sociedade civil, com o propdsito de
estabelecer uma unidade social.

O autor destaca para a acdo do Estado ao encarna a cultura e estabelecer os regimentos
ideais para a coletividade societaria, buscando conciliar os conflitos existentes por seus
individuos constituintes, moldando-os de acordo com as necessidades impostas pela

sociedade:

Cultivo, entretanto, pode ndo ser apenas algo que fazemos a nés mesmos. Também
pode ser feito a noés, em especial pelo Estado. Para que o Estado floresga, precisa
incutir em seus cidadaos os tipos adequados de disposigdo espiritual. [...]. Numa
sociedade civil, os individuos vivem num estado de antagonismo crénico, impelidos
por interesses opostos; mas o Estado ¢ aquele dmbito transcendente no qual essas
divisdes podem ser harmoniosamente reconciliadas. [...]. (EAGLETON, 2003, p.16)

Desta forma, Eagleton (2003) aponta que o Estado ao encarnar a cultura como uma
pedagogia ética”, exerce um papel normativo para o direcionamento da sociedade, operando
na transformacao dos individuos e cidaddos a partir de principios de encontro com o ideal

estipulado por ela, sanando o antagonismo entre os interesses individuais e coletivos:

O que a cultura faz, entdo, ¢ destilar nossa humanidade comum a partir de nossos
eus politicos sectarios, resgatando dos sentidos o espirito, arrebatando do temporal o
imutavel, e arrecadando da diversidade a unidade. Ela designa uma espécie de auto
divisdo assim como uma autocura pela qual nossos eus rebeldes e terrestres sdo
abolidos, mas refinados valendo-se de dentro por uma espécie mais ideal de
humanidade. [...]. (EAGLETON, 2003, p.18)

Essa ideologia ou concepcao ideal de sociedade pode se materializar, tanto na

educacdo, sancionada e perpetuada pelo Estado, ao delimitar os conhecimentos, valores e
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formacgdo considerados legitimos e necessarios, como na forma organizativa e ideoldgica
produzida pela sociedade. Portanto, o contexto educacional em que o jovem se encontra
inserido possui influéncia nas suas escolhas e direcionamentos tanto pessoais, como
profissionais.

Isso porque, como destaca Elias e Scotson (2000), a sociedade constitui-se a partir de
relagdes de interdependéncia, reconhecidas em seus diferentes meios sociais, com individuos
possuidores de variadas formas de capital social (capital economico, cultural ou simbdlico) a
sua disposi¢do. Ou seja, o viver em sociedade pressupde o desenvolvimento de relagdes
sociais, culturais e econdmicas, cada qual formado a partir dos recursos a disposi¢do dos
individuos que a constituem.

Esses recursos disponiveis de natureza material e imaterial, sdo definidos por
Bourdieu (2017) como capital cultural, ao qual podera existir na forma de trés estados: no
estado incorporado, se refere ao ligado ao corpo e pressupde sua incorporagdo pelo individuo;
o estado objetivado, correspondente aos elementos materiais € a sua posse; €, o estado
institucionalizado, que se manifesta através da forma de um diploma, certificados ou uma
competéncia cultural validada pela sociedade.

Entretanto, em seus trés estados existem obstaculos para a aquisicdo desse capital
cultural pela classe inferior’, visto que o estado incorporado pressupde as habilidades e
conhecimentos incorporados pelo individuo, o que ndo ocorrera ou tera chances minimas de
ocorrer, se ele ndo tiver acesso ou no minimo, a garantia de acesso a educacao, e/ou relagdes

com individuos que lhe fornecam esse capital cultural:

[...] Esse capital “pessoal” ndo pode ser transmitido instantaneamente (diferente do
dinheiro, do titulo de propriedade ou mesmo do titulo de nobreza) por doagdo,
transmissdo hereditaria, por compra ou troca [...] Nao pode ser acumulado para além
das capacidades de apropriagdo de um agente singular; depauperar ¢ morre com seu
portador. [...]. (BOURDIEU, 2017, p.83)

Se esse capital pressupde entdo o estado incorporado, relacionado diretamente ao seu
portador, pode-se pensar que a educagao corresponderia a uma forma de sua transmissao, uma

vez que o educar ocorre por meio de transmissdo de conhecimentos, ideias, valores, entre

2 Entende-se por classes superiores € inferiores, as definidas por Pierre Bourdieu (2017). Em que, individuos da
classe superior sdo aqueles possuidores de capital cultural, social e economico, detentores da hegemonia nas
decisdes ocorridas na sociedade; e os individuos da classe inferior, os ndo possuidores de tais elementos. Vale
mencionar que para o autor, todas as classes sociais sdo possuidoras de capitais culturais e sociais, no entanto,
para manter-se no poder e no controle, individuos de classes superiores buscam legitimar e perpetuar, os valores
identificados como pertencentes a sua classe social.
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outros, que podem prover o desenvolvimento de capital cultural incorporado aos seus alunos.
Isto ¢, o provimento de desenvolvimento intelectual dos individuos.

Porém, o capital cultural fornecido pela escola podera nao corresponder aquele
referente a cultura compartilhada pela sociedade e sim, a partir da cultura pertencente a sua
classe dominante. Dessa forma, Bourdieu (2017) afirma que mesmo com o acesso garantido,
o fracasso escolar dos alunos da classe inferior estard mais ligado a sua auséncia de capital
cultural, adequado aos critérios da escola, do que, necessariamente, a posse ou nao de
aptiddes naturais dos alunos.

Pode-se pensar, entdo, no papel da educagdo como fornecedora desse capital cultural,
no estado incorporado e institucionalizado, ao representar a instituicdo detentora de poder
legitimo para educar, transmitir conhecimento e validar essa educacdo, através do diploma,

certificados escolares e etc.

Ao conferir ao capital cultural possuido por determinado agente um reconhecimento
institucional, o certificado escolar, permite, além disso, a comparacdo entre os
diplomados e, até mesmo, sua “permuta” [...]; permite também estabelecer as taxas
de convertibilidade entre o capital cultural e o capital econdmico, garantindo o valor
em dinheiro de determinado capital escolar. [...]. (BOURDIEU, 2017, p.87)

Ja em seu estado objetivado, sua posse pode ser adquirida através de bens monetérios,
porém sem o capital incorporado pelo individuo, ele nao detém de conhecimento acerca do
seu valor e uso, ndo possuindo, portanto, os instrumentos que o permitam desfrutar desse
objeto. Para a classe inferior, talvez o acesso ao capital cultural no estado objetivado seja o
mais “facil” ou o mais “préximo” a ser conquistado, visto que basta somente ter acesso ao
dinheiro para garantir a sua posse.

Contudo, essa posse também possui seus limites de atuagdo, uma vez que a
desigualdade social de um pais como o Brasil, possua valores altos separando suas
extremidades. De um lado temos a existéncia de uma parcela populacional seleta,
extremamente rica e do outro, uma quantidade exorbitante de individuos abaixo do indice de
pobreza e em condi¢des degradantes de vida.

A estruturacdo da sociedade, a organizagdo do sistema escolar, além dos valores
culturais disseminados por essa populacdo ou mesmo impostos a ela através da midia, das
escolas, entre tantas outras formas de discurso e disseminag¢do de valores correspondem a
elementos influenciadores no direcionamento do desenvolvimento e das escolhas realizadas

pela juventude.



29

Por isso torna-se importante reconhecer o papel desempenhado pelo curriculo na
defini¢ao da selegdo cultural comum, nos conhecimentos e habilidades sistematizadores na
formagdo educacional dos cidadaos e de que maneira essa influéncia interfere na qualidade de
vida da juventude, principalmente os pertencentes a classes inferiores, a quem o ensino
representa a forma mais provavel de desenvolvimento do senso critico e ascensao social. Aos
individuos das classes superiores, outros espacos e esferas de contato podem proporcionar ao
menos, uma possibilidade garantida de contato com ensino de qualidade, elementos culturais,
sociais e econdmicos diversificados e validados na sociedade.

Para Elias (1994, p.26) a importancia da compreensado da relagdo entre o individuo e a
sociedade, pois o “[...] individuo sempre existe, no nivel mais fundamental, na relacdo com os
outros, e essa relacdo tem sua estrutura particular que € especifica de sua sociedade. [...]”, em
razdo da sociedade corresponder a uma rede de relagdes historicas individuais, formada e
formando um contexto mais amplo de estruturas sociais.

Para os autores a rede de interdependéncia influenciara tanto no desenvolvimento
pessoal, quanto no profissional da juventude, que para a sua vivéncia fard uso dessa rede de
relacdes. Da mesma forma, o tipo de educacdo fornecida a essa juventude influencia no
direcionamento de suas escolhas pessoais e profissionais, como na formag¢ao cidada que ele
possuira.

Sacristan (2000) destaca que o acesso ao conhecimento, assim como a posse da
legitimagdo social provida pela escola corresponde a meios eficazes de garantia de
participagdo dos individuos nos processos culturais e econdmicos da sociedade.
Expressando-se diretamente no nivel de desenvolvimento pessoal, nas suas relagdes sociais e
no seu desenvolvimento profissional. Para que se efetive a educacdo deverd ser organizada a
partir de curriculos abrangentes, considerando o contexto econdmico, social e cultural dos
alunos.

Encontra-se aqui, portanto, a importancia de realiza¢do de andlises criticas acerca dos
documentos curriculares, por representarem a expressdo maxima da estruturagdo dos
conteudos e conhecimentos destinados a esses alunos, neste caso, a juventude. Somado a isso,
se faz necessario, considerando uma articula¢do curricular democratica equitativa, considerar
durante a elaboragdo das propostas curriculares e durante sua analise o contexto ao qual estao
inseridos o seu publico alvo e de que maneira esta proposta poderd influenciar nas suas

formagodes, tanto em relacao a qualidade de vida, quanto ao desenvolvimento profissional.
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Pois ao reconhecer o contexto ao qual esse jovem se encontra inserido, o capital
cultural que possui a sua disposi¢do sua rede de relagdes e o papel da institui¢do escolar na
sociedade, do qual ele pertence, pode-se delimitar certos direcionamentos existentes tanto
para o seu desenvolvimento pessoal (intelectual, social e cultural), quanto econdémico
(carreira, estabilidade financeiras, etc.). Uma vez que ¢ durante a etapa juvenil em que sdo
feitas essas escolhas, assim como ¢ o momento em que os jovens sao inseridos nas dindmicas
sociais, culturais e econdmicas da vida adulta.

Conforme Elias (1994, p.28) a transicao da infancia para a vida adulta se da através da
juventude, fase caracterizada pelo autor como aquela referente a socializagdo do jovem nas
relacdes, ndo sendo “[...] raro se oferecer ao jovem o mais amplo possivel de conhecimentos e
desejos, uma visdo abrangente da vida durante seu crescimento [...]”, por meio das
instituicdes escolares, escolas e/ou universidades especializadas.

Nesse sentido, ao encerrar a infincia e adentrar a juventude, ele ndo ¢ inserido
diretamente na vida adulta, muito menos “[...] no degrau mais inferior da carreira funcional
que esta destinado a escalar, como nas sociedades mais simples. [...]” (ELIAS, 1994, p.27).
Portanto, a educacdo corresponde também, mas nao exclusivamente, como momento de
socializagdo secundaria do individuo para com os conhecimentos, valores sociais, econdmicos
e culturais de determinada sociedade. Na etapa do ensino médio, a juventude dotada de
diversos questionamentos e carregando o peso das escolhas para a sua reproducao social,
cultural e econdmica, apresenta-se em constante conflito e tensdo em relagdo a educacio.

Portanto, como afirma Groppo (2018), a juventude ao corresponder a um produto
social, precisa ser levado em consideragao durante os processos de elaboragdo de politicas
publicas, pois é importante ouvir, reconhecer e considerar as vozes dessa juventude, assim
como para que durante esse processo de elaboracdo seja realizado o cruzamento da categoria
da juventude com as demais categorias sociais e, seus respectivos condicionantes historicos e
politicos.

O processo de reconhecer e ouvir as vozes das juventudes, entretanto, devera ir além
da simples discussdo acerca da categoria social e levar em consideragdo sua diversidade e
especificidade durante a elaboragdo dos curriculos educacionais. Esse movimento de
aproximacao e articulagdo com o conceito de juventude pode ser identificado, de maneira

explicita, na BNCC (2018), ao abordar a questao da diversidade dessa categoria social:

Adotar essa nocao ampliada e plural de juventudes significa, portanto, entender as
culturas juvenis em sua singularidade. Significa ndo apenas compreendé-las como
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diversas e dindmicas, como também reconhecer os jovens como participantes ativos
das sociedades nas quais estdo inseridos, sociedades essas também tdo dindmicas e
diversas. (BRASIL, 2018, p.463).

E, apesar dos demais documentos curriculares mencionarem os jovens € suas
particularidades, desafios e potencialidades, ela ¢ feita de forma mais simploria, sem

problematizagao com o conceito, como se pode observar em um trecho retirado das OCEM
(2006, p. 6): ““Preparar o jovem para participar de uma sociedade complexa como a atual, que

requer aprendizagem autonoma e continua ao longo da vida, ¢ o desafio que temos pela
frente[...]”. Outro trecho retirado do PCN + (2002), também pode ser citado: Partindo de
principios definidos na LDB, o Ministério da Educa¢do, num trabalho conjunto com
educadores de todo o Pais, chegou a um novo perfil para o curriculo, apoiado nas
competéncias basicas para a inser¢ao de nossos jovens na vida adulta [...]”.

Dessa maneira pode-se afirmar que em ambos documentos, inclusive o PCN (1999),
realizam de maneira explicita, questionamentos e problematizagdes acerca da juventude, ao
trazer discussdes acerca de suas caracteristicas, seus respectivos curriculos e, as
potencialidades e objetivos a serem alcancados por esses jovens por meio das propostas
defendidas pelos documentos.

Entretanto, a forma como essas questdes sdo articuladas e apresentadas nos
documentos diferem, consideravelmente, quando comparados com a BNCC (2018). Isso
porque, por mais que se configurem em documentos curriculares destinados ao publico
jovem, ou seja, ao Ensino Médio, observa-se que a articulagdo discursiva ndo faz uso de tais
termos para a elaboracdo de seu texto. Além do mais, a BNCC (2018) também ird
desenvolver novas problematicas, tais como o “projeto de vida” e “protagonismo juvenil”.
Esses elementos estdo diretamente atrelados ao discurso do documento, justificando-o e

articulando com a proposta de educacao integral:

[...] Para atender as necessidades de formagdo geral, indispensaveis ao exercicio da
cidadania e¢ a insercdo do mundo do trabalho, e responder a diversidade de
expectativas dos jovens quanto & sua formagdo, a escola que acolhe as juventudes
tém que estar comprometida com a educagdo integral dos estudantes e com a
construgdo de seu projeto de vida. (BRASIL, 2018, p.464).

Esses pontos s3o expressivos € merecem atengdo devido ao movimento impositivo e
em expansdo, operado através da mais nova estruturagcdo curricular da BNCC (2018). O qual
justifica a sua aprovagao e implementagdo a partir de aspectos relacionados a categorial social

da juventude, ao destacar o seu carater de urgéncia e necessidade de articular uma
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estruturacao curricular que possibilite a “formagdo para a vida”, considerando as vivéncias e o
projeto de vida dos estudantes.

Todavia, ao analisar o documento relacionado a Lei da Reforma do Ensino Médio e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2018), ¢ possivel afirmar que o
projeto de vida estipulado por ele possui caracteristicas condizentes aquelas orientadas para
demandas economicas. E, como sera melhor exposto no “Capitulo 3 - As politica curriculares
federais e o seu contexto politico”, por ndo corresponder a uma producdo neutra, 0s
documentos curriculares expressam em seu corpo textual, os interesses e condicionantes
advindos de seu contexto e idealizagao.

Além disso, o discurso de neutralidade das propostas curriculares ndo afeta somente a
qualidade do ensino e do tipo de formagao oferecida aos alunos, mas também aos
profissionais da educagdo e estudiosos, que se encontram, constantemente, excluidos de
participar e contribuir para a elaboracdo das reformas curriculares. Sem mencionar que,
mesmo quando as "consultorias" ocorram com esses profissionais, elas sdo realizadas com
projetos ja organizados, vindos de "cima" para "baixo" da hierarquia de poder de decisao.

De acordo com Silva (2015) apesar dos principios basicos que orientam a educacio
dos jovens do Ensino Médio estarem articulados com os marcos legais da legislacdo
brasileira, estes ndo apresentam referenciais as diversidades étnico-racial, muito menos de
género. Persiste a desigualdade social e racial, ignorando as vozes juvenis pertencentes a
classes sociais, racial ou de género que ndo correspondam a normatividade reconhecida pelo

sistema escolar.

[...] Nesse sentido, as praticas de ensino da escolaridade média desenvolvidas pela
institui¢do ndo da conta de abarcar a realiza¢do de uma educagdo para e com os (as)
jovens. E, muito menos ainda, elas ddo conta de problematizar o lugar de pertenga
étnico-racial e de género dos atores sociais. (SILVA, 2015, p.167)

Dessa forma, torna-se evidente o carater influenciador e direcionador que a educacao
pode assumir, para além daquele de fornecer conhecimento. O que também esta relacionado
diretamente com o que se concebe por educacdo, ensino e sua importancia. Tais elementos
ndo devem ser ignorados quando feita a andlise da relagdo entre a estrutura curricular e
juventude, pois a forma como concebemos o que ¢ educagao e qual o seu proposito interage
diretamente no tipo e de que estrutura educativa ird se almejar ou requisitar para com a

sociedade.
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Analisar a evolugdo das estruturas curriculares permite, entdo, também compreender,
em ultima instancia, a “evolu¢do” da concepcao de educacdo desenvolvida pelo pais. Sempre
levando em consideragdo os niveis de influéncia externa e interna, por organismos
internacionais e até mesmo, grupos politicos nacionais, empresarios etc.

Como afirma Krawczyk (2017, p.85) se faz necessario repensar sobre a cultura escolar
e suas estruturas organizacionais, pois a escola também “[...] é produto de outro momento
historico — nasceu associada a circunstancias sociais, politica, culturais e econdmicas
especificas — e instaurou uma forma educativa inédita [...]”. Pois, com as transformagdes nas
relagdes sociais, nos modos de producdo e circulacio econdmica e cultural, mudancas sao
operadas também no papel da educagdo e a sua importancia frente a sociedade, pois o ensino,
“[...] que no passado foi considerado canal de transmissdo de regras e valores da sociedade,
hoje deve ser visto como meio para possibilitar a reflexdo, comunicagdo e redefini¢do das
regras e valores estabelecidos. ” (KRAWCZYK, 2017, p.96).

Além da importancia de compreender a realidade do qual esses alunos estao inseridos,
faz-se necessario também considerar o contexto econdmico, politico e social em que sdo
elaboradas as propostas curriculares, pois se configuram de elementos conectados e
interligados.

Corrochano (2017) destaca que além de considerar a realidade do qual a juventude se
encontra, outros elementos devem ser levados em consideracao ao analisar sua relacdo com o
mundo de trabalho e a educacdo. Para a autora, aspectos como a conotagdo moral do trabalho,
o seu género’, a escolaridade dos pais, quantidade de irmdos, a procura por independéncia
monetaria, o consumo de bens materiais, entre outros, correspondem a elementos de peso para
a continuidade dos estudos e nas suas escolhas profissionais.

Para a estudiosa, tanto os jovens pertencentes as classes superiores, quanto os das
classes inferiores possuem esses anseios € questionamentos frente ao direcionamento de suas
vidas, entretanto, para os primeiros, a fase da escola média apresenta-se como periodo de
desenvolvimento educacional, sem grandes cargas decisorias e com maiores oportunidades,
tanto educativas como profissionais, enquanto que, para os segundos, esse momento ¢
caracterizado por uma maior inquietagdo, inseguranca e procura por formas de solucionar as

demandas préprias e as do contexto familiar:

* Texto original “o sexo”. Reconhecendo a importincia do uso adequado dos conceitos e dos estudos de
identidade de género, optamos por utilizar o conceito “género”, sem prejuizo de valor com relagdo ao texto
original.
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Mas, de modo geral, os jovens conseguem muito menos da escola média,
especialmente naquilo que se relaciona a seus projetos de trabalho e continuidade
dos estudos. Uma situagdo muito comum ¢é a intensa busca por ‘“cursos
profissionalizantes” em escolas de renome enquanto ainda estdo no Ensino Médio.
[...]. (CORROCHANO, 2017, p.222)

Como expde a autora ocorreria, entdo, um movimento “voluntario” dos jovens em
busca de cursos profissionalizantes em centros educacionais de grande destaque ou escolas
renomadas. Sendo que essa procura estaria relacionada diretamente com os interesses e
anseios pessoais/profissionais dessa juventude.

Contudo, ndo se pode ignorar para o fato que esses anseios da juventude, definidos
pela autora, também estdo relacionados diretamente com as condigdes econdmicas e sociais
desses jovens. A procura precoce por uma formagdo profissionalizante muitas vezes, se nao,
majoritariamente, esta ligada a necessidade de encontrar formas para garantir renda a familia
ou mesmo, pela descrenca dos jovens frente aos estudos, que desmotivados pelo ambiente
escolar, ndo se encontram como sujeitos integrantes daquele espaco.

E como destaca Dayrell e Carrano (2017) a grande maioria dos jovens brasileiros sdo
pertencentes das camadas empobrecidas, fato que interfere tanto na sua trajetoria e
sobrevivéncia, como nos sentidos e possibilidades de sua vivéncia. O que corresponde um
conflito  constante entre a busca por gratificagdlo momentdnea e o
investimento/desenvolvimento em prol de um projeto futuro.

Krawczyk (2017, p. 85) expdem que um dos grandes desafios, na atualidade, consiste
em “[...] oferecer uma escola que comporte uma dindmica de aprendizagem em sintonia com
o mundo contemporaneo para toda a populagdo; assim, ela se tornara realmente democratica e
ndo simplesmente massiva [...]”, uma vez que, a ampliacao do acesso a essa etapa escolar nao
corresponde, necessariamente, maior adesdo, muito menos, educacdo significativa e de
qualidade. Assim como, reconhecer do sujeito cursante dessa etapa escolar e considerar as

relagdes existentes entre professor-aluno, pois:

[...] o interesse intelectual do aluno pelas diferentes disciplinas esta bastante ligado a
seu relacionamento com os professores e com seus resultados escolares. No geral, os
alunos aprovam os professores exigentes, que utilizam diferentes recursos para
explicar, que lhe facilitam a compreensdo dos conteudos e que t€ém disponibilidade
para responder a suas perguntas [...]. (KRAWCZYK, 2017, p.87).

Dayrell e Carrano (2017, p.102) afirmam que usualmente a escola ¢ considerada um
local enfadonho, muito distante da realidade dos alunos ¢ dos seus respectivos interesses, pois

“[...] A escola ¢ percebida como “obrigacao” necessaria, tendo em vista a necessidade dos
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diplomas. Nesse caso, a no¢ao de “culpa” se inverte e o professor aparece como o culpado das
mazelas que os jovens relatam enfrentar no cotidiano escolar. [...]”. Dessa forma, ao se tornar
desinteressante ou alienante com relacdo a realidade dos alunos, inicia-se o processo de
evasdo escolar, que no caso do Ensino Médio torna-se ainda mais preocupante, pois muitos
jovens emancipados ou maiores de idade, podem fazer escolhas autonomas com sua
continuacao ou nao nos estudos.

Outra situacdo ocorrente com relagdo a evasdo escolar se trata do proprio desestimulo
dos alunos, frente aos conteudos escolares que, por estarem voltados para atender a avaliagao
do ENEM, tornam-se desinteressantes. Outro fendmeno recorrente ¢ o de abandono escolar
do jovem para trabalhar, de modo a auxiliar a renda familiar, a gravidez na juventude, entre
outros.

Vale mencionar que inserido nessa questdo temos as mudangas tecnologicas, que
transformam as formas de acesso ao conhecimento e a propria relagdo existente entre
individuo e informagdo. A escola que anteriormente era a unica detentora da posse dos
conhecimentos e saberes da sociedade, hoje encontra-se sofrendo mudangas nas proprias
relagdes entre os alunos, professores e o saber.

Entretanto, esses questionamentos frente a necessidade de aproximagdo entre a escola
e a realidade dos alunos estdo presentes em todos os documentos curriculares, analisados
nesta pesquisa. Observa-se que desde a elaboracdo do PCN (1999) existe a mengao das
mudangas nas relagdes sociais, econdmicas e culturais, com os avangos das tecnologias de
informagdo e ampliagdo das escalas de conectividade entre espagos e individuos. Essas
questdoes também podem ser identificadas nos demais documentos curriculares: PCN +
(2002), OCEM (2006) e BNCC (2018).

Ademais, por refletir diretamente nas formas produtivas e de reproducao na sociedade
brasileira, os documentos curriculares também articulam a necessidade da nova estruturacao
curricular definida, respectivamente, em cada um deles. Correspondendo assim, a um dos
elementos constituintes das justificativas para o novo curriculo proposto. A nivel de
exemplificagdo, a seguir temos um trecho do BNCC (2018), do qual apresenta sobre essa

questao:

Para responder a essa necessidade de recriagdo da escola, mostra-se imprescindivel
reconhecer que as rapidas transformagdes na dindmica contemporanea nacional e
internacional, em grande parte decorrentes do desenvolvimento tecnoldgico,
atingem diretamente as populagdes jovens e, portanto, suas demandas de formagéo.
Nesse cenario, cada vez mais complexo, dindmico e fluido, as incertezas relativas as
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mudancas no mundo do trabalho e nas relagdes sociais como um todo, representam
um grande desafio para a formulagdo de politicas publicas e propostas de
organizagdo curricular para a educagdo basica, em geral, para o Ensino Médio, em
particular. (BRASIL, 2018, p.462)

Portanto, torna-se necessario questionar o curriculo e as propostas de reforma
curricular, suas pretensdes explicitas e implicitas, para estabelecer a quem e aos quais
interesses ele pretende atender. Sua analise critica possibilita questionar esses valores
culturais instituidos nos documentos, assim como ¢ um dos primeiros passos para a busca da
producdo de um curriculo abrangente, que reconhega a diversidade cultural e social da
sociedade.

Isto posto, o proximo capitulo possui como objetivo apresentar acerca do contexto
politico de elaboragdo e implementacao dos documentos curriculares, uma vez que esses

documentos podem ser entendidos como elementos expressivos de politicas publicas.
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3 AS POLITICAS CURRICULARES FEDERAIS E O SEU CONTEXTO POLITICO

Neste capitulo serd apresentado uma discussdo introdutéria sobre o contexto politico e
social da elaboracdao e implementacdo das reformas curriculares para o Ensino Médio, como
também sera realizada a analise do conteudo dos documentos curriculares, considerando seu
material de apresentacdo e introdutério.

Portanto, serdo analisado os seguintes documentos curriculares: PCN (1999), PCN +
(2002), OCEM (2006) e BNCC (2018), considerando suas caracteristicas estruturais, como a
organizacdo e disposi¢cdo dos conhecimentos disciplinares, os conteudos referentes ao seu

texto, argumentacao e apresentagao de suas respectivas propostas curriculares.
3.1 PERIODO FERNANDO HENRIQUE CARDOSO (1995-2002)

Assumindo a presidéncia no ano de 1995, apdés um periodo conturbado para a
democracia brasileira, devido o impeachment do ex presidente Fernando Collor de Mello, e
posse do vice Itamar Franco, Fernando Henrique Cardoso traz em seu discurso de posse que
um dos seus interesses ¢ o trazer o desenvolvimento econdmico ao pais, abrindo suas portas
para paises estrangeiros, com o interesse de ampliar suas relacdes comerciais:

[.]

Também vemos com satisfacdo que aumenta o interesse de outros paises pelo
Brasil.

Nossos esforcos para consolidar a democracia, ajustar a economia e atacar os

problemas sociais sdo acompanhados com expectativa muito positiva do exterior.
[...] (BRASIL, 1995, p. 14).

E de fato expectativas do exterior se fizeram presentes na politica governamental deste
periodo. Tanto que, Oliveira (2016) expde o fato que governo FHC sera caracterizado pelo
seu carater neoliberal, com diversas reformas publicas para atender a um projeto

governamental que, entre elas estava inserida a area educacional:

[...] Tal reforma que implicou, sobretudo, na privatizagdo de empresas publicas,
trouxe como importante elemento iniciativas de desregulamentagio da
Administragdo Federal e, consequentemente, da administragdo publica, instaurando
um modelo de gestdo das politicas sociais assentados na descentralizagdo. Esse
modelo trouxe consequéncias consideraveis para a educagdo. (OLIVEIRA, 2016,
p-1999)

Segundo o estudioso as reformas educacionais se apresentaram atreladas as questoes
econdmicas, em que a educagdo era vista como “[...] essencial ao desenvolvimento de

competéncias necessarias ao mercado de trabalho — agora mais flexivel e adaptavel — [...]".
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(OLIVEIRA, 2016, p.200), elemento que podera ser melhor observado, durante a analise do
PCN (1999) e PCN + (2002), ambos documentos curriculares elaborados e publicados nesse
periodo.

A descentralizacdo centralizadora — caracteristica de governos neoliberais —
correspondeu a uma das agdes centrais, com o intuito de repassar as responsabilidades
educacionais as escolas locais, a0 mesmo tempo em que se mantém o controle e padronizagao

da educagdo por meio de avaliagdes em larga escala, pois conforme Carneiro (2012, p.228):

[...] a crenca é que a centralizacdo da avaliagdo podera promover a melhoria dos
resultados da educag@o escolar basica, por meio da (re)definicdo da politica e da
gestdo educacional, subsidiadas pelas diversas ferramentas e estratégias de controle
que aprofundam o poder regulador do Estado, que se mantém recrudescido em
relagdo a avaliagdo e monitoramento da educagdo basica.

Souza (2003) afirma que o desenvolvimento do sistema de avaliagdo da qualidade
educacional possui como objetivo o de fortalecer o papel regulador do Estado, ao mesmo
tempo que gerava a competi¢do entre as escolas, dos quais premia-se as melhores e pune as
piores. Dessa forma, essa logica de competi¢cdo funcionaria de maneira muito proxima aquela
existente no mercado de produtos e servigos: “O principio ¢ o de que a avaliacdo gera
competicdo e a competi¢do gera qualidade. [...]” (SOUZA, 2003, 1888). Para o autor, a
remodelagdo do papel do Estado, agora atuando como regulador € ndo mais como executor,

seria caracteristica de uma governanga neoliberal, impresso tanto na legislagdo, nos sistemas

de avaliagdo e nos curriculos escolares:

Essa concep¢do do papel do Estado se concretiza no ambito das politicas
educacionais por meio das caracteristicas com as quais se revestem oOs
procedimentos de avaliagdo adotados pelo poder executivo federal, que tém sido
referéncia para todo o territério nacional e reproduzem em propostas de governos
estaduais e municipais, imprimindo assim uma légica dominante de gestdo
educacional. (SOUZA, 2003, p.179)

Durham (2010) aponta que uma das acdes realizadas pelo governo FHC correspondeu
na criacdo e implementa¢do de um sistema de avaliagdo da educacgdo basica. Nas palavras da
autora: “[...] O governo Fernando Henrique nao foi marcado pelo inicio da queda da
qualidade de ensino, mas pela possibilidade de medi-la [...]” (DURHAM, 2010, p.163), como
também pela inclusdo do Brasil no sistema de avaliacdo internacional coordenado pela OECD

(Organization for Economic Co-Operation Development?).

4 Organizagdo para o Desenvolvimento de Cooperagdo Econdmica. (tradugdo da autora).
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No entanto, 0 que a autora expde como uma conquista positiva para o sistema
educacional brasileiro, corresponde na realidade a uma das inimeras a¢des empreendidas para
a execucao da internacionalizagdo curricular. Caracterizado por Thiesen (2019) como o
alinhamento da educacdo aos padrdes econdmicos mundiais, a internacionalizagdo curricular
estd voltada para o atendimento de demandas provenientes de acordos econdmicos e politicos,
através da  atuagdo  cooperativa entre  Estados Nacionais e  organismos
transnacionais/multilaterais.

Deste modo, a inser¢do do Brasil ao PISA (Programme for International Student
Assessment’) ndo é desprovido de interesses politicos, muito menos econdmicos. Ademais, a
autora ignora o fato que a simples implementacdo de um sistema de avaliagdo, como o
realizado no Brasil, por si s6, ndo garante melhoria na qualidade educacional. E, como pode
ser observado a seguir, o governo FHC serd marcado pela implementacdo de sistemas de
avaliacdo educacional em larga escala, sendo progressivamente ampliado para todas as
modalidades de ensino.

No ano de 1995 temos a criagdo do SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagao
Brasileira), e a avaliacdio do Exame Nacional de Conclusdo de Curso (também conhecido
como Provao), e, em 1998, o ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Portanto, ndo ¢ sem
fundamento que Carneiro (2012) utiliza a expressao “A década da Avaliagdo” para descrever
o periodo em questao.

Com relag@o a légica por tras da implementacdo dos sistemas de avaliagdo, diversos
autores apontam para seu carater classificatorio, distinto da concepcao de se repensar formas
de ensinar e aprender, portanto, a qualidade da educacdao oferecida. Souza e¢ Rosa (2017)
destacam que apesar do ENEM ser definido como politica de avaliagdo, atrelado ao discurso
de avaliagao da qualidade do ensino, de fato corresponderia a um exame com a finalidade de
classificar e selecionar, portanto, inscrito na légica competitiva.

Como expde Carneiro (2012, p. 221) o modelo de avaliagdo criado para o ENEM foi
“[...] inspirado no Scholastic Aptitude Test/Scholastic Assessment Test °~ SAT, que consiste
em uma das etapas para o ingresso dos alunos no ensino superior dos EUA [...]”. Esse sistema
de avaliagdo corresponde a um modelo de avaliagdo em larga escala, baseado no sistema de

accountability:

° Programa Internacional de Avaliagcdo de Alunos. (traducdo da autora).
6 Teste de Aptiddo Escolar/ Teste de Avaliagdo Escolar. (traducdo da autora).
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Test-based accountability systems are based on the belief that public education can
be improved through a simple strategy: require all students to take standardized
achievement tests and attach high stakes to tests in the form of rewards when test
scores improve and sanctions when they do not. (HAMILTON, 2002, p.3)

Hamilton (2002, p. 80) afirma que uma das consequéncias da implementagdo desse
tipo de avalia¢dao consiste em mudangas de comportamento de alunos e professores, frente as
avaliagdes, sendo que “[...] These behaviors can lead to increases in scores without
concomitant increase in knowledge [..]”*. O desempenho dos alunos nos testes e,
consequentemente, dos professores, se tornam sindonimo de aprendizagem que se transforma
em algo passivel de ser ter ou ndo, através de procedimentos e formulas padronizadas, visto
que a implementacdo de teste em larga escala, pressupde a ocorréncia de uma padronizagao
curricular.

E, como destacam Fernandes e Gremaud (2020, p. 1129) esse sistema avaliativo atua
nas estruturas de regulagdo da qualidade esperada pelo projeto educacional ao qual estd
atrelado, pois ndo age diretamente nas praticas de ensino dentro das salas de aulas, mas sim

através de formas regulatérias de incentivos ou punigdes:

[...] Accountability ndo afeta diretamente as praticas de ensino. Ela altera a estrutura
de incentivos e, se funcionar, leva os responsaveis a ofertar a educagdo a adotarem
medidas que afetam diretamente o processo de ensino-aprendizagem: controle de
faltas docentes, reducdo das turmas, alteragcdo do curriculo, tutoria etc.

Além do desenvolvimento do sistema de avaliagdo nacional, neste periodo também
ocorrerd a reestruturacdo da legislagdo educacional, através da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 - a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Basica — e, a reformulagao de
novos documentos curriculares norteadores para a educagdo basica, o PCN (1999) e o PCN+
(2002).

Segundo Durham (2010, p.156), a LDB/96 correspondeu a o instrumento legislativo
central para a descentralizacdo do sistema educacional, pois “[...] fortaleceu a tendéncia a
descentralizagdo normativa, executiva e financeira do sistema educacional e repartiu a
competéncia entre as instancias de poder (federal, estadual e municipal) [...]”. Porém,

Cergueira et al (2009, p.4) afirmam que apesar do texto final do documento possuir tom

" Sistemas de avaliacdo por responsabiliza¢do sdo baseados na crenga que a educacdo publica pode ser
aperfeicoada através de uma estratégia simples: requer que todos os estudantes realizem testes de desempenho
padronizados e atribuam altos riscos nos testes na forma de recompensas quando os resultados demonstram
melhorias e san¢des quando ndo. (traducdo da autora).

¥ “Esses comportamentos podem levar ao crescimento dos resultados sem corresponder ao acréscimo do
conhecimento." (tradugdo da autora).
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progressista, estruturado de forma a possibilitar futuras adaptagoes, e correspondendo “[...] a
mais completa legislacio em favor da educagdo ja redigida [...]”, sua a proposta possuia
diversos limites de acao.

O documento definia como objetivo da educagdo basica o de “[...] desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. [...]" (BRASIL, 1996,
art.1). Para o ensino médio a LDB/96 apresenta elementos caracteristicos de uma formacao
orientada para o mercado de trabalho, porém, realiza também um movimento para além
daquele observado, em suas antecessoras, ao trazer aspectos importantes para a formacao do
educando, como o  desenvolvimento da  compreensio dos  fundamentos
cientificos-tecnoldgicos dos processos produtivos. A seguir, as finalidades apresentadas pelo

documento na integra:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagdo basica, com duracdo minima de
trés anos, tera como finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

IT - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes
de ocupacido ou aperfeigoamento posteriores;

III - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996)

Posteriormente, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, n° 3,
de 26 de junho de 1998, temos a reorganizagdo da estruturacao dessa etapa escolar. A base
nacional curricular fica organizada da seguinte maneira: I- Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias; II — Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e, III — Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias.

De acordo com o documento ndo haverd dissociacdo entre a formagdo geral e a
preparagdo basica para o trabalho, ambos inseridos na base nacional comum e na parte
diversificada. A habilitacdo técnica sera fornecida através da educagio profissional, sendo que
os concluintes do Ensino Médio poderiam aproveitar a carga horaria pertencente tanto a base

nacional, quanto a diversificada:

Artigo 13 Estudos concluidos no ensino médio, tanto da base nacional comum
quanto da parte diversificada, poderdo ser aproveitados para a obtengdo de uma
habilitacdo profissional, em cursos realizados concomitante ou sequencialmente, até
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o limite de 25% (vinte e cinco por cento) do tempo minimo legalmente estabelecido
como carga horaria para o ensino médio. (BRASIL, 1998)

Cerqueira et al (2009, p.5) afirmam que apesar da LDB/96 tenha possibilitado o
avanco em diversas questdes educacionais, o documento ndao deu conta de atender a totalidade
de demandas relacionadas a oferta e qualidade do ensino, assim como apresentou diversos
pontos em seu corpus documental, elaborados e aprovados em prol de demandas pertencentes
a elite nacional. Sendo que, outros temas, como aqueles relacionados a “[...] busca pela
melhoria da qualidade educacional, formagao e aperfeigoamento dos docentes, autonomia
universitaria e universalizacdo do ensino fundamental”, foram deixados inconclusos.

Ainda sobre essa questdo, Boeno, Gisi e Filipak (2015, p.8) apontam também que por
mais que a LDB/96 tenha inserido a Educac¢ao Infantil como etapa de ensino, a sua oferta nao
foi garantida, j4 que “[...] quando da sua aprovagdo ndo traz alteracdes no que se refere a
obrigatoriedade do ensino, mantendo o que ja estava previsto na Reforma de 1.° e 2.° graus
(Lein.° 5.692/71), a qual assegurava como obrigatorio o ensino da primeira a oitava série”.

Isto posto, observa-se que de maneira geral o periodo em questdo ¢ marcado pelo
avango de direcionamentos em diversos setores da sociedade, orientados ora por uma agenda
internacional, para cumprir demandas impostas por essas entidades a modo a garantir acordos
politicos e econdmicos, outra por agdes de direcionamento governamentais, atreladas a esses
interesses, mas nao correspondendo a acdes coordenadas diretamente por eles.

Conforme Manfredi (2016) o periodo em questdo foi marcado por diversos debates e
enfrentamentos de diversos grupos sociais, sejam as empreendidas pelo ambito do Estado, da
sociedade civil e de empresas. Em que, o Ensino Médio “[...] teve uma tnica trajetodria,
articular conhecimentos e competéncias para a cidadania e para o trabalho, sem ser
profissionalizante, ou seja, “preparando para a vida” [...]. (MANFREDI, 2016, p.100).
Entretanto, como expde a autora, a reforma do Ensino Médio e profissionalizante realizada
por FHC estava organizada a modo a atender demandas advindas de padrdes de produtividade
e competitividade.

Deste modo, com a Lei n. 9.394/96 e o Decreto n. 2.208/97 marcou a implementagdo
do Ensino Técnico oferecido de maneira concomitante (a0 mesmo tempo que cursava o
colegial) ou sequencial (ap6s sua conclusao). Afirma Manfredi (2016, p.104) que os cursos
“[...] técnicos podiam ser organizados em disciplinas ou com disciplinas agrupadas em

modulos. Cada modulo cursado dava direito a um certificado de qualificagao profissional
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[...]”. No entanto, a autora expde que diversos autores questionaram esse projeto educacional,
argumentando que a separagdo entre as modalidades de educacdo ocasionaram diferentes

concepgoes de formagao educacional oferecidas pelo Estado:

[...] o sistema regular com uma perspectiva de preparagdo para a continuidade dos
estudos em nivel universitario, ¢ o sistema profissional ancorado a ldégica do
mercado. A ampliacdo da rede de ensino de formacdo mais generalista funcionaria,
também, como freio para o ingresso no mercado formal de trabalho, atuando como
um mecanismo ‘“‘compensatorio” e regulador de tensdes sociais [...]. (MANFREDI,
2016, p. 106)

Como expde Lanoni (2009, p. 147), o discurso do recém eleito Fernando Henrique
Cardoso, no senado, deixava claro que suas intengdes ao assumir a presidéncia eram a de
reformular o poder do Estado, que estava em crise. Para o autor, “[...] desde o Plano Real, o
regime democratico passa a mover-se num novo padrdo de poder de Estado, [...]”, inserido
nesse processo, estava o sistema educacional que sofreu diversas transformacgoes, entre elas,
as mudangas curriculares do sistema educacional brasileiro.

Apesar de ter sua origem conhecida na década de 70 e 80 em paises como a Inglaterra
e EUA, a ampliagdo de politicas educacionais e sistematizacdo de testes baseados na
accountability vao ser difundidos no Brasil a partir da década de 90. E como podera ser
observado nos tdpicos a seguir, esse sistema avaliativo permanecera como ferramenta
avaliativa do sistema educacional durante os proximos governos, alterando-se apenas a forma
como ¢ feita sua condugao.

Sendo assim, para melhor compreensdo serd realizado a seguir a andlise dos
documentos curriculares implementados no periodo em questdo, o PCN (1999) e o PCN +

(2002) buscando demonstrar a partir desses documentos evidéncias desse processo.
3.1.1 Parametros Curriculares Nacionais (PCN) — 1999

O PCNEM (1999) foi elaborado a partir das Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo
(1996), com o objetivo de definir os parametros curriculares de modo a atender as mudancas
vigentes na sociedade, estabelecendo os elementos centrais para a condugdo das préaticas
educativas.O documento ¢ dividido em quatro partes: Parte 1 - Bases Legais; Parte II -
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Parte III - Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
e, Parte IV - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Sendo que, cada parte é constituida por

segmentos, que correspondem as respectivas disciplinas inseridas nas areas de conhecimento.
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A “Parte IV - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias” ¢ organizada em dareas de
conhecimentos da seguinte maneira: Apresentagdo; o Sentido de Aprendizagem da érea;
Conhecimentos de Historia; Conhecimentos de Geografia; Conhecimentos de Sociologia,
Antropologia e Politica; Conhecimentos de Filosofia; Rumos e desafios; e, Bibliografia.

A Parte I - Bases Legais possui a seguinte estrutura e conteidos: Carta ao professor;
Apresentacdo; O Novo Ensino Médio (O processo de Trabalho; A Lei de Diretrizes e Bases
da educacdo nacional; O papel da educacdo na sociedade tecnologica; a reforma Curricular e
a organizacdo do Ensino M¢dio); Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - 9.394/6
(LDB) e Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM).

Sendo que, neste capitulo serdo analisados os seguintes conteudos: “Carta ao
professor”; “Apresentagao” ¢ “O Novo Ensino Médio”, da Parte I - Bases Legais. E, os
capitulos “Apresenta¢do”, “ O Sentido de Aprendizagem da Area”, da Parte IV - Ciéncias

Humanas e suas tecnologias.
3.1.1.1 Parte I - Bases Legais

Na “Carta ao Professor” o documento destaca a importancia de transformar o sistema
educacional brasileiro, com o “[...] objetivo de expandir e melhorar sua qualidade, para fazer
frente aos desafios postos por um mundo em constante mudanga. [...]” (BRASIL, 1999, p.4).
Seu proposito também ¢é o de atualizar o curriculo para a etapa escolar do Ensino Médio, que

agora ¢ parte integrante da Educagdo Bésica:

[...] O Ensino Médio agora ¢é parte da Educagdo Basica. Isso quer dizer que ele é
parte da formacdo que todo brasileiro jovem deve ter para enfrentar a vida adulta
com mais seguranga. Por isso, propomos um curriculo baseado no dominio de
competéncias basicas e ndo no acimulo de informagoes. E ainda um curriculo que
tenha vinculos com os diversos contextos de vida dos alunos.Tudo isso esta descrito
nestes Parametros Curriculares Nacionais, que estamos entregando aos professores.
(BRASIL, 1999, p. 4).

A partir da citagdo acima pode-se observar que alguns apontamentos sdo realizados ao
leitor do documento, ou seja, aos professores. O primeiro deles corresponde a
"transformagdo" proposta pelo PCN (1999) da educacdo basica, que agora focada no
desenvolvimento de competéncias basica, busca romper com o ensino mnemonico, ou seja, o
acumulo de informagdes. O que da a entender que o ensino/estrutura curricular desenvolvida

até o presente momento da publicacdao deste documento, estava orientada para esta finalidade,
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correspondendo, portanto, a um dos elementos de transformacdo que o novo curriculo deseja
operar, ao integrar ensino com elementos do contexto de vida dos alunos.

O segundo apontamento, presente na citagdo acima, esta relacionado a frase, “[...]
Tudo isso esta descrito nestes Parametros Curriculares Nacionais, que estamos entregando aos
professores”. Essa frase sugere que todas as informagdes necessdrias estardo presentes no
documento, que resta ao professor segui-las para concretizar os objetivos e propostas

idealizadas para o Ensino Médio. Da mesma forma, no paragrafo seguinte, temos:

[...] Eles foram feitos para auxiliar vocé, professor, na execucdo de seu trabalho.
Servirdo de estimulo e apoio a reflexdo sobre a pratica diaria, ao planejamento de
suas aulas e sobretudo ao desenvolvimento do curriculo de sua escola, contribuindo
para a sua atualizag@o profissional. [...]. (BRASIL, 1999, p. 4).

Temos aqui, novamente, o documento afirmando que foi elaborado para transformar
tanto a educagdo basica, como também possibilitar a atualizagdo profissional dos professores.
O que de fato, ndo deixa de ser verdade, pois mudancas nas estruturas curriculares, como
discutido anteriormente, ocasionam direcionamentos tanto pedagogicos, quanto referentes aos
contetidos a serem lecionados. O que modifica, consequentemente, a formacao docente, seja
por meio do curriculo do ensino superior, quanto através da formacdo continuada dos
professores. No entanto, ao afirmar que o curriculo estard contribuindo para a atualizacdo
profissional, o documento ndo apresenta nenhuma informacgao acerca de cursos de formagao
continuada, ao seu leitor. Apenas pressupde que a simples execucao do curriculo pelo
professor, correspondera a atualizagdo profissional do mesmo.

Por fim, o documento conclui esse segmento, deixando explicito o direcionamento de
responsabilidades aos professores, ao afirmar: “[...] Ao entrega-lo a vocé, reafirmamos a
nossa confianca na sua capacidade de atuar para transformar positivamente a educacdo em
nosso Pais e aguardamos por novas contribuicdes e sugestdes, que permitirdo a revisao
permanente destes documentos”. (BRASIL, 1999, p.4). Ou seja, Paulo Renato Souza,
Ministro da Educacdo ao assinar a “Carta ao Professor”, deixa claro que os limites cabiveis ao
Estado para operar nas transformacOes da educacdo basica, estdo restritos aos limites
normativos.

No capitulo “Apresentagdao”, assinado por Ruy Leite Berger Filho, Secretario de
Educacdo Média e Tecnoldgica, o texto ressalta que o Ensino Médio estd passando por
mudangas, ocasionadas por diversos fatores econOmicos, politicos e sociais: “[...] A

consolidagdo do Estado democratico, as novas tecnologias e as mudangas na producao de
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bens, servicos e conhecimentos que exigem que a escola possibilite aos alunos integrarem-se
ao mundo contemporaneo nas dimensdes da cidadania e trabalho.” (BRASIL, 1999, p.5). Ou
seja, existe a preocupagao de atualizagdo da formagdo dos jovens, para atender a nova
realidade do qual estdo inseridos. Essa nova realidade apresenta transformagdes nas relagdes
sociais, produtivas, de servicos e de comunicacgao.

Tanto que no capitulo seguinte, “O Novo Ensino Médio", o documento destaca a
importancia da elaboragdo de um novo projeto educacional para o Ensino Médio e o justifica
a partir das mudangas observadas nas relagdes produtivas, portanto, nas relacdes sociais,
presentes no territorio brasileiro. Segundo o documento, essas mudancas foram ocasionadas
pela “revolucdo informatica”, ao modificar as relagdes produtivas, exigindo profissionais
flexiveis, capazes de articular conhecimentos e resolver problemas.

Antes de iniciarmos a analise deste capitulo, vale pontuar o ultimo paragrafo do texto
da “Apresentacdo”, pois, novamente, ele traz alguns tragos discursivos de direcionamento de
responsabilidades. Como pode ser observado a seguir, na fala do secretario, que basta o

empenho profissional dos professores para a concretizacdo da proposta curricular defendida:

Estes pardmetros cumprem o duplo papel de difundir os principios da reforma
curricular e orientar o professor, na busca de novas abordagens e metodologias. Ao
distribui-los, temos a certeza de contar com a capacidade de nossos mestres e com o
seu empenho no aperfeigoamento da pratica educativa. [...]. (BRASIL, 1999, p.5)

No proximo capitulo, “O Novo Ensino Médio”, o texto ¢ desenvolvido com a
proposta de apresentar algumas discussdes sobre a necessidade de atualizagdo curricular para
essa etapa escolar, como também, apresenta alguns elementos sobre a importancia da reforma
e como ela estd orientada a partir da LDB/96. E, o documento propde como principios gerais
para a etapa do Ensino Médio: “[...] a formacao geral, em oposicdo a formacao especifica; o
desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informacdes, analisa-las e seleciona-las;
a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de memorizacdo.”
(BRASIL, 1999, p.6).

Ademais, posteriormente, o PCN (1999) desenvolve mais informacdes sobre os
interesses atrelados a reforma curricular proposta por ele, como podemos observar a seguir,
ao mencionar de forma explicita que um dos objetivos seria o atendimento de novas
demandas advindas das alteragdes nas relagdes produtivas, portanto, atreladas a fatores

econdmicos:

Se ¢ necessario pensar em reformar curriculares, levando em conta as mudangas
estruturais que alteram a produgdo e a prépria organizagdo da sociedade que
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identificamos como fator econémico, ndo € menos importante conhecer e analisar as
condi¢gdes em que se desenvolve o sistema educacional do pais. (BRASIL, 1999,

p-7).

Apesar de afirmar ser importante conhecer e analisar as condigdes da educagdo
brasileira ao elaborar uma reforma curricular, o documento em si traz pouquissimas
informacodes sobre, apenas cita os valores gerais referentes a matriculas do Ensino Médio no
pais, entre 1996 e 1998. E também realiza comparacdes entre os indices de escolarizacio
liquida entre o Brasil e outros paises da América Latina, o que demonstra mais uma
preocupacdo com seu status frente as relagdes internacionais do que propriamente com o
contexto e necessidades existentes no Brasil.

O documento chega a mencionar acerca dos valores referentes a renda familiar dos
alunos concluintes dessa etapa escolar, porém, o faz a partir de dados de nove Estados
brasileiros. Ignorando os possiveis resultados dos demais Estados do pais, o que representa,
em um territorio extenso e diversificado como o do Brasil, excluir realidades muito diversas e
distintas. E, o que nos leva a questionamentos com relagdo ao processo de elaboragdo desse
documento, uma vez que a amostra de dados para sua argumentacdo sobre a realidade em
“transformacdo” da sociedade brasileira, foi desproporcional a realidade.

No capitulo “O processo de trabalho”, o PCN (1999) desenvolve um texto explicando
de forma geral como se desenvolveu sua elaboragdo. Segundo ele, “A primeira versdo da
proposta de reforma foi elaborada pelo entdo diretor do Departamento de Desenvolvimento da
Educacdo Média e Tecnoldgica, professor Ruy Leite Berger Filho, e pela coordenadora do
projeto, professora Eny Marisa Maia.” (BRASIL, 1999, p.8) e, contando, posteriormente, com
o auxilio de professores e técnicos de diferentes niveis de ensino. Os professores
universitarios foram convidados a atuar como consultores especialistas.

Afirma-se que as reunides e debates foram realizados nos Estados, coordenados pelos
professores representantes para analisar o material, apresentando-lhe criticas e sugestoes.
Apos a reformulagao tedrica dos textos, “[...] foram realizadas duas reunides nos Estados de
Sao Paulo e Rio de Janeiro com professores que lecionavam nas redes publicas, escolhidas
aleatoriamente, com a finalidade de verificar a compreensao e a receptividade, em relagdo aos

documentos produzidos.” (BRASIL, 1999, p.8-9).
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O PCN (1999) afirma que outros debates abertos foram realizados com a populagao,
para consulta publica, sendo que foram concluidos o processo de elaboragdo da reforma em

junho de 1997:

O projeto foi também discutido em debates abertos a populagdo, como o organizado
pelo jornal Folha de S. Paulo no inicio de 1997. Neste debate, do qual participaram
os sindicatos de professores, a associagdo de estudantes secundaristas,
representantes de escolas particulares e outros segmentos da sociedade civil, o
professor Ruy Leite Berger Filho apresentou a proposta de reforma curricular, que
obteve dos participantes uma aprovacdo consensual. (BRASIL, 1999, p.9).

Entretanto, os valores referentes a aprovacdo da proposta curricular ndo foram
divulgados. Este capitulo se encerra com a apresentagdao no que se refere a publicagdo dos
pareceres legais do documento curricular. Sendo que, o seguinte “ A lei de Diretrizes e Bases
da educacdo nacional e a reforma curricular do Ensino Médio”, o documento retoma algumas
informacodes, ¢ aprofunda o debate a respeito da LDB/96 e as mudangas elaboradas pela
reforma do ensino médio. Um dos pontos importantes a serem mencionados, diz respeito a
seguinte citagao:

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag@o Nacional explicita que o Ensino Médio ¢ a
“etapa final da educagdo basica” (Art.36), o que concorre para a construgdo de sua
identidade. O Ensino Médio passa a ter a caracteristica de terminalidade, o que
significa assegurar a todos os cidaddos a oportunidade de consolidar e aprofundar os
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental; aprimorar o educando como
pessoa humana; possibilitar o prosseguimento de estudos; garantir a preparacao
basica para o trabalho e a cidadania; dotar o educando dos instrumentos que o
permitam “continuar aprendendo”, tendo em vista o desenvolvimento da

compreensdo dos “fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos”
(Art. 35, incisos I aIV). (BRASIL, 1999, p. 10-11).

Observa-se que o documento afirma que o Ensino Médio possui carater de
terminalidade, e por esta razdo, a reformulacdo curricular proposta, almeja possibilitar uma
formagdo geral para formacgdo do educando e atrelado ao mundo do trabalho, tendo em vista
que a mencao a LDB/96, ao fim da citagdo, deixa explicito a preocupagdo com uma formagao
voltada a preparagdo ao mundo do trabalho.

Destaca sobre a necessidade de fornecer uma formagao geral a partir de habilidades,
conhecimentos e competéncias, através da interdisciplinaridade e contextualizacdo. Segundo
o PCN (1999, p.6) a intengdo seria a de fornecer uma formacao distinta daquela associada a
memorizagdo, descontextualizada e compartimentalizada. O objetivo seria, portanto, o de
possibilitar “[...] a aquisi¢do de conhecimentos basicos, a prepara¢ado cientifica e a capacidade

de utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuagdo.”
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O Ensino Médio, portanto, ¢ a etapa final de uma educacdo de carater geral, afinada
com a contemporaneidade, com a constru¢do de competéncias basicas, que situem o
educando como sujeito de conhecimento e participante do mundo do trabalho, e com
o desenvolvimento da pessoa, como “sujeito em situa¢do” — cidaddo. (BRASIL,
1999, p.11)

Entretanto, apesar da mengao de buscar desenvolver uma formacao critica e integral
do individuo, toda sua argumentacdo ¢ feita a partir de justificativas e fatos relacionados a
educagdo como preparagdo para o mundo do trabalho. Como que, a educagdo e a presente
proposta de reforma educacional existissem somente para “resolver” a questdo econdmica
existente no pais e, como que os elementos culturais, simbolicos, sociais e politicos,
relacionados a formagao do individuo nao fossem importantes ou mesmo, algada de agdo da
educacdo fornecida por essa etapa escolar. E, ao citar a LDB/96 para demonstrar a articulacao

da presente proposta de reforma curricular e com as finalidades definidas pelo documento de

lei:
° A formagdo da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias
necessarias a integragdo de seu projeto individual ao projeto da sociedade em que se
situa;
° O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
° A preparagdo e orientagdo basica para a sua integracdo ao mundo do

trabalho, com as competéncias que garantam seu aprimoramento profissional e
permitam acompanhar as mudangas que caracterizam a produg@o do nosso tempo;

° O desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma
auténoma e critica, em niveis mais complexos de estudos. (BRASIL, 1999, p.11)

Ja no capitulo “O papel da educacdo na sociedade tecnologica”, o documento
desenvolve o texto com a proposta de articular as transformagdes operadas na sociedade,
devido aos avangos tecnologicos. A “nova sociedade” apresentaria novos desafios e
demandas frente a escolarizagdo, que buscam ser superados com a reforma curricular
defendida pelo PCN (1999).

Ao mencionar sobre o tema da sociedade tecnoldgica e o papel da educacdo, PCN
(1999) coloca como competéncias desejaveis para o desenvolvimento humano, aqueles

referentes as mesmas requisitadas para o desenvolver do processo produtivo:

A nova sociedade, decorrente da revolugdo tecnoldgica e seus desdobramentos na
producdo e na area da informagao, apresenta caracteristicas possiveis de assegurar a
educagdo uma autonomia ainda ndo alcancada. Isto ocorre na medida em que o
desenvolvimento das competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno
desenvolvimento humano passa a coincidir com o que se espera na esfera de
producdo. (BRASIL, 1999, p. 12)

Observa-se nesse trecho o movimento de equidade, entre o desenvolvimento humano e

o desenvolvimento de habilidades/competéncias. Estabelece assim, que a formagao
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educacional “[...] diga respeito a necessidade do desenvolvimento das competéncias basicas
tanto para o exercicio da cidadania quanto para o desempenho de atividades profissionais.
[...]” (BRASIL, 1999, p.12).

Para o PCN (1999) a escola cumpriria o seu papel de prover o desenvolvimento social
dos alunos, a partir desse tipo de formacdo, em que os individuos se encontram dotados de
habilidade e competéncias necessarias para realizar suas respectivas atividades trabalhistas,
visto que, “[...] cada vez mais, as competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento humano
aproximam-se das necessdrias a inser¢ao no processo produtivo. [...]” (BRASIL, 1999, p.12).
E, apresenta algumas consideracdes sobre as competéncias a serem desenvolvidas com a

juventude:

[...] Da capacidade de abstracdo, do desenvolvimento do pensamento sistémico, ao
contrario da compreensdo parcial e fragmentada dos fenomenos, da criatividade, da
curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas de um problema, ou seja,
do desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de trabalhar em
equipe, da disposicdo para procurar e aceitar criticas, da disposi¢do para o risco, do
desenvolvimento do pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de
buscar conhecimento. [...] (BRASIL, 1999, p.12-13)

Isso nao quer dizer que o documento ndo traga em sua proposta, elementos
relacionados com a formacdo da autonomia intelectual e do pensamento critico dos jovens

cursistas dessa etapa escolar. Como se pode observar nos trechos a seguir:

[...]JEstas competéncias devem estar presentes na esfera social, cultural, nas
atividades politicas e sociais como um todo, e que sdo condi¢des para o exercicio da
cidadania num contexto democratico. (BRASIL, 1999, p.13)

Alteram-se, portanto, os objetivos de formagdo no nivel do Ensino Médio.
Prioriza-se a formacgdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico. (BRASIL, 1999, p.14)

De certa forma o documento apresenta alguns pontos relacionados a uma preocupagao
e proposta de formagdo para a juventude para além daquela, anteriormente, conhecida como
profissionalizante, entretanto, observa-se que mesmo apresentando uma estruturagao
curricular em defesa da interdisciplinaridade e contextualizacdo, de modo a “escapar” do
ensino mnemonico, os interesses por tras desses objetivos se apresentam atrelados a questdes
econdmicas. Os pontos levantados no documento sdo estruturados sempre em comparagao
com questdes econdmicas aos quais o pais encontra-se situado, ou mesmo, com relagdo ao

perfil profissional requisitado pela “revolu¢do informatica” e “globaliza¢do™:

Considerando-se tal contexto, buscou-se construir novas alternativas de organizagdo
curricular para o Ensino Médio, comprometidas, de um lado, com o novo
significado do trabalho no contexto da globalizagao e, de outro, com o sujeito ativo,
a pessoa humana que se apropriara desses conhecimentos para se apropriar, cCOmo



51

tal, no mundo do trabalho e na pratica social. Ha, portanto, necessidade de se romper
com modelos tradicionais, para que se alcancem os objetivos propostos para o
Ensino Médio. (BRASIL, 1999, p.14)

Sobre esse processo de “romper” com os modelos tradicionais e propor novas
metodologias referentes ao ensino, trata-se de uma proposta relacionada a preocupacdo em
elaborar um curriculo capaz de desenvolver as capacidades intelectuais necessarias para o
aluno, futuro trabalhador, a ser inserido no mercado de trabalho, do que, propriamente, na
preocupagdo com ao papel da educagdo para a formacdo integral do individuo, como por
exemplo, fomentadora de cultura, conhecimento, etc.

Isso quer dizer que o texto do documento exprime que a educacdo ideal e a ser
conquistada pela reforma curricular condiz aquela que atende as necessidades do mercado de
trabalho, visto que o documento articula a funcao social da educagdo com o desenvolvimento
de uma formacdo que permita a esses alunos a possuirem capacidades e competéncias para o
mundo do trabalho. Além disso, ¢ mencionado no documento que a educagdo, segundo a
LDB/96, “[...] deve cumprir um triplo papel: economico, cientifico e cultural. [...], estruturada
em quatro alicerces: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser.”
(BRASIL, 1999, p.15).

Sendo que também se pode questionar se a ordem escolhida para a apresentagdo do
texto, “[...] econdmico, cientifico e cultural [...]”, ocorreu de maneira desproposital ou existe
certa intencionalidade, materializada na escrita do documento que define uma hierarquia de
valor a esses aspectos. Reconhecendo o papel cultural e ideoldgico da escrita de um
documento curricular, pode-se afirmar que a segunda opgao talvez seja a mais provavel.

No capitulo “A reforma curricular e a organiza¢cdo do Ensino Médio”, o documento
apresenta consideracdes acerca desses quatro alicerces, que correspondem a eixos estruturais
da educagdo apontados pela UNESCO: Aprender a conhecer; Aprender a fazer; Aprender a
viver; e, Aprender a ser. E, relata sobre a importancia da construcdo curricular através da
definicdo de um curriculo comum, por meio da Base Nacional Comum, tanto para a garantia
de acesso democratico a educagdo, quanto como forma de assegurar como parametros de

avaliagcdes a nivel nacional.

O desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas comuns a todos os
brasileiros ¢ uma garantia de democratizacdo. A defini¢do destas competéncias e
habilidades servira de parametro para a avaliacdo da Educacdo Basica em nivel
nacional. (BRASIL, 1999, p.18)
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Outro ponto a ser considerado, corresponde a flexibilidade a ser considerada no
curriculo estabelecido pela Base Nacional Comum para com os estabelecimentos de ensino e
para os educandos, sendo que, a “[...] flexibilidade deve ser assegurada, tanto na organizacao
dos contetidos mencionados em lei, quanto na metodologia a ser desenvolvida no processo de
ensino-aprendizagem e na avaliagdo.” (BRASIL, 1999, p.19).

No trecho a seguir, o documento traz novamente algumas consideragdes acerca da
necessidade da reforma curricular para o Ensino Médio, sua base legal de agdo, como também

articula essa “necessidade” devido as transformagdes vigentes no setor econdmico e social:

As consideragdes gerais sobre a Lei indicam a necessidade de construir novas
alternativas de organizagdo curricular comprometidas, de um lado, com o novo
significado do trabalho no contexto da globalizagdo econdmica e, de outro, com 0
sujeito ativo que se apropriar-se-a desses conhecimentos, aprimorando-se, como tal,
no mundo do trabalho e na pratica social. (BRASIL, 1999, p.19)

Com relacao a estruturacao do curriculo, o0 PCN (1999) estabelece a partir de trés areas
de conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; e, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. O documento
ressalta que essa estruturacdo se justifica por articular aqueles conhecimentos que
compartilham de objetos de estudo, assim como as questdes tecnoldgicas presentes na

sociedade:

[...] por assegurar uma educag@o de base cientifica e tecnoldgica, na qual conceito,
aplicagdo e solugdo de problemas concretos sdo combinados com uma revisdo dos
componentes socioculturais orientados por uma visdo epistemoldgica que coincide
humanismo e tecnologia ou humanismo numa sociedade tecnologica. (BRASIL,
1999, p. 20)

Para cada area de conhecimento o documento define competéncias e habilidades
gerais, a serem articuladas com as competéncias especificas para as suas respectivas
disciplinas. Ambas estruturadas a partir dos topicos: Representacdo e comunicagdo;
investigagdo e compreensdo; e, contextualizagdo sociocultural. Também ocorre uma
apresentacao acerca da importancia da area de conhecimento e o sentido do seu aprendizado
para a formagao do aluno.

Como podera ser observado, nos proximos documentos analisados, essa estruturagdo
nao se repetira, pois tanto o PCN + (2002), quanto as OCEM (2006) apresentam introdugao e
debate, de suas propostas e contetidos, organizados individualmente. Sendo que ambos nio
possuem uma discussdo introdutéria geral para todas as areas de conhecimento. Tal

organizacdo, ocorrerd novamente, somente com a BNCC (2018), por se tratar de um
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documento curricular unico, ao abranger desde a Educacao infantil até o Ensino Médio, assim
como apresenta em seu texto, a apresentacao e discussdo sobre esses pontos.

Segundo o PCN (1999) através da interdisciplinaridade e contextualizagdo, a nova
proposta curricular almeja desenvolver a integracdo dos diferentes conhecimentos, visto que
o documento estabelece como aprendizagem significativa aquela que “[...] pressupde a
existéncia de um referencial que permita os alunos identificar e se identificar com as questdes
propostas. Essa postura ndo implica permanecer no nivel que conhecimento que ¢ dado pelo
contexto mais imediato, muito menos no senso comum [...]”. (BRASIL, 1999, p.23). A
mencao sobre a necessidade de desenvolvimento da aprendizagem, considerando a superagao
da tradicional descricdo e empirismo da Geografia serd identificada aqui, € em outros
documentos curriculares, tais como a OCEM (2006), que sera analisado mais adiante.

Isto posto, a seguir iremos analisar a “Parte IV - Ciéncias Humanas e suas

tecnologias” do referido documento.
3.1.1.2 Parte IV - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias

Neste subitem sera apresentado algumas consideracdes a respeito dos capitulos
“Apresentacao”, “O sentido do aprendizado na area” e “Competéncias e Habilidades” gerais
do PCN (1999). Optou-se por analisa-lo conjuntamente com a “Parte I - Bases Legais”,
devido ao fato que o proximo documento a ser analisado, o PCNEM + (2002), ndo possui
parte introdutéria geral, apenas apresentagdo por volumes, ou seja, pelas areas de
conhecimento.

Em “Apresentagdo”, o documento aborda algumas informacdes relativas a questdes
legais, e afirma que esse volume conta com contribui¢des dos profissionais Heloisa Dupas
Penteado, Celso Favaretto, Angela Maria Martins e Nidia Nacib Pontuschka. Afirma também
que os conteidos e conhecimentos das disciplinas deste volume, Histéria, Geografia,
Sociologia e Filosofia, contam com outros conhecimentos das Ciéncias Humanas, que foram
considerados pela equipe de elaboracdo e discussdo, essenciais para o curriculo do Ensino
Médio:

[...] Trata-se de referéncias a conhecimentos de Antropologia, Politica, Direito,
Economia e Psicologia. Tais indicagdes ndao visam propor a escola que explicite
denominagdo e carga horaria para esses conteudos na forma de disciplinas. O objetivo
foi afirmar que conhecimentos dessas cinco disciplinas sdo indispensaveis a formagéo
basica do cidadéo [...]. (BRASIL, 1999, p.4)
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Deste modo, deixa claro que os conteudos pertencentes a essa area de conhecimento
foram elaborados considerando elementos e conceitos importantes de demais disciplinas, pois
tanto “[...] a Historia quanto a Sociologia, por exemplo, englobam conhecimentos de
Antropologia, Politica, Direito e Economia. [...]”. (BRASIL, 1999, p.4).

No capitulo “O sentido do aprendizado na 4area”, sdo desenvolvidos alguns
apontamentos sobre o processo de transformacdo das Ciéncias Humanas no Brasil, suas
caracteristicas e papel desempenhado na formacdo do individuo. Assim como, ressalta sua
importante contribuicao para o curriculo escolar do Ensino Médio:

O momento, hoje, porém, ¢ o de se estruturar um curriculo em que o estudo das
ciéncias e das humanidades sejam complementares e ndo excludentes. Busca-se,
com isso, uma sintese entre humanismo, ciéncia e tecnologia, que implique a
superagdo do paradigma positivista, referindo-se a ciéncia, a cultura e a historia.

Destituido de neutralidade diante da cultura, o discurso cientifico revela-se enquanto
representacdo do real, sem se confundir com ele. [...]. (BRASIL, 1999, p.7).

O documento afirma que sua proposta se fundamenta na articulagdo entre “[...] os
imperativos da sociedade tecnoldgica, sem descuidar do necessdrio resgate da tradigdo
humanista.” (BRASIL, 1999, p.8). Como também ressalta o resgate aos principios propostos
pela UNESCO: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver; e aprender a ser.
Em que:

Tais principios sdo a base que da sentido a area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. O trabalho e a producdo, a organizagdo e o convivio social, a
construgdo do “eu” e do “outro” sdo temas classicos ¢ permanentes da Ciéncias
Humanas ¢ da Filosofia. Constituem objetos de conhecimento de carater histérico,
geografico, econdmico, politico, juridico, socioldgico, antropoldgico, psicoldgico e,
sobretudo, filosofico. [...]. (BRASIL, 1999, p.9).

Segundo o PCN (1999, p. 9), se busca com a area de Ciéncias Humanas e suas
tecnologias, “[...] construir a reflexdo sobre as relagdes entre a tecnologia e a totalidade
cultural, redimensionando tanto a produc¢ao quanto a vivéncia cotidiana dos homens. [...]”. O
que pressupde a inclusdo do debate sobre o papel da tecnologia inserida na sociedade, nas
relacdes econdmicas e produtivas, assim como as transformacdes decorrentes das mudangas
nos fluxos de informagaoes.

Por fim, no capitulo “Competéncias e habilidades”, sdo desenvolvidas algumas
discussdes com relagdo aos principios anteriormente apresentados. De maneira geral, o
documento propde trés competéncias para a area Ciéncias Humanas e suas tecnologias

(quadro 1):
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Quadro 1 - Competéncias para a area Ciéncias Humanas e suas tecnologias - PCN (1999)

(Continua)

Representagdao e comunicacgao - Entender a importancia das  tecnologias
contemporaneas de comunicacdo e informagdo para o
planejamento, gestdo, organizacdo e fortalecimento do
trabalho de equipe.

Investigacdo e compreensao - Compreender os elementos cognitivos, afetivos, sociais
e culturais que constituem a prépria identidade e a dos
outros;

- Compreender a sociedade, sua génese e a
transformagao, e os multiplos fatores que nela intervém,
como produtos da acdo humana; a si mesmo como
agente social; e os processos sociais como orientadores
da dindmica dos diferentes grupos de individuos;

- Entender os principios das tecnologias associadas ao
conhecimento do individuo, trabalho de equipe, e
associd-las aos problemas que se propdem resolver.

Contextualizacdo socio-cultural - Compreender o desenvolvimento da sociedade como
processo de ocupacao de espagos fisicos e as relagdes da
vida humana como a paisagem, em seus desdobramentos
politicos, culturais, econdomicos ¢ humanos;

- Compreender a producdo e o papel histérico das
institui¢goes sociais,  politicas e  econdmicas,
associando-as as praticas dos diferentes grupos e atores
sociais, aos principios que regulam a convivéncia em
sociedade, aos direitos e deveres da cidadania, a justica e
a distribuicao dos beneficios econdmicos;

- Traduzir os conhecimentos sobre a pessoa, a economia,
as praticas sociais e culturais em condutas de indagacao,
analise, problematizacdo e protagonismo diante de
situagdes novas, problemas ou questoes da vida pessoal,
social, politica, econdmica e cultural;

- Entender o impacto das tecnologias associadas as
Ciéncias Humanas sobre sua vida pessoal, os processos
de producao, o desenvolvimento do conhecimento e a
vida social;
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Quadro 1 - Competéncias para a area Ciéncias Humanas e suas tecnologias - PCN (1999)

(Conclusdo)

- Aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e Sociais
na escola, no trabalho ¢ em outros contextos relevantes
para sua vida.

Fonte: BRASIL (1999). Org.: autor.

Observa-se, entdo, que a discussdo desenvolvida pelo documento e que sera
aprofundada no capitulo “Parte IV - Ciéncias Humanas e suas tecnologias”, ¢ a de que a
sociedade estd passando por um processo de transformagdo, o qual impde a necessidade de
mudancas na formag¢do dos individuos, uma vez que estdo inseridos nela, e fazem uso de suas
relacdes sociais € econdmicas para viver. E, como podera ser observado, nas discussdes
posteriores € nas analises dos documentos curriculares, o PCN (1999) correspondera o
documento com texto e discurso mais carregado de intencionalidade e afirmagdes,
principalmente de carater ideoldgico e econdmico.

Ademais, apesar dos demais documentos curriculares apresentarem justificativas
pautadas em interesses socioecondmicos e articular a necessidade de reformular a educagao
com essas demandas, o PCN (1999) ainda corresponderd ao documento que argumenta de
forma assidua sobre esses pontos, quase exaustivamente. Sem mencionar que, considerando
apenas a modalidade do Ensino Médio, visto que a BNCC (2018) abrange todas as
modalidades da educagao basica, o PCN (1999) correspondera ao documento mais extenso e
0 Unico ao trazer na integra a LDB/96 e as Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998 na sua

publicacao.
3.1.2 Parametros Curriculares para o Ensino Médio + (PCN +) — 2002

Os Parametros Curriculares para o Ensino Médio, publicado no ano de 2002, traz
sugestoes sobre a articulagdo entre os temas do ensino disciplinar, por area de conhecimento.
O documento ¢ uma organizacdo curricular, de carater complementar, aquela proposta pelo
PCN(1999).

Estruturado em trés volumes independentes: “Linguagens, Codigos e suas

tecnologias™; “Ciéncias da Natureza, Matematicas e suas tecnologias”; e “Ciéncias Humanas
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e suas tecnologias”. Cada documento possui uma introdugdo geral sobre a reforma curricular
e apresentacdo sobre a proposta definida por ele para a etapa escolar do Ensino Médio.

Portanto, este subitem ird analisar o capitulo introdutério do volume "Ciéncias
Humanas e suas tecnologias": "A reformulacao do ensino médio e as areas de conhecimento",
o capitulo "A drea de Ciéncias Humanas e suas tecnologias" e por fim, a "Formagao
profissional permanente dos professores".

O documento ¢ uma organizacao curricular, de carater complementar, aquela proposta
pelo PCN (1999). Ele traz essas informagdes em seu capitulo introdutorio e ressalta que o
documento ¢ de carater ndo obrigatdrio, pois seu intuito corresponde o de contribuir para com
a reforma do Ensino Médio ao abordar sobre a interdisciplinaridade e contextualizagdo

definidos no PCN (1999):

[...] explicita a articulag@o entre os conceitos estruturadores e as competéncias gerais
que se desejam promover e apresenta um conjunto de sugestdes que, coerentes com
aquela articulag@o, propde temas do ensino disciplinar por area. [...]. (BRASIL,
2002, p.7)

Esse capitulo também desenvolve uma discussdo sobre a importancia da reforma
curricular, definida pelo documento, assim como, operada pelas mudangas legislativas da
LDB/96 e das Diretrizes Curriculares Nacionais (1998). De maneira geral, ele aborda diversos
pontos ja apresentados, anteriormente, pelo seu antecessor. Portanto, apesar das informagdes e
conteidos ndo modificarem substancialmente com relagdo as razdes e justificativas para a
reforma aqui defendida, seu texto apresenta-se provido de maior coesao e objetividade.

Observa-se também algumas mudangas discursivas, como por exemplo, com relagdo
a terminologia utilizada para caracterizar a etapa escolar do Ensino Médio. Para o PCNEM +
(2002) o Ensino Médio corresponderia a uma etapa conclusiva e ndo uma etapa final, como

definido, pelo o seu antecessor:

[...] A ideia central expressa na nova Lei, e que orienta a transformagao, estabelece o
ensino médio como etapa conclusiva da educagdo basica de toda a populagdo
estudantil ¢ ndo mais somente como etapa preparatdria de outra etapa escolar ou de
exercicio profissional. [...] (BRASIL, 2002, p.8).

Segundo o documento, essa mudanca busca romper com a dualidade existente dessa
etapa escolar que, “[...] deixa de ser, portanto, simplesmente preparatoério para o ensino
superior ou estritamente profissionalizante, para assumir necessariamente a responsabilidade
de completar a educagdo basica. [...]” (BRASIL, 2002, p. 8-9). Propde-se, entdo, uma

formagdo para preparar para a vida, com provavel prosseguimento dos estudos ou para o
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mundo do trabalho, diferente do exposto pelo PCN (1999), que era etapa propedéutica para
“[...] prosseguimento dos estudos e habilitar para o exercicio de uma profissdo técnica.”
(BRASIL, 1999, p. 11).

Isso tudo para esclarecer que a formagdo proposta pelo PCN + (2002) busca
reafirmar uma educagdo atrelada para a formacdo do cidaddo, “[...] isso significa preparar
para a vida, qualificar para a cidadania e capacitar para o aprendizado permanente, em
eventual prosseguimento dos estudos ou diretamente no mundo do trabalho.” (BRASIL, 2002,
p.9).

O documento retoma outros pontos ja abordados pelo PCN (1999), tais como: a
expansdo exponencial do acesso dos jovens ao Ensino Médio, as mudancas vigentes na
sociedade e as transformagdes operadas nas relagdes produtivas. Cada um desses pontos sera
melhor analisado a seguir.

Sobre a expansdo exponencial do acesso a etapa escolar, posteriormente, o documento
aborda sobre esse ponto com maior profundidade, trazendo dados referentes a esse acesso e
debate sobre a importincia de adequar o novo ensino, agora recebendo um contingente

numérico e diversificado de alunos:

Em passado ndo muito distante, a quase totalidade dos que frequentavam a escola
regular de ensino médio estavam ali de passagem para o ensino superior. Essa
parcela corresponde, na atualidade, a ndo mais do que um em quatro alunos, fragédo
facil de calcular, quando se compara o nimero de matriculas em todo o ensino
superior — cerca de dois e meio milhdes — com as cerca de dez milhdes de matriculas
no ensino médio. [...] (BRASIL, 2002, p.10)

Segundo o PCN + (2002) essa ampliagdo numérica dos alunos cursantes € ingressos no
Ensino Médio seria reflexo de processos culturais e sociais, assim como, pela procura dos
jovens em “[...] obter qualificagdo mais ampla para a vida e para o trabalho, ja ao longo de
sua escolarizagdo basica e imediatamente depois. Isso exige a revisdo de uma escola que era
sobretudo preparatéria para a educacdo superior. ” (BRASIL, 2002, p.10-11). O que seria,
entdo, a justificativa da reforma educacional proposta pelo documento.

Além disso, o documento também menciona que as ultimas diretrizes foram
elaboradas ha 40 anos, portanto, incompativeis com as novas demandas presentes no contexto
em questao. O documento também afirma que, diferente do passado, agora “[...] ndo mais sera
preciso trazer o povo para a escola, mas sim adequar a escola a esse povo. [...]” (BRASIL,
2002, p.11). Ou seja, o crescimento do nimero de alunos exigiria repensar a escola e suas

estruturas curriculares, visto que, cada vez mais, o seu publico torna-se diversificado.
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Dessa maneira, articulado com as transformacdes operadas na sociedade brasileira e
no mundo, o PCN + (2002) afirma que sua proposta curricular foi pensada para garantir que a
juventude possua formagdo, de modo a qualifica-la a exercer as atividades nos setores

produtivos e de servigos:

A reformulagdo do Ensino Médio [...] procurou atender a uma reconhecida
necessidade de atualizagdo da educacdo brasileira, tanto para impulsionar uma
democratizagdo social e cultural mais efetiva, pela ampliagio da parcela da
juventude brasileira que completa a educagdo basica, como para responder a
desafios impostos por processos globais, que tém excluido da vida econdmica os
trabalhadores ndo qualificado, por causa da formacgdo exigida de todos os
participantes do sistema de producdo e servigos. (BRASIL, 2002, p.7-8)

Isso pois, o documento estabelece que o Ensino Médio ndo corresponderia “[...]
simplesmente preparatério para o ensino superior ou estritamente profissionalizante, para
assumir necessariamente a responsabilidade de completar a educagdo basica [...].” (BRASIL,
2002, p.8-9). Ou seja, possibilitar uma formagdo para a vida, a modo a garantir ao aluno o
desenvolvimento de capacidades que lhe permitam o permanente aprendizado,
prosseguimentos nos estudos ou no mundo do trabalho. A proposta da reforma curricular
segundo o documento, corresponderia, entdo, a construcao de um curriculo que reconheca
todos esses pontos, a0 mesmo tempo, fornega uma formacgao geral para os alunos. Para tanto,
¢ estabelecido a interdisciplinaridade e contextualizagdo como metodologia de ensino.

Ao destacar sobre a importancia dessa metodologia e de qual forma ela corresponderia
a um instrumento adequado para a condugdo do aprendizado, o documento ressalta que ndo se
trataria de uma simples articulacdo dos saberes, mas sim no caminhar em direcdo ao “[...]
desenvolver seus conhecimentos de forma a constituirem, a um s6 tempo, cultura geral e
instrumento para a vida, ou seja, desenvolver, em conjunto conhecimentos e competéncias.
[...]”. (BRASIL, 2002, p.14-15). Portanto, o conhecimento especifico de cada area ndo ficaria
limitado ao desenvolvimento da disciplina de maneira individual para posterior articulagao, e
sim, elaborado considerando as demais areas do conhecimento, através dos conceitos

estruturadores:

[...]Dessa forma, cada disciplina apresenta um conjunto de conceitos estruturadores
articulados com conhecimentos, que ndo sdo s6 topicos disciplinares nem sé
competéncias gerais ou habilidades, mas sugestdes de sinteses de ambas as
intengdes formativas. Ao se apresentarem dessa forma, esses conceitos
estruturadores do ensino disciplinar e de seu aprendizado ndo mais se restringem, de
fato, ao que tradicionalmente considera responsabilidade de uma unica disciplina,
pois incorporam metas educacionais em comum as varias disciplinas da area [...].
(BRASIL, 2002, p.13-14)
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Portanto, o trabalho interdisciplinar corresponderia a0 movimento conjunto por parte
da equipe docente “[...] voltada para a constru¢do de conhecimentos e de autonomia
intelectual por parte dos educandos. [...] essa pratica docente estd centrada no trabalho
permanentemente voltado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades [....]”
(BRASIL, 2002, p.21). A base para essa realizagdo seria o desenvolvimento do “[...]
ensino-pesquisa € no trabalho com diferentes fontes expressas em diferentes linguagens, que
comportem diferentes interpretacdes sobre temas/assuntos trabalhados em sala de aula. [...]”.
(BRASIL, 2002, p.21). Pressupde entdo, além do trabalho colaborativo dos professores acerca
dos temas, a disponibilidade de tempo e espaco para que esses docentes possam realizar as
devidas pesquisas e desenvolver o planejamento das aulas de acordo com os elementos
definidos pelo PCN + (2002), algo que nao reflete a realidade escolar.

Outro elemento apresentado se refere a contextualizagdo das aulas, compreendida
como o alicerce para a pratica interdisciplinar, “[...] soma de espagos e de vivéncias sociais
diretas e indiretas, nas quais os educandos identificam e constroem/reconstroem
conhecimentos a partir da mobiliza¢do de conceitos, competéncias e habilidades proprios de
determinada area ou disciplina [...]” (BRASIL, 2002, p. 22)

Da mesma forma, a proposta levantada pelo documento para a pratica escolar
corresponderia aquela acdo desenvolvida pelos educadores, das diferentes disciplinas, sendo
que essa “[...] acdo conjugada e planejada de diferentes disciplinas em tal diregdo somente
ocorre pela comunhdo de praticas e ndo de temas. “[...]”. (BRASIL, 2002, p.23). E ressalta
sobre a postura ideal a ser realizada pelo docente, através da mediagcdo e ndo, pelas aulas

meramente “discursivas’ ou “expositivas’:

Assim, uma pratica docente centrada no desenvolvimento de competéncias e
habilidades e na realizagdo de atividades escolares significativas e contextualizadas
— que mobilizem e auxiliem na construgdo/reconstrugdo de diferentes conhecimentos
por parte dos educandos, no ambito dos trabalhados de uma dada disciplina —
associa-se, necessariamente, a uma nova postura do educador. Uma postura centrada
na mediacao dos processos de construgao/reconstru¢ao dos conhecimentos escolares
por parte dos educandos, ¢ ndo na condi¢do de mero retransmissor desses
conhecimentos para os mesmos. (BRASIL, 2002, p.23)

O documento também apresenta acerca dos conceitos estruturadores da area, as
competéncias da area, seu significado e, por fim, discute sobre a articulacdo das competéncias
gerais com os conceitos estruturadores e os critérios a serem selecionados a organizagao dos
conteudos programaticos das disciplinas dessa area de conhecimento, a sociologia, geografia

e historia.
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[...] quando falamos em conceitos estruturadores de uma determinada area, estamos
nos referindo aos conjuntos de representagdes do real que caracterizam, em termos
basicos, determinada area e a diferencia de outras. E para que possamos identificar
quais conceitos sdo estruturadores de uma dada area, é necessario, como fizemos
acima, estabelecer qual o seu objeto central. [...]. (BRASIL, 2002, p.24)

Os conceitos estruturadores correspondem, pois, as representacdes do real
pertencentes as suas respectivas areas de conhecimento, visto que, “[...] o conceito ¢
construido pelo intelecto com base na analise que realizamos da realidade. [...]”. (BRASIL,
2002, p.24), dispostos de forma transversal “[...] em todas as disciplinas que a compdem,
embora no ambito de cada disciplina possam ser percebidos conceitos mais particulares, que
ndo fazem parte das representagdes do real presente em outras disciplinas na mesma area.
[...]". (BRASIL, 2002, p.25). Assim, o fazer uso dos conceitos estruturadores condiz em
identificar conceitos representagdes do real sdo amplos para funcionarem como “J...]
ferramentas intelectuais que podem ser utilizadas/reutilizadas de forma global nos processos
de andlise que envolvem os objetos centrais das diferentes disciplinas de uma dada érea,
mesmo que nao sejam particulares a nenhuma delas.” (BRASIL, 2002, p.25).

A respeito das competéncias da area, o documento estabelece quatro delas,
correspondendo a: representagdo € comunicagdo; investigagdo € compreensdo; e
contextualizagdo sociocultural. Essas competéncias estdo relacionadas diretamente com
aquelas definidas pelo PCN (1999) para o desenvolvimento do aprendizado na area de
conhecimento das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Para a sua articulagdo com as competéncias gerais, o PCN + (2002) ressalta a
importancia dos procedimentos didaticos pautados nas praticas do docente de mediag¢do do
conhecimento e, nao simples transmissao do conhecimento, ao mobilizar os instrumentos de
analise, esquemas, pensamentos, conceitos € competéncias, com o objetivo do processo de
construcao/reconstru¢do do conhecimento a partir da relacdo professor-aluno-conhecimento.

E, destaca:

[...]Também ¢ necessario que as atividades sejam formuladas de maneira a tornar
significativas e, portanto, contextualizadas, as situagdes-problema a serem
apresentadas para os educandos venham a buscar diferentes formas de resolugéo e
também de solugdo para a mesma situagdo-problema. [...]. (BRASIL, 2002, p.34)

Para tanto, o documento provém um quadro sintese, especifico para cada disciplina,
apresentando os significados das competéncias e os conceitos estruturadores relacionados
com elas. Portanto, a organizacdo dos conteudos ¢ feita a partir de eixos, temas e subtemas.

Os eixos, de acordo com o PCN + (2002) estdo relacionados ao objeto de pesquisa da
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disciplina, “[...] uma opc¢ao metodologica para a construgcao dos recortes que dardo origem e
forma as programacdes escolares das diferentes disciplinas que compdem a area de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias.” (BRASIL, 2002, p.39). Os temas seriam aqueles relacionados
com o eixo tematico, e os subtemas, relacionados com o tema ao qual esté inserido.

Outro ponto de destaque corresponde a seguinte preocupacao disposta no documento:
“[...] os contetdos programaticos a serem selecionados pelos educadores nao devem sinalizar
para a ndo admitida, embora presente, intencdo de formar jovens historiadores, gedgrafos,
filosofos, socidlogos etc. na escola fundamental e/ou média. [...].” (BRASIL, 2002, p. 36).
Pois serdo os instrumentos de andlise em conjunto com as competéncias e habilidades a
heranca intelectual produzida para os alunos. O que corresponde, de certa forma, a um
esvaziamento do conhecimento referente as disciplinas, ja que o ensino dos contetidos
especificos dessas disciplinas ndo ocorre da mesma maneira como aquelas desenvolvidas
pelas universidades.

Apesar de pontuar sobre os obstaculos existentes no sistema educacional, o documento
acaba criando uma visdo romantizada acerca da realidade escolar e do ser professor, ao
afirmar: “As escolas que, em diferentes ambientes e condigdes, estdo construindo novos e
bem-sucedidos paradigmas educacionais, ndo sao necessariamente as mais ricas ou mais bem
equipadas. [...].” (BRASIL, 2002, p.12). Isso porque, o documento vai além ao afirmar: o
“[...] que as distingue ¢ a sintonia entre professores, alunos e sua comunidade, a atengao
solidaria dada as metas de diferentes conjuntos de alunos, como a orientag@o profissional para
alguns, o preparo pré-universitario para outros [...]” (BRASIL, 2002, p. 12). Defendendo
assim a ideia que para o lecionar e aprender, basta a dedicacdo dos professores, muito
empenho e, alids, seguir as “orienta¢des” curriculares, que tudo se desenvolverd da melhor
forma possivel.

Essa ideologia roméantica do ser professor e aluno se faz prejudicial para a educagado e
afeta tanto a vida pessoal, quanto profissional desses individuos, assim como dos demais
profissionais envolvidos no setor educacional. Lecionar deve ser considerado como uma
profissdo, portanto, também precisa ser considerado os meios, instrumentos e infraestrutura
para a sua realizagao.

Apesar do documento ser bem melhor articulado na sua proposta, ndo se pode
esquecer que sua elaboracdo foi realizada a partir dos mesmos pontos defendidos pelo PCN

(1999). Sendo assim, mesmo que seu texto apresente argumentos justificativos para a reforma
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de carater menos mercadologica, e traga questdes importantes, tais como 0s aspectos
relacionados as mudangas culturais, sociais € econdmicas do pais, sobre a necessidade de uma
formagdo nem propedéutica, nem profissional, o documento nao estd desvinculado dos
interesses econdmicos, quase explicitos em seu antecessor.

Deste modo, apesar do discurso mais adequado e at¢ mesmo ‘“preocupado” com
questdes importantes da educagdo, o documento nao faz grandes avangos nos pontos centrais
acerca da seguinte pergunta: O que significa educacio no Brasil? Para o PCN (1999) e PCN +
(2002) ainda significa formacao para o mercado, ou no minimo, uma forma¢do mascarada em
questdes sociais e culturais, mas sem grande aprofundamento sobre o significado acerca do
ensino e aprendizagem.

Vale mencionar que o documento também nao traz a "Carta ao professor", muito
menos descreve como se deu o processo de desenvolvimento de sua proposta curricular, ou
quais foram os professores especialistas, contribuidores ou mesmo redatores do documento.
Se ele passou por checagem de aprovagdo aberta a populagdo, como o PCN (1999), ou foi
realizado internamente nos gabinetes da Secretaria da Educag¢do ou do MEC. Todas essas
informacdes sdo importantes pois evidenciam como ocorrem 0s processos elaborativos de
documentos federais em uma sociedade democratica, e sua auséncia ndo deveria passar
despercebida.

Por fim, iremos analisar o capitulo final deste volume, “Formagdo profissional
permanente dos professores”. Trata-se de um capitulo curto, com seis paginas, dividido em
trés segmentos: introdugdo, “A escola como espaco de formacgdo docente”, e “As praticas do
professor em permanente formacao”.

O documento inicia o texto afirmando que ndo se faria necessaria a discussao sobre o
ensino superior em um documento curricular para a educacdo basica, caso ndo houvesse
problemas historicos e estruturais nessa modalidade de ensino. Esses problemas estariam
relacionados a tradicionalismo nas praticas pedagdgicas, distdncias entre teoria e pratica,
auséncia de espagos proprios para a ocorréncia de estdgios e até mesmo, falta de analise e
discussdo dos futuros professores acerca dos documentos curriculares, como se pode observar
a seguir:

[...] Primeiro, porque cronicos e reconhecidos problemas da formagdo docente
constituem obstaculos para o desempenho do professor, ¢ a escola deve tomar
iniciativas para supera-los. Segundo, porque as novas orientagdes promulgadas para
a formagdo dos professores ainda ndo se efetivaram, ja que constituem um processo
que demanda ajustes de transigdo a serem encaminhados na escola. Terceiro, porque
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em qualquer circunstdncia a formacdo profissional continua ou permanente do
professor deve se dar enquanto ele exerce sua profissdo, ou seja, na escola,
paralelamente a seu trabalho escolar. (BRASIL, 2002, p.99).

A partir da leitura do ultimo trecho da citagdo acima, percebe-se que o documento
afirma que a formagdo continuada ou permanente devera ser responsabilidade da escola.
Sendo que, “[...] a escola devera promover essas qualidades docentes, eventualmente ja
estimuladas na formacdo inicial, mas podem ser até mais eficazmente desenvolvidas no
proprio ambiente de trabalho, se esse for culturalmente ativo. [...]” (BRASIL, 2002, p.100).
O que da a entender que o territorio do ensino superior corresponde a um espago limitado ao
desenvolvimento da formacao inicial e ndo continuada ou permanente.

No proximo segmento, “A escola como espago de formacao docente”, o documento
ird aprofundar esse debate. Segundo ele, o ambiente do ensino superior ¢ ineficiente para
receber novamente o professor, para o desenvolvimento da sua formagao continuada. Para o
PCN + (2002), essa ineficiéncia ocorre devido a uma série de fatores, como pode ser

identificado a seguir:

[...] os proprios ambientes de formacdo, no ensino superior, nem sempre se
caracterizam culturalmente ricos, seja pelas condi¢des materiais, seja pela auséncia
de discussdes, debates, participagdo em movimentos sociais, espetaculos,
exposigoes, ao lado de tdo prejudicial separagdo entre o que o professor aprendeu em
sala de aula ou nos estagios que o fez e o que de fato necessitaria para seu trabalho
efetivo. Por isso, nem faz sentido, de imediato, propor que os professores retornem
aos seus centros formadores. (BRASIL, 2002, p.101)

Em outras palavras, o documento esta afirmando que os centros de formagao superior
sdo ineficientes para a formagdo dos professores, sendo a escola o espaco adequado para a sua
capacitagdo, pois, a “[...] pesquisa pedagogica, que na formagao inicial € vista, em geral, de
forma predominantemente académica e quase sempre dissociada da pratica, pode na escola
ser deflagrada e conduzida a partir de problemas reais de aprendizado [...]” (BRASIL, 2002,
p.101). Entretanto, ndo se questiona aqui a escola como espago rico para o aprendizado e
formagdo continuada dos professores, mas sim, a impossibilidade de ocorréncia dessa
formagao nos espacos do Ensino Superior estabelecida pelo documento.

Por ultimo, o segmento “As praticas do professor em permanente formagao” relata que
a formacdo continuada do professor devera ser conduzida a partir de uma dimensdo de

pesquisa, tendo como foco principal o processo de ensino e aprendizado, dado que:

O que se deseja, afinal, sdo professores reflexivos e criticos, ou seja, professores
com um conhecimento satisfatorio das questdes relacionadas ao
ensino-aprendizagem e em continuo processo de autoformagao, além de auténomos
e competentes para desenvolver o trabalho interdisciplinar. Um dos instrumentos
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uteis a essa reflex@o baseia-se em procedimentos de auto-observagdo e analise, em
que se destaca a importancia de o professor saber o que se faz em sala de aula e de
saber porque faz dessa forma e nao de outra. [...] (BRASIL, 2002, p. 104).

A partir da citacdo acima, ¢ possivel identificar alguns argumentos contraditorios no
texto, pois o mesmo documento que afirma ser a educagao superior dotada de fragilidades e
ineficiéncias com relacdo a formacdo dos professores, propde que seja desenvolvido de
maneira autdbnoma por eles, reflexdes criticas acerca da teoria e praticas escolares. O que no
minimo corresponde a um direcionamento de responsabilidades pelo Estado, o fornecedor da
educacdo superior, para os professores que devem dar conta de atender o novo projeto
curricular, sua formacao carente e de se atualizar.

Entretanto, como discutido anteriormente, diversos autores e pesquisadores afirmam
que o periodo em questdo possui como caracteristica, o movimento de direcionamento das
responsabilidades, inseridos na logica do processo de accountability. Dessa maneira, pode-se
afirmar que muito dessa ldgica ird também ser reproduzida nas politicas publicas, inclusive

nas propostas de reformas educacionais, como no caso em questao.
3.2 PERIODO LULA (2003 - 2010)

Apesar de ser opositor em diversos pontos do seu antecessor, € possuir um discurso
atrelado a esquerda politica no Brasil, para diversos pesquisadores, o0 mandato presidencial de
Luiz Inécio Lula da Silva apresentara mais similaridades com o governo anterior, do que
rupturas.

Souza e Kerbauy (2014, p.7) apontam que durante os “[...] primeiros quatro anos
houve auséncia de politicas regulares para contrapor-se as antecessoras. A demanda pela
melhora da qualidade do ensino, distribui¢do de recursos, universalizagdo e ampliacdo do
acesso a Educagao Basica pareciam ainda caréncias [...]".

Como destaca Oliveira (2009, p.198), o governo Lula foi herdeiro de uma complexa
reforma educacional promovida no periodo antecedente, restando-lhe “[...] re-reformar a
educagdo ou conservar € manter as iniciativas anteriores [...]”, a opg¢do escolhida foi a
segunda, com a manuten¢do das politicas de avaliacdo em escala nacional e elaboragdo de
reformas curriculares pautadas em principios definidos por acordos internacionais.

Manteve-se, portanto, o SAEB ¢ criou-se o IDEB (Indice de Desenvolvimento da
Educag¢ao Basica) no ano de 2007, combinando os resultados da Prova Brasil ¢ Educasenso. A

partir de agora seria realizado considerando o desempenho individual dos alunos e ndo por
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unidade escolar. Segundo o PNE (2007, p.21), essa “[...] mudanca permite que os dados de
fluxo ndo sejam mais estimados por modelos matematicos, mas baseados em dados
individualizados sobre promogao, reprovacao e evasao de cada estudante. [...]”. No entanto,
essa avaliacdo, mesmo que individual, recai sobre as unidades escolares, pois o IDEB ao
publicar os dados referentes aos resultados obtidos, o faz considerando as escolas.

O que se enquadra na discussdo proposta de Fernandes e Gremaud (2020), sobre o
processo de accountability. Segundo os autores, corresponde ao modelo de avaliagdo focado
individualmente em alunos e professores para avaliar o desempenho do sistema educacional,
que “[...] surge com o objetivo de ancorar a accountability em um sistema de metas
educacionais, sem que este estivesse baseado apenas nos resultados da Prova Brasil [...]”
(FERNANDES; GREMAUD, 2020, p.1122).

Por atuar na forma de incentivos e/ou repressdes, dependendo das estratégias
escolhidas por seus executores, o modelo de accountability esta atrelado ao processo de
centralizacdo descentralizadora. Pois como discutido anteriormente, ele delega a
responsabilidade do “sucesso” ou “fracasso” do desempenho escolar aos alunos e professores,
premiando as escolas que seguiram o padrdo imposto pelo curriculo e pelo sistema de
avaliacdo, como também pode repreender aquelas que ndo o seguiram, ou tiveram meios de
conquista-lo:

[...] Entdo, ao providenciar informag¢des independentes as autoridades e ao publico
em geral sobre o desempenho das escolas em disciplinas chaves, os programas de
accountability atuariam no sentido de promover incentivos para que os educadores
se concentram em tarefas que elevam o desempenho dos estudantes nos exames. Se
a simples divulgacao dos resultados de desempenho ndo for considerada suficiente,
pode-se atrelar recompensas e sangdes as escolas com base no desempenho de seus
estudantes (accountability forte). (FERNANDES; GREMAUD, 2020, p.1108)

O desempenho fica sob responsabilidade das unidades escolares e estimado por meio
dos resultados apresentados pelo sistema de avaliagdo, portanto, através de critérios
padronizados, pré-estabelecidos e sincronos com os conteudos curriculares. Dessa forma, esse
sistema ndo permite a existéncia de espagos para o debate e discussdo acerca do aprendizado
do aluno, considerando seu contexto local, social, cultural ¢ econdmico, muito menos da
propria unidade escolar que esta inserido. Oliveira (2009, p. 204) destaca que com o IDEB, se
criam planos de metas de qualidade para a educagdo brasileira, ignorando as desigualdades
estruturais presentes na sociedade que influenciam diretamente no desempenho dos alunos:

“[...] O apelo ao compromisso social para a melhoria da educacdo basica ¢ fundado na nogcao



67

de que a educagdo ¢ responsabilidade da familia e dos individuos e que a escola publica
necessita do apoio de todos os segmentos para cumprir seu papel de educarf...]”.

Além da similaridade com relacdo ao avango dos sistemas de avaliacao, Davies
(2016, p.44) argumenta que tanto o governo Lula, quanto o FHC apresentaram descaso frente
ao Ensino Fundamental (na época, com 8 anos de duragdo), e com a erradicacdo do
analfabetismo, ambos presentes na Constituicao Federal de 1988, e na Emenda Constitucional
n°14, do qual “[...] obrigavam (até 2006) a aplicar nele e na erradicacdo do analfabetismo um
percentual minimo dos impostos (o equivalente a 5,4%). [...]".

Entretanto, Souza e Kerbuy (2014, p.8) expdem que diversas politicas sociais
executadas no governo Lula amparadas no setor educacional, corresponderam a importantes
acoes, tais como: “[...] o Bolsa-familia (criado em 2004), o Programa ProJovem, o Programa
Primeiro Emprego [...]°. Ambos projetos sociais estavam apoiados no incentivo a
permanéncia e frequéncia de criangas e jovens na educa¢do basica. Sendo que, por exemplo
no caso do Bolsa-familia, o recebimento do auxilio financeiro era vinculado a comprovacao
de matricula e presenca dos alunos e/ou jovens em suas respectivas escolas.

Para Oliveira, Lemos e Barcellos (2016) outros avangos significativos condizem a
ampliacdao de investimentos financeiros com relacao aos direitos de pessoas com necessidades
especiais (NEE), através do Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade. Como
também pelo desenvolvimento dos seguintes programas atrelados a melhoria da realidade
escolar e incentivo a alimentagdo saudavel: PNAE - Programa Nacional de Alimentacao
Escolar, PNAT - Programa de Apoio ao Transporte Escolar, PNLD - Programa Nacional do
Livro Didatico.

No ano de 2007, o Plano de Desenvolvimento da Educacgdo (PDE) era lancado, pelo
entdo ministro da educagdo, Fernando Haddad, com a proposta de “[...] ser mais do que a
tradu¢do instrumental do Plano Nacional de Educacao (PNE), o qual, em certa medida,
apresenta um bom diagnéstico dos problemas educacionais, mas deixa em aberto as questdes
das acdes a serem tomadas para a melhoria da qualidade da educacao. [...]”. (BRASIL, 2007,
p.7). O PNE em questdo, corresponde ao langcado durante o governo FHC, no ano de 2001, do

qual tinha como objetivos a:

[...] a elevagdo global do nivel de escolaridade da populagdo; melhoria da qualidade
do ensino em todos os niveis; democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos
profissionais da educagdo na elaboragdo do projeto pedagodgico da escola e a
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participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. [...]”. (BRASIL, 2001, p.6)

Entre os diversos pontos apresentados pelo PDE (2007) temos a questdo referentes
criacdo do FUNDEB — Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo, no ano de 2006, e regulamentado pela Lei
n.11.494, de 2007, do qual amplia os recursos financeiros destinados a educagdo bésica,
abarcando também o Ensino Médio. Segundo o documento, a substituicio do FUNDEF
(Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental) pelo FUNDEB
corresponderia a maior disponibilidade de recursos financeiros destinados ao sistema

educacional, pois:

[...] 1) aumentou substancialmente o compromisso da Unido com a educacdo basica,
ampliando o aporte, a titulo de complementagdo, de cerca de R$ 500 milhdes (média
no FUNDEF) para cerca de R$ 5 bilhdes de investimento ao ano; 2) instituiu um
unico fundo para toda a educagdo basica, ndo apenas para o ensino fundamental.
Trata-se, no que diz respeito a educagdo basica, de uma expressdo da visdo sistémica
da educagédo, ao financiar todas as etapas, da creche ao ensino médio, e ao reservar
parcela importante dos recursos para a educagdo de jovens e adultos. [...]. (BRASIL,
2001, p.18)

Davies (2016) aponta que apesar dos critérios estabelecidos pelo fundo ndo
contemplarem adequadamente as necessidades existentes das unidades escolares, sua
implementagdo correspondeu a um certo avango com relagdo a receita destinadas as escolas.
Entretanto, o autor questiona acerca do seu processo de elabora¢dao e implementagdo que foi
realizado pelo governo federal, sem a consulta das entidades subnacionais.

Por ultimo, o autor também realiza questionamentos com relagao a redistribui¢ao
dos recursos para os Estados, ja que sdo realizados a partir de critérios e interesses
pré-estabelecidos pela entidade federativa, portanto, “[...] podem ser alterados a qualquer
momento pela burocracia federal, sem depender de leis [...]” (DAVIES, 2016, p.45). O que
demonstra a incerteza de compromisso com relagdo ao sistema educacional, pois suas verbas
nao sao garantidas de forma continua e segura, por lei.

Outra acdo do periodo em questdo corresponde a implementacdo da politica de cotas
para o acesso ao ensino superior, FIES e PROUNI. Davies (2016) afirma que tal agdo
corresponde a uma diferenga marcante entre o governo FHC e Lula, mesmo possuindo muitas
fragilidades para sua execu¢do. Apesar do FIES (Fundo de Financiamento do Estudante ao
Ensino Superior) ter sido instituido durante o governo FHC, através da Lei n° 10.260, de 12

de julho de 2001, e o Programa Universidade para Todos (PROUNI), instituido através da Lei
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n°® 11.096, de 13 de Janeiro de 2005, do qual regula a atuagdo de entidades beneficentes de
assisténcia ao ensino superior, somente em 2012 eles apresentaram politica de cotas para os
ingressos nos cursos superiores em universidades e institutos de educacdo superior
particulares.

Conforme Junior, Daflon e Campos (2012) apesar da discussdo sobre a
discriminacao racial ter iniciado no governo Fernando Henrique Cardoso, poucas medidas
foram tomadas, sendo observado no governo Lula o debate e empreendimento de politicas
publicas e programas de agdo afirmativa sobre essa questdo. Entretanto, o autor ressalta que
durante o periodo Lula a maioria das politicas de admissdo (77%) estavam atreladas a
decisdes de conselhos internos das universidades, enquanto que as demais (23%) dependiam

diretamente de leis estaduais.

O governo Lula foi o introdutor de mudangas mais substantivas na condugdo das
politicas de cunho racial e, igualmente, na relagdo do Estado com o movimento
negro. A partir da criagdo de uma secretaria dedicada a promocgdo da igualdade
racial, o movimento negro passou a participar da discussdo e formulacdo de politicas
publicas, diferentemente do que ocorrera no governo Cardoso [...]. (JUNIOR,
DAFLON, CAMPOS, 2012, p.402).

Junior, Daflon e Campos (2012) afirmam que intensas negociagdes foram realizadas
entre as instituicoes do Estado, pré-vestibulares comunitirios, o movimento negro, a
sociedade civil, a academia e a midia. Sem mencionar que, no ano de 2003, o presidente Lula
“[...] criou a Secretaria de Politicas de Promog¢ado de Igualdade Racial (Sepir), uma agéncia de
nivel ministerial que lida com a discriminacao”. (JUNIOR, DAFLON, CAMPOS, 2012,
p.403).

Silva, Santos e Reis (2021) ressaltam para a importancia das Politicas de Permanéncia
Estudantil para a democratizagdo do acesso e permanéncia dos alunos no Ensino Superior,

principalmente aqueles ingressantes pelas cotas raciais pois :

A ampliagdo do ingresso de estudantes negros ¢ negras de baixa renda se da,
entretanto, em um contexto sociopolitico de gestdo autoritaria, negacionista e
neoliberal, a qual promove, ao longo dos anos, praticamente, cortes bastante
drasticos nos recursos destinados aos PNAES. [...]. (SILVA, SANTOS, REIS, 2021,

p. 14)

Além desses programas de acesso ao ensino superior, no ano de 2009 o governo
federal cria o SISU (Sistema de Selecdo Unificada), “[...] com a fun¢do de selecionar os
candidatos para as vagas das institui¢des publicas utilizando a nota do Exame Nacional do

Ensino Médio (ENEM) como unica fase [...]” (ANDRADE, 2020, p.82). Temos dessa forma a
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consolidagdo do ENEM como sistema nacional de ingresso ao ensino superior publico e
privado, uma vez que, as universidades privadas vinculadas ao FIES e o PROUNI podem
fazer uso das notas obtidas no ENEM para a selecdo e aprovagdo dos candidatos, desde 2004.

Porém, Andrade (2020) expde que apesar do SISU possibilitar o crescimento do
acesso ao ensino superior, quando analisados os dados presentes no Censo de Educacao
Superior (2019), ¢ possivel observar a existéncia de uma assimetria entre os nimeros de
ingressos e egressos das universidades publicas e privadas. Para o autor essa assimetria esta
relacionada as dificuldades enfrentadas pelos estudantes em permanecer e concluir seus
respectivos cursos, sendo que “[...] acende-se um alerta para a necessidade de criagdo e
ampliacdo de politicas de permanéncia estudantil, uma vez que, em média, menos de 50% dos
universitarios concluem seus cursos de graduagao”. (ANDRADE, 2020, p.78).

Sendo assim, mesmo que os numeros de universidades e institutos publicos tenham
crescido de maneira significativa, ainda ndo se ¢ pensada de forma consciente sobre a
permanéncia dos estudantes e, mesmo quando essa ocorre, ainda ¢ feita de forma paliativa. O
Pnaes (Programa Nacional de Assisténcia Estudantil) foi criado no ano de 2008, e “[...]
oferece assisténcia a moradia estudantil, alimentacdo, transporte, a saude, inclusdo digital,
cultura, esporte, creche e apoio pedagogico. [...]” (MEC, 2018), para alunos de baixa renda
matriculados nos cursos de ensino superior das institui¢des federais (Ifes).

Marques (2018) destaca que uma das criticas realizadas com relagdo ao PROUNI
condiz a quantidade de investimentos efetuados em universidades particulares, que poderiam
ter sido direcionados as universidades publicas. Pois como ndo se foi pensando em politicas
de permanéncia desses alunos, “[...] as institui¢des acabaram com vagas ociosas € nao havia
arrecadacdao de impostos [...]” (MARQUES, 2018, p. 671), enquanto que diversos centros
universitarios publicos careciam de investimentos basicos para o seu funcionamento.

Com relagdo a reformulacdo do ENEM, Nicolodi (2011) aponta que o “Novo Enem”
reforcou um movimento de direcionamento do Ensino Médio para atender as demandas de
acesso ao ensino superior. Segundo a autora, se faz necessario repensar a real identidade do
Ensino Médio, a modo de atender as necessidades e anseios dos jovens, garantindo assim
“[...] o direito a uma educagdo publica de nivel médio de qualidade”. (NICOLODI, 2011,
p.15).

Além disso, conforme foi exposto pela pesquisadora, mudangas no Enem

ocasionaram, consequentemente, transformacodes na identidade do Ensino Médio, que aos
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poucos teve curriculo direcionado a modo a atender os conteudos do ENEM. Por mais que o
periodo em questdo apresenta avancos com relacdo ao acesso a universidades publicas e
privadas, com relagdo a educagdao do Nivel Médio, muito ficou a desejar. Vale mencionar que
a partir dos anos 2000, observamos um avango significativo de investimentos governamentais
para a educacgdo profissionalizante no pais.

No ano de 2004, o governo federal havia regulamentado as disposicoes referentes a
educacdo profissional, através do Decreto n° 5.154, do “[...] qual trouxe de volta a
possibilidade de integrar o Ensino Médio a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio, a
par de outras formas de organizagdo e oferta dessa modalidade de Educagdo Profissional e
Tecnologica. [...]”. (BRASIL, 2013, p.203). Dessa maneira, o documento decreta alteragdes
na LDB/96 a respeito da educagdo profissional e do Ensino Médio, uma vez que articula as
duas modalidades de ensino, podendo ocorrer de forma concomitante, integrada ou
subsequente.

Essas modificagdes serdo atualizadas através da Resolugdao n° 1, de 3 de fevereiro de
2005, ao atualizar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e para a
Educagao Profissional Técnica de nivel médio. Posteriormente, a partir da Lei n® 11.741/08
serd acrescentado a LDB na secao “IV Ensino Médio”, a se¢ao “Ensino Profissional Técnico
Profissionalizante de Nivel Médio”.

Os pesquisadores Oliveira, Lemos e Barcellos (2016, p.11) afirmam que apesar de
diversos avangos terem sidos realizados pelo governo Lula, com relagdo aos setores sociais,
com relagdo a educagdo, eles “[...] foram poucos e insuficientes, pois segundo dados do Censo
Escolar de 2009 e 2010 mostrou que o pais perdeu mais de 1,2 milhdo de matriculas nas redes
publicas da educacdo basica. [...]”. Dessa forma, apesar de certos avangos sociais serem
realizados, outros retrocessos também podem ser identificados. Por isso, diversos
pesquisadores como Davies (2016) apontam que existem mais proximidades do que
divergéncias entre os periodos analisados.

Como exposto anteriormente, uma similaridade correspondera a manutencao da
politica de avaliagdo educacional nacional, e padronizagdo curricular. Para tanto, o governo
no ano de 2006, ird publicar um novo documento curricular para o Ensino Médio, as
“Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM”. Segundo Sene (2014) sua
elaboracdo esteve vinculada com a “necessidade” de atualizagdo das politicas curriculares

para o Ensino Médio, com o objetivo de garantir maior aproximagdo entre os professores e a
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proposta curricular. No entanto, como sera melhor exposto a seguir, essa proposta ndo foi

concretizada.
3.2.1 Orientacgdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) — 2006

O documento OCEM (2006), publicado no ano de 2006, ¢ estruturado em trés
volumes: Volume 1- Linguagens, codigos e suas tecnologias; Volume 2 - Ciéncias da
natureza, matematica e suas tecnologias; e, Volume 3 - Ciéncias humanas e suas tecnologias.
Nao possuindo apresentagdo geral sobre a metodologia de ensino, objetivos e estruturagao dos
contetidos para todas as areas de conhecimento, o documento desenvolve individualmente,
esses pontos por disciplinas. Por esse motivo, a presente analise serd realizada a partir da
leitura e interpretagdo dos capitulos: “Apresentacdo” e “Carta ao professor”.

O “Volume 3: Ciéncias Humanas e suas tecnologias™ possui a seguinte estruturacao:
“Carta ao professor”; “Apresentagdao”; “Conhecimento de Filosofia”; “Conhecimentos de
Geografia”; “Conhecimentos de Historia”; e, “Conhecimentos de Filosofia”. As “Referéncias
Bibliograficas” sdo apresentadas em cada area do conhecimento.

O documento apresenta informacdes a respeito da equipe técnica, do grupo de projeto
grafico, e da revisdo dos textos. Sendo que, tanto a “Carta ao professor|” quanto a
“Apresentacdo” sdo assinados, respectivamente, pela Secretaria de Educacdo Basica e
Ministério da Educacdo e Diretoria do Departamento de Politicas do Ensino Médio. Nos
demais capitulos, das areas do conhecimento, também ¢ apresentado informagdes referente
aos consultores e leitores criticos dos seus contetidos.

Cada disciplina possui um capitulo especifico para o desenvolvimento acerca da
organizacdo de seus conteudos, conceitos estruturadores e habilidades, portanto, ndo ¢
proposto competéncias e habilidades gerais por area do conhecimento, e sim por disciplinas.
Além disso, o documento também nao possui padronizacdo com relacdo a organizagdo e
disposi¢cdo dos contetidos disciplinares, sendo apresentados de acordo com o critério de seus
elaboradores.

E, apesar do documento afirmar que na “[...] elaboracdo de material especifico para
cada disciplina do curriculo de ensino médio, o grupo procurou estabelecer o dialogo
necessario para garantir a articulacdo entre as mesmas areas de conhecimento.” (BRASIL,
2006, p.8), a impressdao gerada apos sua leitura, ¢ a de que cada capitulo foi elaborado

separadamente, sem considerar a relagdo entre as disciplinas, muito menos a existéncia de
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uma unidade integrativa. Pois, mesmo que eles tragam em seus conteudos mengdes sobre as
relagdes existentes entre as disciplinas, ela ndo ¢ efetuada considerando seus contetdos
especificos. Para exemplificar essa questdo podemos o fato que, apenas a disciplina de
Geografia traz um subitem especifico, sobre a importancia da avaliagdo ¢ condugdo, como
ferramenta pedagodgica.

No capitulo “Carta ao professor” ¢ apresentado que o objetivo do material corresponde
ao de “[...] contribuir para o didlogo entre professor e escola sobre a pratica docente.”
(BRASIL, 2006, p.6). Menciona acerca da proposta do FUNDEB (Fundo de Manuten¢do da
Educagdo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educagdo), PROEB (Programa de
Equalizagdo das Oportunidades de Acesso a Educacdo Basica), PNLEM (Programa Nacional
do Livro do Ensino Médio), como agdes de fortalecimento para essa etapa escolar.

A justificativa dada para sua proposta e implementacao, fundamenta-se na procura de
oferecer educacdo de qualidade, a modo a preparar os jovens “[...] para participar de uma
sociedade complexa como a atual, que requer aprendizagem autébnoma e continua ao longo da
vida [...]”. (BRASIL, 2006, p.5 - 6). Elementos esses muito proximos daqueles desenvolvidos,
previamente, pelas demais propostas curriculares para o Ensino Médio: a existéncia de
transformagdes econdmicas e sociais no Brasil e a necessidade de inser¢ao do jovem nas
novas dindmicas origindrias desses processos.

Articulado a essa questdo, o documento afirma que a democratizacdo e acesso
inclusivo dos jovens ocorrera somente por meio da melhoria da qualidade educacional do
pais. A promover, também, o exercicio da cidadania, inser¢do do aluno na sociedade e
desenvolvimento do pais. Aqui, diferente dos documentos anteriores, ndo fica estabelecido de
forma explicita o que corresponderia o desenvolvimento do pais, como pode ser observado a
seguir:

A qualidade da escola é condi¢do essencial de inclusdo e democratizagdo das
oportunidades no Brasil, e o desafio de oferecer uma educagdo basica de qualidade
para a inser¢do do aluno, o desenvolvimento do pais e a consolidagdo da cidadania é

tarefa de todos. (BRASIL, 2006, p.5)

Outro ponto importante, presente neste capitulo, corresponde a mudanga no carater do
Ensino Médio, que retorna a corresponder a “etapa final da educacao basica”, como podemos

observar a seguir:

A institucionalizacdo do ensino médio integrado a educacdo profissional rompeu
com a dualidade que historicamente separou os estudos preparatdrios para a
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educagdo superior da formagdo profissional no Brasil e devera contribuir com a
melhoria da qualidade nessa etapa final da educagdo basica. (BRASIL, 2006, p. 5)

O documento também ressalta sobre o oferecimento de formagao inicial e continuada
para professores em “[...] parcerias com as Secretarias de Educacdo e instituicdes de ensino
superior para a formacao de professores, com a implantagao do Pro-Licenciatura, do ProUni
(Programa Universidade para Todos) e da Universidade Aberta do Brasil. (BRASIL, 2006,
p.6 -7). Sobre esse ponto, vale ressaltar que o documento anterior, o PCN + (2002), afirma
que a atualizagcdo da capacitacdo do professorado deveria ocorrer, preferencialmente, dentro
do espacgo escolar, pois, “[...] nem faz sentido, de imediato, propor que os professores
retornem a seus centros formadores.” (BRASIL, 2002, p.101).

Dessa forma, as OCEM (2006) demonstram uma mudanga de postura, a respeito da
relacdo universidade e educagdo basica, no entanto ndo vai muito além. Nao serd apresentada
mais nenhuma informagdo sobre essa questdo, e sobre quais condi¢des possiveis para os
professores se candidatarem.

Por fim, o documento salienta que ndo se trata de “[...] manual ou cartilha a ser
seguida, mas um instrumento de apoio a reflexdo do professor a ser seguido em favor do
aprendizado.” (BRASIL, 2006, p.7).

Em “Apresentacdo” ¢ desenvolvido uma apresentacdo dos marcos legais norteadores

desta proposta curricular, que correspondem aqueles definidos pela LDB/96, assim como
exposic¢do das finalidades para o Ensino Médio: “Além disso, a politica curricular deve ser

entendida como expressdao de uma politica cultural, na medida em que seleciona contetudos e
praticas de uma dada cultura para serem trabalhados no interior da institui¢do escolar.”
(BRASIL, 2006, p.8).

Sendo que, o objetivo do documento corresponderia a“[...] referéncias e reflexdes de
ordem estrutural que possam, com base no estudo realizado, agregar elementos de apoio a sua
proposta de trabalho”. (BRASIL, 20006, p. 9). Afirma também que os pontos e elementos
discutidos apresentados no documento, foram realizados a partir de um movimento de avango
nas discussdes realizadas, previamente, com o PCNEM (1999) e a partir de gestores ¢

pesquisadores do ensino:

[...] A demanda era pela retomada da discussdo dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio, ndo s6 no sentido de aprofundar a compreensao sobre
0s pontos que mereciam esclarecimentos, como também, de apontar e desenvolver
indicativos que pudessem oferecer alternativas didaticas-pedagodgicas para a
organizagdo do trabalho pedagdgico, a fim de atender as necessidades e as
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expectativas das escolas e dos professores na estruturagdo do curriculo para o
Ensino Médio. (BRASIL, 2006, p.8)

O documento ressalta que sua elaboracdo foi conduzida por equipes técnicas
pertencentes aos Sistemas Estaduais de Educacao, professores e alunos da rede publica, como
também por representantes da comunidade académica e “[...] contou com representantes das
Equipes Técnicas das Secretarias Estaduais de Educagdo, com professores de cada estado
participante e, em alguns casos, com a representagdo de alunos. (BRASIL, 2006, p.9). No
entanto, nao especifica de que forma aconteceu a participagao de todos esses agentes.

Apesar de buscar trazer um dialogo atualizado, em relag@o ao ensino e aprendizagem,
a presente proposta ndo apresenta grandes novidades quando comparada com seus
antecessores, muito menos aprofunda-se no desenvolvimento dos temas abordados. Do
mesmo modo que o proprio texto do documento apresenta-se mais sucinto com relagdo aos
demais documentos curriculares, aqui analisados.

Ademais, nestes dois capitulos analisados se pode observar que, diferentemente de
seus antecessores, a OCEM (2006) ndo abordam de forma explicita no seu texto sobre a
existéncia de demandas socioecondmicas a serem atendidas, muito menos aprofunda nas
mudangas operadas na sociedade no geral. Ou seja, ndo traz discussdes sobre as relagdes
econdmicas, sociais, politicas e culturais do contexto que estd inserido. Porém deixa claro que
qualquer politica curricular deve ser compreendida como “[...] uma politica cultural, na
medida em que seleciona contetidos e praticas de uma dada cultura para serem trabalhados no
interior da instituicdo escolar.” (BRASIL, 2006, p.8).

De modo geral a OCEM (2006) pode ser concebida como uma tentativa, mesmo que
falha, de atualizar a proposta curricular ao elaborar um arranjo curricular, especifico de cada
disciplina. Conforme expde Sene (2014) a nao assimilacdo dessa proposta curricular ¢
resultado da natureza do documento, que se apresenta de carater técnico, prescrito ¢ dotado de
incoeréncias internas. Caracteristicas essas, segundo o autor, também presentes nos PCNEM
(1999):

[...] apesar do discurso critico, na pratica os PCNEM e as OCEM sdo orientados
pelo interesse técnico e tém carater prescritivo, controlador. Até no linguajar as
OCEM tém um carater tecnicista — falam, por exemplo, em “ensino eficaz” e
“objetivos de aprendizagem” [...] - e prescritivo — usam com frequéncia o verbo
dever [...]. (SENE, 2014, p. 4)

Tanto que, como afirma Sene (2014, p.5), ¢ necessario que os professores e demais

profissionais da educagdo sejam devidamente integrados no processo de consulta, discussao e
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construgdo das politicas publicas curriculares, pois, enquanto “[...] o professor ndo se sentir
protagonista, sujeito do processo, ndo ha proposta curricular que se concretize essa realidade
nao modificara. [...]”. Todavia, ndo se constata a ocorréncia de avangos com relagdo a essa
questdo, ja que a nova reforma do Ensino Médio pode ser caracterizada como detentora de um
forte movimento impositivo governamental tanto para a aprovagdo de sua proposta, como

para a sua implementa¢do em todo o territério brasileiro.
3.3 PERIODO DILMA (2011-2016) E TEMER (2016-2018)

Com relagdo ao governo Dilma, Corsi (2016) afirma que mesmo tendo assumido o
governo em um contexto mais complexo e tenso, marcado por mudangas na economia
mundial, manteve-se diversas frentes de conducao da politica economica apresentada pelo seu
antecessor. Além disso, o autor afirma que outros fatores se fizeram presentes em seus dois

mandatos, tais como:

[...] deterioragdo da situacdo econOmica, persisténcia da crise internacional, onda de
casos de corrupgdo, campanha diuturna da imprensa contra o governo e a implosao
da base de sustentagdo politica no congresso, reflexo do desmoronamento da
instavel alianga de classes que sustentava os governos do Partido dos Trabalhadores
(PT). (CORSI, 2016, p. 10).

Deste modo, afirma o autor que apesar de manter proximidade com a politica de
governo de Lula, a realidade economica nacional e internacional eram distintas. Sendo que,
além do enfrentamento das altas taxas de inflagcdo e a queda dos valores do PIB brasileiro, o
qual ja ndo apresentava no inicio de 2011 valores tdo altos em comparagdo com 0s anos
anteriores, entre outros fatores colaboraram para esse processo de deterioragdo econdmica e
da pressao imposta pela imprensa e de economistas neoliberais.

Com relagdo as politicas de cotas, Junior, Daflon e Campos (2012) afirmam que a
presidente Dilma deu continuidade ao trabalho iniciado por seu antecessor, com diversos
ganhos positivos para a sociedade brasileira, tais como a constitucionalidade das cotas raciais
nas universidades publicas pelo Supremo Tribunal Federal, como também pela decisdo a
favor da obrigatoriedade das politicas afirmativas pelas unidades de educagdo superior

publicas.

[...] a presidenta Dilma sancionou a Lei Federal n° 12.711/2012, que instituiu
reserva de 50% das vagas nas universidades federais do pais, com percentuais para
negros e indigenas na propor¢io da populagdo de cada estado. As vésperas da
sangdo presidencial a essa lei, 64% dessas universidades ja tinham algum tipo de
acdo afirmativa. Se computadas as federais ¢ estaduais, esse percentual subia para
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mais de 71% das universidades publicas brasileiras. [...]. JUNIOR, DAFLON,
CAMPOS, 2012, p.407)

No setor da educacdo basica temos no ano de 2011 a publicagdo do Parecer n° 5
dedicado a questdo do Ensino Médio, que futuramente, seria publicado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdao Bésica (2013), de forma conjunta com as demais
modalidades de ensino. O documento menciona conquistas prévias, por exemplo, a oferta e
obrigatoriedade do ensino bésico e articula a necessidade de acolhimento da juventude com a
etapa escolar do Ensino Médio, reconhecendo suas especificidades e semelhancas.

O texto levanta questdes importantes, referente aos jovens, tais como: o
reconhecimento da multiplicidade do conceito “juventude”; seus condicionamentos socio,
historico e culturais; os interesses singulares de cada jovem; e, a realidade social e cultural em
que estao inseridos.

Como também defende a necessidade de rearticulagdo do Ensino Médio, para buscar
novos meios de modo a garantir a permanéncia dos jovens nos estudos. A proposta propde
adequar a educagcdo com o projeto de vida dos estudantes, para atender suas aspiragdes e
necessidades, como também garantir a formacao basica da juventude para ocupar os setores
profissionais.

Apesar de estar apresentado de forma mais “social”, as finalidades educacionais
definidas no documento, para o Ensino Médio, apresentam-se em um viés econdmico, visto
que realiza uma associagdo simples e explicita entre a educagao, os valores do PIB (Produto
Interno Bruto) brasileiro, o contexto de relagdes internacionais, aos quais o pais se encontra
inserido, os indices de adesdo as universidades e setores produtivos, com o nivel de
desenvolvimento do pais.

O documento das “Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Basica (2013) ”
realizam um levantamento historico das conquistas educacionais brasileiras, ressaltando sobre
a garantia de oferta e obrigatoriedade do ensino basico, assim como sobre a importancia e
necessidade de capacitagdo de mao de obra profissional para ocupar as universidades e, os

setores industrial e de servigos:

Para alcangar o pleno desenvolvimento, o Brasil precisa investir fortemente na
amplia¢do de sua capacidade tecnoldgica e na formagdo de profissionais de nivel
médio e superior. Hoje, varios setores industriais e servigos ndo se expandem na
intensidade e ritmos adequados ao novo papel que o Brasil desempenha no cenario
mundial, por se ressentir da falta de profissionais. [...]. (BRASIL, 2013, p.145)
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Destaca também acerca das demandas existentes no pais, para o seu crescimento
econdmico, com a promogao de educacdo basica de qualidade, no caso especifico, a formacao
com qualidade para os educandos pertencentes a etapa escolar do Ensino Médio. E salienta
para o papel desempenhado pelo Brasil inserido no contexto global e pelas consequéncias
ocasionadas devido ao ndo cumprimento das demandas impostas por esse segmento. "[...]
Evidenciam-se, porém, novas demandas para a sustentacdo deste ciclo de desenvolvimento
vigente no pais. A educagdo, sem duvida, estd no centro desta questao”. (BRASIL, 2013,
p.145)

As diretrizes ressaltam para a importancia do fornecimento de uma educagdo geral,
além da formagdo profissional, “[...] assegurando-lhes o acesso ao conhecimento
historicamente acumulado e a producao coletiva de novos conhecimentos, sem perder de vista
que a educacdo também é, em grande medida, uma chave para o exercicio dos demais direitos
sociais”. (BRASIL, 2013, p.145). Assim como desenvolve em seu texto a proposta de
educagdao com qualidade social, definida como aquela provida de relevancia, pertinéncia e de
carater equitativo.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, publicada no
ano de 2013, a partir da LDB/96 o Ensino Médio passa a ter identidade propria ao promover
além da formagdo geral do educando e por prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.
Entretanto, ele sofrera uma nova reestruturacao, agora, durante o governo de Michel Temer.

O processo de impeachment da presidente Dilma desencadeou uma série de
consequéncias para o pais e para a educagdo, sendo uma delas a PEC dos gastos, o avango do
Movimento pela Base. Vale ressaltar que o processo de elaboragdo da BNCC estava em
vigéncia no governo Dilma, com a publicacdo de duas versdes do documento para o ensino
fundamental, porém, serd no governo Temer que esse processo tomara outras proporgaoes.

Sobre essa questdo, Aguiar (2019, p.7), ressalta que além do nebuloso cenario de
elaboracdo da terceira versdo da Base, do qual ocorreu a restricdo de especialistas para o
acompanhamento de sua elaboracdo, temos uma crise econdmica e politica no territorio
brasileiro. Pois a partir da PEC dos Gastos, uma série de politicas econdmicas sao
implementadas, com o proposito de realizar o ajuste fiscal, ao mesmo tempo, reduzir gastos
em setores sociais, tais como a educacao.

Inserido nesse contexto, temos a elaboracdo e publicacio da Base, sob

responsabilidade do entdo Ministro da Educacdo, Mendonga Filho. Aguiar (2019) também
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aponta para o processo instalado no Conselho de Educagdo, com a reorganizagdao dos seus
integrantes, favorecendo a permanéncia de cadeiras a favor da aprovacdo da BNCC. Segundo
a autora, o proprio Ministro da Educacao restringiu a participagdo de especialistas durante o
processo de construgdo da ultima versdo do documento, ao “[...] instituir o Comité Gestor da
Base Nacional Comum Curricular e reforma do Ensino Médio (portaria do MEC n°® 790, de 27
de julho de 2016) [...]” (AGUIAR, 2019, p.7).

Como expdem Silva e Loureiro (2020), diversos pesquisadores da Associacio
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) denunciaram e se opuseram
contra a metodologia implementada pelo MEC para a conducdo dos debates e discussoes
acerca da proposta curricular, que estaria sendo realizada com especialistas proprios do
Ministério da Educacao. O que pode ser entendido como um atropelamento da acao critico
avaliativa para a proposta, com o interesse de garantir a sua implementagao.

Com a Lei n° 13.415, de fevereiro de 2017, o novo curriculo para o Ensino Médio
apresenta-se organizado a partir de itinerdrios formativos integrados, referente aos
componentes da BNCC e itinerarios formativos referentes a parte diversificada, estruturada a
partir do contexto politico, econdmico, cultural, social e ambiental dos educandos.

Altera-se, portanto, as diretrizes e bases da educacdo previamente estabelecidas pela
Lei n°9.394/96, o regulamento do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacdo
Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacgao, a Consolidagao das Leis do Trabalho
— CLT, assim como, revoga a Lei n° 11.161, de 5 de agosto de 2005 e institui a Politica de
Fomento a implementacdo de escolas de ensino médio em tempo integral.

Para Thiesen (2019) a proposta do “Novo Ensino Médio” corresponde a um processo
de centralizacdo curricular, inspirada a partir de modelos internacionais e desenvolvida por
paises europeus ¢ norte-americanos. Afirma o autor que essa reestruturagdo curricular
apresenta aspectos nitidos de uma politica econdmica, em prol do reordenamento das massas
populares para outros setores.

Aguiar (2019, p.7) destaca para o fato que desde o ano de 2013, “[...] o denominado
Movimento pela Base Nacional Comum (MBNC), que se define como “um grupo nao
governamental de profissionais da educa¢do” que “atua para facilitar a constru¢do de uma
Base de qualidade” buscou influenciar a defini¢do de um curriculo nacional [...]”. No site

oficial do grupo ’em questdo se encontra a lista de integrantes e apoiadores da formulagdo da

Movimento pela Base - site oficial: <https://movimentopelabase.org.br/> .
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BNCC, sendo eles, pertencentes ao Apoio Institucional: Abave (Associacdo Brasileira de
Avaliacdo Educacional), Cenpec, Comunidade Educativa Cedac, Consed (Conselho Nacional
de Secretarios da Educacdo), Fundagdo Lemann, Fundagao Maria Cecilia Souto Vidigal,
Fundacao Roberto Marinho, Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Itat
Educacdo e Trabalho, Todos pela Educacdo, Uncme (Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educacao), Undime (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao).

Como Conselho de Mantenedores, temos: Funda¢ao Lemann, Fundag¢ao Maria Cecilia
Souto Vidigal, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Itali Educagdo e Trabalho. Por fim, o
conselho consultivo: Beatriz Ferraz (Fundadora e diretora-executiva da Escola de
Educadores), Claudia Costin (Diretora do CEIPE/FGV), Denis Mizne (CEO da Fundacao
Lemann), Diogo Jamra (Gerente de Articulacdo do Itdu Educag¢dao e Trabalho), Eduardo
Deschamps (professor da Universidade Regional de Blumenau (FURB) e membro do
Conselho Estadual de Educacdo de Santa Catarina), Katia Smole (Diretora do Instituto
Retna), Katia Schweickardt (Professora da Universidade Federal do Amazonas), Lina Katia
Mesquita (Diretora-executiva da Fundagdo CAEd), Mariza Abreu (Consultora Legislativa da
area da Educacdo), Pilar Lacerda (Diretora da Fundacdo SM Brasil).

Como pode ser observado, nos pardgrafos anteriores, entre os diversos integrantes do
grupo encontram-se aparelhos privados, tais como o Instituto Natura, Instituto Unibanco,
entre outros. Para Koepsel et al (2020) a realidade econdmica do pais reflete diretamente na
proposta de formacdo elaborada pela BNCC, pois ela privilegia a educagdo voltada a
formag¢do de capital humano e estabelece a func¢do utilitaria da escola para a perpetuacdo da
exploragdo econdmica, assim como, define o lugar dos estudantes dentro da logica produtiva
do mercado. A lei explicita a oferta de formacdo com énfase técnica e profissional realizada
em parceria com outras institui¢des, considera o notorio saber e permite uma porcentagem na
educacdo em formato EAD.

Isso porque, por mais que esteja estruturado a partir de competéncias e habilidades, a
BNCC — Ensino Médio (2018) estabelece os conteudos que podem ser trabalhados em cada
etapa do ensino basico publico. Correspondendo a um curriculo prescrito, a BNCC ¢ o
elemento estruturador para a formula¢do do Curriculo Referéncia de cada unidade federativa
do territdrio brasileiro.

Destaca Cunha (2017, p.379) que “[...] na melhor das hipdteses, para os egressos da

Formagdo Técnica e Profissional restardo os cursos tecndlogos, mais curtos e especificos;



81

para os demais, cursos profissionais plenos e os bacharelados interdisciplinares [...]”; e, para
aqueles que a realidade social e econdmica ndo comporta o continuo acesso para formacao
profissional ou acesso ao ensino superior, temos a formacao da massa de reserva de mao de
obra barata ndo qualificada, autdbnomos e/ou desempregados.

Thiesen (2019) e Cunha (2017) apontam sobre a o carater de “contencdo” da reforma
do “Novo Ensino Médio” e, das semelhangas existentes entre ela e as reformas educacionais
implementadas, nas décadas de 60 e 70, no Brasil. “[...] Retorna, assim, a antiga concepg¢ao do
Ensino Médio como preparag¢do para o Ensino Superior para uns, e formagdo para o trabalho
para outros. ” (CUNHA, 2017, p.379)

A hipétese levantada por Cunha (2017) associa a crise nas universidades publicas e
privadas no Brasil com a reforma do Ensino Médio, em que, a oferta da formagdo profissional
e técnica presente na BNCC corresponderia a formas de “contengdo” para o Ensino Superior e
direcionamento ao mercado de trabalho, como nas reformas implementadas durante as

décadas de 1970 e 1990.

[...] temos que a contengdo da demanda do Ensino Superior foi a explicacdo da
Medida Provisoria n° 746/2016 complementada com a redug@o do financiamento
estudantil mediante o FIES, em volume de recursos/vagas e transferéncia para as
institui¢oes privadas dos encargos até entdo assumidos pelo governo. (CUNHA,
2017, p.383)

O movimento de conten¢do ¢ evidente, no entanto diferente da exposi¢ao realizada
pelo autor, a hipdtese aqui levantada é que se trata de um processo mais amplo e articulado
com a realidade econdmica, social e politica do Brasil. Nao se nega a existéncia de crises nas
universidades publicas e privadas, contudo, a partir do ultimo Censo do Ensino Superior
(2019) constata-se o crescimento nos ultimos anos, tanto para o numero de universidades,
como para a quantidade de cursos ofertados.

Segundo esses dados, de 1997 até¢ 2019, ocorre um aumento substancial referente as
matriculas universitarias, sendo que no ano de 2019, os ingressos em cursos pela rede publica
correspondiam a 2.080.146 milhdes e, na rede privada, de 6.523.678 milhdes, o que expressa
o papel de destaque do setor privado no sistema de educagdo superior. “[...] O processo da
educacdo superior no Brasil teve inicio no final dos anos 90 do século passado e encontra na
rede privada o seu principal motor. ” (BRASIL, 2019, p.26)

Isso pois a expansdao universitaria nao representa uma crise no setor educacional,

ocasionando uma politica de “contenc¢ao” operada pelo Estado a partir do Ensino Médio. O
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que se observa ¢ uma proposta de “conten¢do” a ser realizada através da Reforma do Ensino
Médio direcionando os jovens para uma formacdo de carater propedéutico e/ou
profissionalizante. O que muito se assemelha ao contexto do qual foi desenvolvida a Reforma
Educacional de 1971, ao direcionar o ensino profissionalizante a toda a populagao e “conter”
o seu acesso ao Ensino Superior.

Nesse sentido ela corresponderia a uma forma de controle social em prol da esfera
econdmica, reorientando a juventude para os setores profissionais impostos pelo mercado.
Aliado a esse processo temos a internacionalizagdo curricular operada através da BNCC,
conforme Cunha (2017), estando vinculado diretamente com os interesses sociopoliticos € o
contexto econdmico internacional vigente.

Vale mencionar que um dos argumentos basicos exposto pelos defensores da reforma
condiz no da inexisténcia de identidade e articulacdo do Ensino Médio com as demais etapas
escolares, ressaltando o seu carater de urgéncia para a “adequacdo” curricular para atender a
demanda de educacdo para juventude. Koepsel et al (2020) destacam que outros aspectos
também estdo relacionados com essa questdo, sdo eles: o contingente de jovens fora da escola;
os baixos resultados obtidos no Ideb; as infraestruturas precarias; € os problemas curriculares.

Todavia, essas questdes nao uma sao uma novidade para a realidade escolar do Ensino
Meédio e, ainda que os recursos financeiros destinados a educag@o tenham sido ampliados
consideravelmente, desde a Constituicao de 1934, momento do qual fica estabelecido por lei
seu financiamento pela Unido, a obrigatoriedade do Ensino Médio sé foi instituida no ano
2013. Assim dizendo, o provimento de infraestruturas necessdrias para essa etapa escolar até
o ano de 2013 estava relacionada diretamente com a existéncia de uma demanda estudantil
prévia.

Acrescentado a isso temos o histérico de mudancas e adequagdes curriculares
operadas no Ensino Médio, o que pode ser associado com a sua falta de articulagdo com as
demais etapas escolares, assim como a inexisténcia da identidade propria. Pois em
comparagdo com o Ensino Fundamental I e II, o Ensino Médio foi o que mais experienciou
alteracdes e rearticulagdes curriculares, mudancas que refletiram até mesmo na finalidade

dessa etapa educacional.

No Brasil, desenvolveu-se um debate acirrado sobre a necessidade ou nido de
integrar as diferentes redes da escola média, promovendo a mobilidade social dos
alunos. A implementagdo de varias reformas resultou em um movimento de avango
e retrocesso em dire¢do a um modelo mais democratico de Ensino Médio. Algumas
dessas reformas procuraram integrar os diferentes cursos e acabar com o carater de
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terminalidade dos estudos profissionalizantes. Outros pretendiam restringir a
mobilidade educacional e reforcar a segmentagdo do sistema. [...]. (KRAWCZYK,
2017, p. 79)

Diferente de suas etapas escolares antecessoras, o Ensino Médio serviu e pode-se
afirmar, que ainda serve como ferramenta de contengdo social para suprir as necessidades
econOmicas vigentes. A teoria aqui levantada nao ignora o importante papel desempenhado
pela educagdo fundamental envolta dessa questdo, entretanto, observa-se que por se tratar de
jovens o seu publico principal, mesmo nos periodos em que a infancia estava atrelada ao
desenvolvimento de atividades de oficios e aprendizes, o Ensino Médio correspondeu ao alvo
de destaque para essas politicas educacionais.

Dois exemplos significativos sdo a Reforma do Ensino Secundario de 1971 e a Reforma
do Ensino Primario de 1934. Ambas constituidas em distintos periodos historicos e culturais
do pais, pertencentes a classes etarias diferentes, porém com um elemento em comum, 0
atendimento de demandas impostas pelo Estado através da reorganizacao curricular da
educagdo. A Reforma do Ensino Secundario de 1971, reestruturou toda a educagio secundaria
em prol profissionalizacdo dos estudantes e a propria Constitui¢do de 1934, que previa
distingdo entre a formagdo para as massas populares para atender a demanda produtiva a
formacao para a elite, com a educagao voltada para as humanidades.

E perceptivel que ao mesmo tempo que o Ensino Médio possui certa
“heterogeneidade” historica, devido as mudancas constantes em torno de sua finalidade e
propositos, um elemento se apresenta constante, sua instrumentalidade para o mercado.
Entretanto, essa falta de articulacao e “heterogeneidade” possuem seus limites de atuagdo, nao
correspondendo diretamente as causas Unicas, da atual situagdo do qual ele se encontra.

Associado as questdes politicas e econdmicas, os aspectos culturais e sociais também
devem ser considerados, pois refletem diretamente na forma como a sociedade conduz suas
relacdes sociais, culturais e organiza suas institui¢des publicas. Constituindo-se como agentes
e produtos das relagdes societarias, os aspectos culturais e sociais influenciam na forma como
a sociedade se constrdi, organiza e reproduz. Portanto, colaboram para a construgcdo da
concepcao de educacdo, legitimada pela sociedade, sua importancia, finalidade e propdsito.
Sua escala de acdo ¢ pertinente tanto nos setores decisérios, quanto no individual.

Nas esferas de poder e decisdo essas questdes irdo se materializar na forma de

politicas publicas, reformas educacionais, adequagdes e/ou reestruturacdes curriculares, entre



84

tantas outras. Entre a populacdo, no nivel individual ou mesmo familiar/comunitario, ela pode
ser identificada, por exemplo, pela maneira com que os individuos compreendem a educacao
e quais os valores sdo atribuidos a ela.

Pode-se afirmar que o debate entorno da qualidade educacional, em especifico para o
Ensino Médio, possui diversas arestas cada qual com sua escala de influéncia e poder de agao,
dos quais, ndo podem ser desconsiderados durante o processo de elaboragdo de politicas e/ou
reformas educacionais, muito menos no momento de sua leitura e analise.

Os registros historicos indicam até o presente momento, que esse processo ¢ fruto
direto de interesses da classe dominante, legitimado e sancionado por meio dos valores
culturais por eles reconhecidos, assim como a partir de um movimento orientado para atender

os interesses ¢ demandas provenientes dos setores econdmicos e politicos.

3.3.1 Base Nacional Comum Curricular (BNCC) - 2018

A Base Nacional Comum Curricular (2018), abrange as seguintes etapas escolares:
Ensino Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Sendo que, o ultimo foi acrescentado
na ultima versdo publicada do documento, no ano de 2018. Sendo assim, o documento
abrange em uma unica publica¢do final, todas as modalidades obrigatorias da educagdo
basica: Educag¢ao Infantil, Educacao Fundamental ¢ Ensino Médio.

Neste segmento serd analisado apenas os capitulos referentes ao Ensino Médio, que
sdo “ 5 - A etapa do Ensino Médio” que ¢ dividido nas seguintes partes: “O Ensino Médio no
contexto da Educagdo Basica”, “A BNCC e o Ensino M¢édio” e “Curriculos: BNCC e
itinerarios”.

Em “O Ensino Médio no contexto da Educagdo Basica” ¢ realizada uma
apresentacdo ao leitor, sobre a etapa escolar do Ensino Médio, as demandas e justificativas
existentes para a elaboragdo do presente documento, assim como as finalidades a serem
alcancadas com ele. E apresenta também acerca dos marcos legais que embasam a proposta
da BNCC (2018) como a Constituicao de 1988, a LDB/96, as Diretrizes Curriculares para a
Educacao Basica claboradas na década de 1990 e revisadas nos anos 2000, assim como a Lei
n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educa¢ao (PNE). Por fim,
a Lei n® 13.415, de 6 de fevereiro de 2017, que altera as diretrizes e bases da educagdo

nacional previstas pela Lei n® 9.394 de 20 de novembro de 1996.
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O texto ¢ desenvolvido em torno da discussdo sobre a importancia da promogao de
uma educacdo adequada as juventudes, considerando suas particularidades e projeto de vida,
com o intuito de formar jovens “[...] como sujeitos criticos, criativos, autdonomos e
responsaveis [...]” (BRASIL, 2018, p. 463). Para a conquista de tais metas, a proposta da
BNCC (2018) afirma que “[...] a escola que acolhe as juventudes deve estar comprometida
com a educacdo integral dos estudantes e com a constru¢do de seu projeto de vida.”
(BRASIL, 2018, p.464).

O projeto de vida atrelado a educacdo integral corresponderia, portanto, a uma
proposta de “[...] proporcionar experiéncias e processos que lhes garanta as aprendizagens
necessarias para a leitura da realidade, o enfrentamento dos novos desafios da
contemporaneidade (sociais, econdOmicos e ambientais) ¢ a tomada de decisdes éticas e
fundamentadas [...]” (BRASIL, 2018, p.463). Sendo que a Resolugdo n® 3, de 21 de
Novembro de 2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, define o
projeto vida como uma estratégia pedagogica que possui o objetivo de “[...] promover o
autoconhecimento do estudante e sua dimensao cidada, de modo a orientar o planejamento da
carreira profissional almejada, a partir de seus interesses, talentos, desejos e potencialidades.”
(BRASIL, 2018, art. 27, item XXIII).

Além disso, as DCNEM (2018) estabelecem que para o estabelecimento dos
itinerarios formativos, elemento constituinte do curriculo do Ensino Médio ao lado da
formag¢do geral, se deve considerar as “[...] demandas e necessidades do mundo
contemporaneo, estar sintonizados com os diferentes interesses dos estudantes e sua inser¢ao
na sociedade, o contexto local e as possibilidades de oferta das instituicdes de ensino”.
(BRASIL, 2018, art.12, inciso 2). Identifica-se, portanto, que o texto do documento citado
traz a seguinte sentenca “demandas e necessidades do mundo contemporaneo”, que pode ser
interpretada como demandas e necessidades originarias, principalmente, de relacdes
econdmicas. Uma vez que, a principal argumentacdo desenvolvida pela BNCC (2018) ¢ a de
atrelar uma formacao para a “vida” que promova a inser¢cdo dos jovens no mercado de
trabalho.

Ademais, sabendo da realidade da sociedade brasileira ¢ do avango das relagdes
econdmicas ¢ politicas de carater neoliberal, torna-se evidente que as necessidades e
demandas mencionadas pelo documento estdo ligadas as mudangas de relagcdes de producao

ocorridas no pais. E, como ¢ exposto pela propria BNCC (2018) devido ao avango da fluidez
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das relagcdes sociais e produtivas, se faz necessario propiciar uma formag¢ao aos individuos, de
modo a serem capazes de se adaptarem a essas relagdes.

O documento destaca para o fato de utilizar o termo “juventudes” para designar os
cursistas dessa etapa escolar, sendo que tal elemento ¢é justificado pela necessidade de
reconhecer sua diversidade, “[...] promovendo, de modo intencional e permanente, o respeito
as pessoas humana e aos seus direitos. E mais, que garanta aos estudantes ser protagonistas de
seu proprio processo de escolarizacdo, reconhecendo-os como interlocutores legitimos [...]”
(BRASIL, 2018, p.463), como também pelo reconhecimento da multiplicidade apresentada

por essa categoria sujeitos, condicionada pelos elementos sociais, culturais e historicos:

Ao se orientar para a construcdo do projeto de vida, a escola que acolhe as
juventudes assume o compromisso com a formagao integral dos estudantes, uma vez
que promove seu desenvolvimento pessoal e social, por meio da consolidagdo e
constru¢do de conhecimentos e valores que incidirdo sobre seus processos de
tomada de decis@o ao longo da vida. [...]. (BRASIL, 2018, p.472)

Sendo assim a organizacdo do Novo Ensino Médio adota como principio a
flexibilidade da organizagao curricular, o qual altera a estruturacao dos conteudos curriculares

previstos pela LDB/96, agora dispostos da seguinte forma:

[...]

I - linguagens e suas tecnologias;

II - matematica e suas tecnologias;

IIT - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formagdo técnica e profissional. (BRASIL, Art. 36, 1996)'°

Dessa forma a BNCC (2018) ratifica a organizacao por areas de conhecimento, até
entdo em vigéncia, para uma nova estruturagdo pautada em: Base Nacional Comum
Curricular, definida por areas de conhecimento e correspondendo, a formacao basica geral; e,
os Itinerarios Formativos, para aprofundamento académico, técnico ou profissional,
organizados em arranjos curriculares conforme as necessidades do local e os anseios da

juventude:

[...] Essa estrutura adota a flexibilidade como principio de organizagdo curricular, o
que permite a construcdo de curriculos e propostas pedagdgicas que atendam mais
adequadamente as especificidades locais e a multiplicidade de interesses dos
estudantes, estimulando o exercicio do protagonismo estudantil e fortalecendo o
desenvolvimento de seus projetos de vida. (BRASIL, 2018, p.468)

No capitulo “A BNCC e o Ensino Médio”, algumas das informacdes apresentadas

serdo retomadas pelo documento, como por exemplo a questdo da juventude e o seu projeto

1 Redagio dada pela Lein°® 13.415, de 16 de dezembro de 2017.
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de vida. Pois, segundo o documento, a integragao das disciplinas em areas de conhecimento
possui a “[...] finalidade integrar dois ou mais componentes do curriculo, para melhor
compreender a complexa realidade e atuar nela.[...]”.(BRASIL, 2018, p. 469-470).

Outra mudanga observada diz respeito a mudanga na carga horaria, do ensino médio,
para oitocentos horas anuais minimas, progressivamente ampliadas até completarem mil e
quatrocentas horas; o estabelecimento da oferta do ensino regular noturno e educagdo para
jovens e adultos, considerando as necessidades e a realidade dos educandos. Cada érea de
conhecimento possuira competéncias especificas “[...] articuladas as respectivas competéncias
das areas do Ensino Fundamental [...]” (BRASIL, 2018, p. 470), realizado as devidas
adequagdes referentes as especificidades para a formacdo média e articulagdo com as
habilidades dessa etapa escolar e os referentes as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, que correspondem ao componente obrigatdrio do Ensino Médio.

A estruturagdo dos conteudos ¢ feita através de competéncias e habilidades gerais da
etapa escolar com as competéncias e habilidades especificas da area de conhecimento,
elemento ndo muito distinto da proposta do seu antecessor, no entanto, essas competéncias e
habilidades ja sdo apresentadas no documento de maneira integrada entre suas disciplinas
constituintes.

Diversos pesquisadores, como Aratjo (2005) destacam para o fato que a chamada
“pedagogia da competéncia” esta atrelada diretamente com o processo de ampliagao do modo
de produgdo capitalista neoliberal. De modo que sua atuagdo pode ser entendida como um
elemento de mediacdo entre as relacdes de conflito entre capital e trabalho, agindo de forma
objetiva de estruturacao da formagao profissional, a modo de atender a demandas de mao de

obra:

[...] Surge associada a necessidade objetiva de um tipo de formacao desvinculada a
da nocao de postos de trabalho e capaz de responder as permanentes flutuacdes das
demandas por novas capacidades operativas dos trabalhadores. Praticas de gestdo e
formacdo baseadas na nocdo de competéncia, apesar de aparecerem como
contraponto a outras balizadas na nocdo de qualificacdo, convivem de forma
integrada e conflitante na mesma medida de diferentes formas de organizacdo do
trabalho. (ARAUJO, 2005, p.499)

Deste modo, segundo o referido autor, a reorganizacdo da formagdo educacional
pautada na “pedagogia da competéncia” nao corresponderia a uma coincidéncia acidental,

mas sim, a um avango das transformacdes impostas pelo modo de producao capitalista. Em
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outras palavras, na reformulacdo da educacdo para atender os interesses mercadologicos,
atuando na formacao dos individuos.

Esse processo pode ser identificado em todos os documentos aqui analisados,
entretanto, ¢ na BNCC (2018) que sua ocorréncia manifesta-se de modo acentuado. O que
coincide com a dinamica problematizada pelo autor, visto que o contexto de elabora¢do da
Base pode ser caracterizado pelo avancgo das relagdes comerciais e do neoliberalismo, quando
comparado com os contextos economicos anteriores.

Sendo que os conteudos estdo organizados considerando a articulacdo e progressao
entre as etapas escolares do Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio. Com o objetivo de “[...]
consolidar, aprofundar e ampliar a formacdo integral, atende as finalidades dessa etapa e
contribui para que os estudantes possam construir e realizar seu projeto de vida, em
consonancia com os principios da ética, justica e da cidadania". (BRASIL, 2018, p. 471) A
seguir, apresenta-se um quadro (Quadro 2) a demonstrar tal articulacdo apresentada pelo

documento, em sua introdugao.

Quadro 2 - Articulagdo de habilidades entre LDB/96 ¢ a BNCC - EM (2018).

(Continua)

LDB/96 Art. 35 BNCC

I — Consolidagdo e aprofundamento - Favorecer a atribuicdio de sentido as
dos conhecimentos adquiridos no aprendizagens, por sua vinculagdo aos desafios
ensino fundamental, possibilitando o da realidade e pela explicitacdo dos contextos de
prosseguimento de estudos. producdo e circulagdo dos conhecimentos;
- Garantir o protagonismo dos estudantes as
aprendizagens, por sua vinculacdo aos desafios
da realidade e pela explicitagdo dos contextos de
producao e circulacao dos conhecimentos;
- Valorizar os papéis sociais desempenhados
pelos jovens, para além de sua condicdo de
estudante, e qualificar os processos de construcao

de sua(s) identidade(s) e de seu projeto e vida;
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Quadro 2 - Articulagdo de habilidades entre LDB/96 ¢ a BNCC - EM (2018).

(Continua)

II- A preparagdo basica para o trabalho
e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢des de ocupagdo ou

aperfeigcoamento critico;

- Assegurar tempos € espagos para que oS
estudantes reflitam sobre suas experiéncias e
aprendizagens individuais e interpessoais, de
modo a valorizarem o conhecimento, confiarem
em sua capacidade de aprender, ¢ identificarem e
utilizarem estratégias mais eficientes a seu
aprendizado;

- Promover a aprendizagem colaborativa,
desenvolvendo nos estudantes a capacidade de
trabalharem em equipe e aprenderem com seus
pares;

- Estimular atitudes cooperativas e propositivas
para o enfrentamento dos desafios da
comunidade, do mundo do trabalho e da
sociedade em geral, alicer¢adas no conhecimento

e na inovacao.

- Garantir a contextualizagdo dos conhecimentos,
articulando as dimensdes do trabalho, da ciéncia,

da tecnologia e da cultura;

- Viabilizar o acesso dos estudantes as bases
cientificas e tecnologicas dos processos de
producao do mundo contemporaneo,
relacionando teoria e pratica — ou o conhecimento
tedrico a resolugdo de problemas da realidade
social, cultural ou natural;

- Revelar os contextos nos quais diferentes

formas de produgao e de trabalho ocorrem, sua
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Quadro 2 - Articulagdo de habilidades entre LDB/96 ¢ a BNCC - EM (2018).

(Continua)

III- O aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a
formagao ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento

critico;

constante modificagdo e atualizagdo nas
sociedades contemporaneas e, em especial, no
Brasil;

- Proporcionar uma cultura favordvel ao
desenvolvimento de atitudes, capacidades e
valores que promovam o empreendedorismo
(criatividade, inovacao, organizacao,
planejamento,  responsabilidade,  lideranga,
colaboragdo, visdo do futuro, assuntos de riscos,
resiliéncia e curiosidade cientifica) entendido
como competéncia essencial ao desenvolvimento
pessoal a cidadania ativa, a inclusdo social e a
empregabilidade;

- Prover suporte aos jovens para que reconhegam
suas potencialidades e vocagdes, identifiquem
perspectivas e  possibilidades, construam
aspiracdes ¢ metas de formagdo e insercao
profissional ~ presentes e/ou  futuras, e
desenvolvam uma postura empreendedora, ética e
responsavel.

- Conhecer-se e lidar melhor com seu corpo, seus
sentimentos, suas emogdes e suas relagdes
interpessoais, fazendo-se respeitar e respeitando
os demais;

- Compreender que a sociedade ¢ formada por
pessoas que pertencem a grupos étnico-raciais
distintos, que possuem cultura e histéria proprias,
igualmente valorizadas e que em conjunto

constroem na nacao brasileira, sua historia;
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Quadro 2 - Articulagdo de habilidades entre LDB/96 ¢ a BNCC - EM (2018).

(Conclusdo)

IV- A compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a

pratica, no ensino de cada disciplina.

- Promover o didlogo, o entendimento, ¢ a
solugdo ndo violenta de conflitos, possibilitando a
manifestagdo de conflitos e pontos vista
diferentes, divergente ou opostos;

- Combater esteredtipos, discriminagdes de
qualquer natureza e violagdes de direitos de
pessoas ou grupos sociais, favorecendo o
convivio com a diferenca;

- Valorizar sua participagdo politica e social ¢ a
dos outros, respeitando as liberdades civis
garantidas no estado democratico de direito; e

- Construir projetos pessoais e coletivos baseados
na liberdade, na justi¢a social, na solidariedade,

na cooperacao € na sustentabilidade.

- Compreender e utilizar os conceitos e teorias
que compdem a base de conhecimento
cientifico-tecnologico, bem como 0s
procedimentos metodologicos e suas logicas;

- Conscientizar-se quanto a necessidade de
continuar aprendendo e aprimorando seus
conhecimentos;

- Apropriar-se das linguagens cientificas e
utiliza-las na comunicacdo ¢ na disseminacao
desses conhecimentos;

- Apropriar-se das linguagens das tecnologias

digitais e tornar-se fluente em suas utilizagdes.

Fonte: BRASIL (2018). Org.: Autor.
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A partir do quadro acima, vale ressaltar que por a BNCC (2018) afirme possuir
articulagdo com a LDB/96, as habilidades definidas por esse documento foram elaboradas
considerando o ensino por disciplina e ja a BNCC (2018), pelo menos no caso do Ensino
Meédio, o realiza de maneira transdisciplinar, pois esta estruturada em areas de conhecimento.

Observa-se que o termo “empreendedorismo” aparece nas habilidades propostas pela
BNCC (2018), atreladas a competéncia II, da LDB/1996. Termo esse usualmente utilizado no
ambiente econdmico, principalmente em setores administrativos e de marketing. Segundo
Cruz (2005), o empreendedorismo possui diversos enfoques e conceituagdes, que geralmente
estdo ligadas a resolucdo de problemas ou tomadas de decisdo inovadoras. Entretanto, o que
todos esses enfoques possuem em comum ¢ que descrevem, majoritariamente, a processos €
fendmenos relacionados a questdes econdmicas.

Essa questdo sera mencionada nas DCNEM (2018) ao apresentar sobre itinerarios
formativos, que sdo organizados em quatro eixos estruturantes principais: I - investigagdo
cientifica; Il - processos criativos; III - mediagdo e intervengdo sociocultural; e, IV
-empreendedorismo. Os eixos I, II e III estdo relacionados a formas de pesquisa e
aprofundamento dos conhecimentos, a modo de propor solugdes relacionadas a sociedade,
considerando o desenvolvimento local e a melhoria da qualidade de vida. Portanto, estdo mais
relacionados a pesquisa e como ela pode e deve ser utilizada para o desenvolvimento da
comunidade. E mesmo que o eixo II traga em seu texto “[...] criagdo de processos ou produtos
[...]” sua producdo estd orientada para necessidades comunitarias, o que corresponde a um
incentivo a articulagdo entre ensino e pesquisa.

Contudo, o eixo IV apresenta uma defini¢do que pode ser interpretada como algo
voltado diretamente para questdes econOmicas, a partir de relagdes produtivas, pois segundo o
documento: “[...] IV empreendedorismo: supde a mobilizacao de conhecimentos de diferentes
areas para a formagdo de organizagdes com variadas missdes voltadas ao desenvolvimento de
produtos ou prestagdo de servigos inovadores com o uso das tecnologias”. (BRASIL, 2018,
art. 12, Item IV).

Vale ressaltar que a oferta dos itinerarios formativos sera estipulada pelas Secretarias
de Educacdo Basica (SEE) das unidades federativas, considerando as competéncias e
habilidades estabelecidas para cada eixo estruturante, ou seja, os Referenciais para Elaboracao
dos Itinerarios Formativos. E, cada unidade escolar poderd escolher duas Eletivas, ou seja,

duas disciplinas ofertadas para os estudantes considerando sua realidade social e cultural
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local. Entretanto, percebe-se que essa “oferta” ndo ¢ dotada de autonomia e muito menos
garante disponibilidade de opgdes segundo as necessidades locais, tanto porque a escolha ¢
feita a partir das opgoes definidas pelo Regional (SEE) para o Local (unidade escolar) e nao o
contrario. Assim como os cursos técnicos e profissionalizantes para o Ensino Médio estao
integrados ao Catdlogo Nacional de Cursos Técnicos - CNCT, os itinerdrios formativos sdo
definidos pelas unidades federativas constituindo um Catélogo de Itinerarios Formativos.

Considerando que as DCNEM (2018) deixam claro que a defini¢do dos itinerarios
formativos devera ser realizada considerando o perfil de saida do estudantes, como também a
partir da relevancia para o contexto local, reconhecendo a possibilidade dos sistemas de
ensino, corre-se o risco dessa orientagao sofre influéncias de carater econdmico. Sem
mencionar que infelizmente ainda existem pesos e balangas distintas na relacao entre escola,
instituicao escolar e contexto local.

Por fim, no segmento “Curriculos: BNCC e itinerarios”, o documento retoma
novamente as questoes legais acerca de sua estruturacdo em areas de conhecimento, ¢ aborda

sobre os itinerarios formativos, definidos pela DCNEM/2018. E afirma que:
Assim, a oferta de diferentes itinerarios formativos pelas escolas deve considerar a
realidade local, os anseios da comunidade escolar e os recursos fisicos, materiais e
humanos das redes e instituicdes escolares de forma a propiciar aos estudantes
possibilidades efetivas para construir e desenvolver seus projetos de vida e se
integrar de forma consciente e autdnoma na vida cidada e no mundo do trabalho.
[...] (BRASIL, 2018, p. 478)

Segundo o documento, essa proposta estd estruturada na interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade, considerando a contextualizagdo como elemento central nas praticas de
ensino e aprendizagem. Entretanto, diferente dos documentos anteriores, a BNCC (2018) ndo
aborda sobre a aprendizagem significativa, limitando-se a aprendizagens “[...] centradas no
desenvolvimento das competéncias de identificagdo, analise, comparacdo e interpretagao de
ideias, pensamentos, fendOmenos e processos histdricos, geograficos, sociais, econdmicos,
politicos e culturais.[...]” (BRASIL, 2018,p. 472).

Como exposto anteriormente, no caso da BNCC (2018) temos a proposta da
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, como pode ser identificado na citagdo a seguir:

Evidencie a contextualizacdo, a diversificacdo e a transdisciplinaridade ou outras
formas de interagdo e articulacdo entre diferentes campos de saberes especificos,
contemplando vivéncias praticas e vinculando a educag@o escolar ao mundo do
trabalho e a pratica social e possibilitando o aproveitamento de estudos e o
reconhecimento de saberes adquiridos nas experiéncias pessoais, sociais e do
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trabalho (RESOLUCAO CNE/CEB n° 3/2018, Art. 7, inciso 2° apud BRASIL, 2018,
p.479)

Ao citar o Parecer CNE/CEB n° 5/2011, o documento também expde acerca da
necessidade do desenvolver metodologias de ensino que estimulem o protagonismo dos
jovens, de modo a “[...] romper com a centralidade das disciplinas nos curriculos e
substitui-las por aspectos mais globalizadores e que abranjam a complexidade das relagdes
existentes entre os ramos da ciéncia no mundo real. [...]”. (BRASIL, 2018, p.479). Porém, a
BNCC (2018) nao aprofunda informacdes acerca desses pontos, apenas reafirma que a
organizagdo posta para as disciplinas foi realizada em prol do atendimento dessa demanda.

Vale mencionar acerca dos itinerarios formativos, que representa na BNCC (2019) a
articulacdo da educagdo regular com a educacao profissional, desenvolvida a partir de agora
pela rede estadual de ensino, pois essa agdo apresenta elementos muito préximos das reformas
educacionais empreendidas no passado, como a Reforma do Ensino Secundario de 1971.

Em suma, esse processo “integrativo” das disciplinas ganha maior peso na organizagao
curricular realizada para o Ensino Médio, pois os contetidos disciplinares estdo diluidos e
articulados na area de conhecimento. Uma vez que para a Educacdo Fundamental temos a
disposi¢do curricular considerando as disciplinas, com suas respectivas competéncias
especificas articuladas com as competéncias gerais dessa etapa escolar.

Acrescentado a isso, temos a questdo da obrigatoriedade da base, imposta pela
Resolucdo n® 4, de 17 de dezembro de 2018, para todas as modalidades da educagdo basica
brasileira. Algo distinto das demais propostas curriculares, que possuiam carater facultativo, a
livre escolha das unidades escolares.

E como pode ser observado no Quadro 3 a seguir, todos os documentos sdo baseados
na LDB/96, porém nao necessariamente, nas mesmas disposi¢oes legais, visto que este
documento passou por uma série de redagdes e adi¢ao de conteudos. Portanto, ndo pode ser
compreendido como elemento de unidade, apenas que se manteve os marcos legais como
referéncia para a elaboracao de seus objetivos educacionais.

Percebe-se também que ocorreram mudangas significativas com relagdo a metodologia
de ensino e disposicdo da organizacdo da area de Ciéncias Humanas, pois até as OCEM
(2006) vigorava a interdisciplinaridade e contextualizagdo, para interdisciplinaridade e

transdisciplinaridade, a partir da BNCC (2018). E como serd melhor apresentado no préximo
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capitulo, as mudancas nos conteudos de Geografia também serdo afetadas pela nova estrutura
proposta pela reforma do ensino médio.

Vale mencionar que apesar do avango impositivo para a implementacao da base,
Zago (2020) ressalta que diversos professores da educagdo superior, da educagdo basica,
alunos e grupos de representantes de associagdes nacionais como a ANPAD e ANPAE estao
atuando em oposi¢do a tal movimento. Manifestagdes contrarias também foram publicadas na
internet, como por exemplo a “Carta Manifesto por uma Frente Nacional em Defesa do PNLD

2021 democratico'”

, pela Esquerda online, como também pela Sintiefal, ambos atuando em
frentes opositoras aos projetos de produgdo de materiais didaticos e sobre a organizagdo
definida pela BNCC (2018) para os conteudos das disciplinas da 4area das humanidades.

Sendo que a propria AGB (Associacao de Geodgrafos Brasileiros) publicou uma nota,
em sua pagina oficial destacando os possiveis efeitos negativos da implementagdo da Base
para a educagdo brasileira, como também ressaltou sobre a auséncia de didlogo entre as
entidades académicas e representantes dos profissionais da educagdo para a elaboragdo desse
documento. Em carta publicada no XIX Encontro Nacional de Geografos, em 2018, a AGB
afirma nao aceitar a BNCC (2018) por corresponder a um ataque a autonomia docente, além

de acentuar:

[...] a precarizagdo da formagdo integral dos sujeitos sociais, por estar
associada a retirada de disciplinas da Educagdo Basica; conduz ao
cerceamento da autonomia docente sem considerar a precacidade do trabalho
e dos sistemas publicos de ensino; promove a abertura para o processo de
privatizacao da educacgdo publica. [...]. (AGB, 2018, p.1)

O documento também realiza criticas com relagdo ao impacto que a Base causara na
formacdo dos docentes, e na propria organizacdo dos saberes escolares, pautados na

Pedagogia das Competéncias, ignorando totalmente a realidade social e cultural dos alunos, e

da subjetividade do trabalho docente.

' disponivel em:
<https://esquerdaonline.com.br/2021/03/16/carta-manifesto-por-uma-frente-nacional-em-defesa-do-pnld-2021-d
emocratico/>



https://esquerdaonline.com.br/2021/03/16/carta-manifesto-por-uma-frente-nacional-em-defesa-do-pnld-2021-democratico/
https://esquerdaonline.com.br/2021/03/16/carta-manifesto-por-uma-frente-nacional-em-defesa-do-pnld-2021-democratico/

Quadro 3 — Comparativo entre as propostas curriculares: PCNEM (1999), PCNEM + (2002), OCEM (2006) e BNCC (2018).

Documento
Curricular Federal

Estrutura curricular: areas de
conhecimentos

Tipo de formagao

Metodologia

Competéncias/habilidades

Organizagdo dos contetidos

PCNEM - 1999.

PCNEM + —2002.

OCEM - 2006.

BNCC-2018.

Linguagens, Coédigos e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias;

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Linguagens, Codigos e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias;

Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Volume 1 — Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias.

Volume 2 - Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias.

Volume 3 — Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias.

I. Linguagens e suas tecnologias;

II. Matematica e suas tecnologias;

I11. Ciéncias da
tecnologia;

Iv. Ciéncias
aplicadas;

natureza € sua
humanas e sociais

V. Formagéo técnica e profissional.

Formagao basica para o
cidaddo, preparagdo para
o mundo do trabalho.

Art. 35° da LDB/96

Formagéo basica para o
cidaddo, preparagdo para
o mundo do trabalho.

Art. 35° da LDB/96

Formagao basica para o
cidaddo, preparacgdo para
o mundo do trabalho.

Art. 35° da LDB/96

Educagdo integral
atrelado ao projeto de
vida (protagonismo
juvenil), e preparacdo

basica para o trabalho.

Art. 35° da LDB/96

Interdisciplinar e
contextualizagdo.

Interdisciplinar e
contextualizagdo.

Interdisciplinar e
Contextualizagao.

Contextualizagdo,

transdisciplinaridade.

Representagdo e
comunicago;
Investigagdo e
compreensao;
Contextualizagdo
sociocultural.

Representacdo e
comunicagio
Investigagdo e
compreensao.
Contextualizagdo
sociocultural.

Competéncias e habilidades
especificas das respectivas
areas disciplinares.

Competéncias e habilidades
especificas de cada area de
conhecimento e dos
itinerarios formativos.

Estruturada por disciplinas:
Competéncias e habilidades
gerais da area de
conhecimento e competéncias
e habilidades especificas por
disciplina.

Estruturada por disciplinas:
Eixos tematicos, temas e
subtemas por disciplinas.

Estruturada por disciplinas:
Geografia: Eixos tematicos.
Sociologia: conceitos, temas e
teorias;

Historia: conteudos e
conceitos basicos;

Filosofia: conteudos.

Estruturada por areas de
conhecimento:
Competéncias especificas e
habilidades.

Itinerarios formativos.

Fonte: BRASIL (1999), BRASIL (2002), BRASIL (2006), BRASIL (2018).
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4 ANALISE DO CONTEUDO DOS DOCUMENTOS CURRICULARES:
GEOGRAFIA

Este capitulo tem como objetivo analisar os documentos curriculares, com o enfoque
nos contetidos da Geografia. Para tanto, serd apresentado sobre as competéncias e habilidades
especificas, conceitos estruturantes, temas/subtemas, autores, conteudos abordados, entre
outros elementos definidos pelos documentos para a disciplina de Geografia. Com relagdo a
BNCC (2018), devido a integracdo dos conteudos das areas disciplinares de Historia,
Geografia e Filosofia, a analise serd feita a partir do capitulo “Ciéncias Humanas e Sociais

Aplicadas” do referido documento.
4.1 PCN - GEOGRAFIA

Como exposto anteriormente, o PCN (1999) estd estruturado em 4areas de
conhecimento, sendo que a parte aqui analisada corresponde aos capitulos “Conhecimentos de
Geografia” e “Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Geografia”.

O capitulo “Conhecimentos de Geografia” possui dois segmentos: “Por que ensinar
Geografia”, e “O que e como ensinar”. O primeiro segmento ¢ destinado a articulacao sobre
as mudangas ocorridas na Geografia, como ciéncia e disciplina escolar. Ao trazer alguns
marcos importantes da “renovacdo geografica”, o documento relaciona a importincia de

atualizar os conhecimentos geograficos no ensino basico, pois no passado:

A denominada “renovagdo geografica” permaneceu durante longo tempo nas hostes
de alguns grupos académicos e enfrentou as resisténcias da chamada tendéncia
neoclassica, atrasando a chegada de tais discussdes ao conjunto dos professores do
Ensino Fundamental e Médio. (BRASIL, 1999, p.29).

Estabelecida agora como ciéncia social, a Geografia possui importante papel na
formag¢do do educando, ao permitir “[...] pensar o estabelecimento de relagdes através da
interdependéncia, da conexdo de fendmenos, numa ligacdo entre o sujeito humano e os
objetos de seus interesses [...]. (BRASIL, 1999, p. 29). O documento também afirma que, para
contribuir na formagdo do educando, a Geografia deve superar a concep¢do de ciéncia
descritiva. Ao mesmo tempo em que “[...] é preciso superar um modelo doutrinario de
‘denuncia’, na perspectiva de uma sociedade pronta, em que todos os problemas ja estivessem

resolvidos.” (BRASIL, 1999, p.30).
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Definida como uma ciéncia social, a Geografia contribui para a compreensdo das
relacdes de interdependéncia, de conexdo de fendmenos entre sujeitos e objetos. E define
como objeto de estudo o “espago geografico” definido por Milton Santos. Portanto, utiliza-se
de sua teoria para o desenvolvimento da compreensao da produgdo e reproducdo do espago,

considerando as mudangas técnicas, sociais e produtivas, como pode ser observado a seguir:

Surge, pois, o objeto de nossos estudos: o espago geografico. Definido por Milton
Santos em sua vasta obra sobre o assunto, ¢ o conjunto indissociavel de sistemas de
objetos (redes técnicas, prédios, ruas) e de sistemas de agdes (organizacdo do
trabalho, producdo, circulagdo, consumo de mercadorias, relagdes familiares e
cotidianas), que procura revelar as praticas sociais dos diferentes grupos que nele
produzem, lutam, sonham, vivem e fazem a vida caminhar. (BRASIL, 1999, p.30)

Para a etapa do Ensino Médio, o PCN (1999, p.30) afirma que a Geografia deve
contribuir para o desenvolvimento de competéncias do alunado, permitindo-os analisar “[...]
o real, revelando as causas e efeitos, a intensidade, a heterogeneidade e o contexto espacial
dos fendmenos que configuram cada sociedade”. Deste modo, a Geografia configura-se
também como “ciéncia do presente”, por estar inspirada na realidade contemporanea, pois o
seu objetivo principal “[...] € contribuir para o entendimento do mundo atual, da apropriacao
dos lugares realizada pelos homens, pois ¢ através da organizagdo do espago que eles dao
sentido aos arranjos econOmicos ¢ aos valores sociais e culturais construidos
historicamente[...]” (BRASIL, 1999, p.30).

Afirma ainda que a etapa do Ensino Médio ndo deve ser considerada como uma
continua¢do do Ensino Fundamental, ou mera redu¢do de um curso de graduagdo. A formagao
almejada nesta etapa condiz aquela que “[...] conduza a autonomia necessaria para o cidadao

do préximo milénio.[...]”, portanto a Geografia contribuiria para:

e Orientar o seu olhar para os fendmenos ligados ao espago, reconhecendo-os
ndo apenas a partir da dicotomia sociedade-natureza, mas tornando-os como
produto das relagdes que orientam seu cotidiano, definem seu “locus
espacial” e o interligam a outros conjuntos espaciais;

® Reconhecer as contradi¢des e os conflitos econdmicos, sociais e culturais, o
que permite comparar e avaliar a qualidade de vida, habitos e formas de
utilizagdo e/ou exploragdo de recursos ¢ pessoas, em busca do respeito as
diferencas e de uma organizagao social mais equanime;

e Tornar-se sujeito do processo ensino-aprendizagem para se descobrir
convivendo em escala local, regional, nacional ¢ global. A autonomia que a
identidade do cidaddo confere ¢ necessiria para expressar sua
responsabilidade com o seu “lugar-mundo”, através de sua identidade
territorial. (BRASIL, 1999, p.31).

Outros pontos importantes do documento condizem aos conceitos de espago absoluto e

espaco relacional, e as escalas de analise. O PCN (1999, p. 30) ressalta que a Geografia se
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concentra para “[...] pensar o espaco enquanto uma totalidade na qual se passam todas as
relagdes cotidianas e se estabelecem as redes sociais nas referidas escalas”. Para se pensar no
espago absoluto e espago relacional ¢ necessario compreender as escalas espaciais, dessa
maneira, a Geografia atua na compreensdo das relacdes econdmicas, sociais € culturais nas
escalas local, regional, nacional e global.

O PCN (1999) retoma a discussdo sobre a importancia da formagao dos educandos do
Ensino Médio a partir dos principios, estabelecidos anteriormente, articulando-os com os
contetidos de Geografia. Dessa maneira, os principios aprender a fazer, aprender a conviver e

aprender a ser, podem ser identificados nos conhecimentos geograficos pois:

Entendemos que, ao se identificar com o seu lugar no mundo, ou seja, o espaco de
sua vida cotidiana, o aluno pode estabelecer comparagdes, perceber impasses,
contradi¢des e desafios do nivel local ao global. Sendo mais problematizador que
explicativo, podera lidar melhor com o volume e a velocidade das informagdes e
transformagdes presentes, que, se tomadas superficialmente, contribuem para o
individualismo e a alienagdo. (BRASIL, p. 31).

Vale mencionar a proposta do documento referente ao saber interdisciplinar da
disciplina, que segundo ele, ndo corresponde mais a uma ciéncia de sintese. Portanto, se faz
necessaria a interdisciplinaridade entre os conhecimentos de outras disciplinas para o
desenvolvimento do aprendizado e problematizag¢do conceitual:

A Geografia em si ja é um saber interdisciplinar e abandonou ha algumas décadas a
pretensiosa posicdo de se constituir uma ciéncia de sintese, ou seja, capaz de
explicar o mundo sozinha. Decorre dai a necessidade de transcender seus limites

conceituais e buscar a interatividade com as outras ciéncias sem perder a sua
identidade e especificidade. (BRASIL, 1999, p.31).

No segmento “O que e como ensinar’, o documento traz os conceitos-chave
indispensaveis para o aprendizado da disciplina de Geografia, sendo eles: paisagem; territorio
/territorialidade; globalizacdo, técnica e redes. E por ultimo, as competéncias e habilidades

especificas para Geografia, (Quadro 4):
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Quadro 4 - Competéncias e Habilidades Geografia: PCNEM (1999).

(Continua)
Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Geografia
Representagdo e - Ler, analisar e interpretar os codigos especificos da Geografia
comunicagao (mapas, graficos, tabelas, etc.), considerando-se como elementos

de representagdo de fatos e fendmenos espaciais e/ou
especializados;
- Reconhecer e aplicar o uso das escalas cartografica e
geografica, como formas de organizar e conhecer a localizagdo,
distribuicao e frequéncia dos fendmenos naturais € humanos.
Investigacao e - Reconhecer os fendmenos espaciais a partir da selecdo,
compreensao comparagdo ¢ interpretacdo, identificando as singularidades ou
generalidades de cada lugar, paisagem ou territorio.
- Selecionar e elaborar esquemas de investigacdo que
desenvolvam a observagdo dos processos de formacdo e
transformacgdo dos territorios, tendo em vista as relacdes de
trabalho, a incorporagdo de técnicas e tecnologias e o
estabelecimento de redes sociais.
- Analisar e comparar, interdisciplinarmente, as relagdes entre
preservacao e degradacdao da vida no planeta, tendo em vista o
conhecimento da sua dindmica e a mundializagdao dos fendmenos
culturais, econdmicos, tecnologicos e politicos que incidem
sobre a natureza, nas diferentes escalas — local, regional,

nacional e global.
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Quadro 4 - Competéncias e Habilidades Geografia: PCNEM (1999).
(Conclusdo)

Contextualizagdo - Reconhecer na aparéncia das formas visiveis e concretas do
sociocultural. , A .
espago geografico atual a sua esséncia, ou seja, 0S Processos
historicos construidos em diferentes tempos, € 0s processos
contemporaneos, conjunto de praticas dos diferentes agentes,
que resultam em profundas mudangas na organizagdo € no
contexto do espaco.
- Compreender e aplicar no cotidiano os conceitos basicos da
Geografia.
- Identificar, analisar e avaliar o impacto das transformagdes
naturais, sociais, econdOmicas, culturais e politicas no seu
“lugar-mundo”, comparando, analisando e sintetizando a

densidade das relagdes e transformagdes que tornam concreta e

vivida a realidade.

Fonte: BRASIL (1999). Org.: autor.

A partir da leitura e interpretacdo do material curricular é possivel observar que os
conhecimentos e temas apresentados a Geografia para o Ensino Médio estdo articulados
principalmente com o conceito de “espago geografico”. As suas competéncias e habilidades
também apresentam relacdo com esse tema, sendo que em diversas passagens o texto
argumenta sobre a importancia da Geografia para o desenvolvimento da compreensdo das
relacdes sociais, econdmicas e politicas, pelos alunos. O conceito de lugar ndo ¢ trabalhado no
texto do documento, utilizado apenas uma vez na frase: “A autonomia que a identidade do
cidaddo confere ¢ necessaria para expressar sua responsabilidade com o seu “lugar-mundo”,
através de sua identidade territorial” (BRASIL, 1999, p. 31). Porém a expressao “cotidiano”
assume sua fun¢do, ao representar o espago local do qual ocorrem as relagdes didrias dos
individuos.

Os contetdos estao estruturados a partir dos conceitos de paisagem (unidade visivel do
arranjo espacial e de carater social), o lugar (entendido como uma dimensao pratico-sensivel,
por¢cdo do espago apropriavel para a vida e base para a triade cidaddo-identidade e lugar),

territorio/territorialidade (espaco definido e delimitado por e a partir de relagdes de poder,



102
como também expressdo cartografica que atuam diversos agentes sociais, politicos e
econdmicos), a escala (cartografica e geografica, que corresponde a um instrumento
conceitual para compreensdo da maneira que ocorre a articulagdo dos fendmenos) e por
ultimo, globalizagdo, técnica e redes (esta relacionado ao processo de globalizagdo nas esferas
politicas, econdmicas e sociais, como também nas mudancgas técnicas produzidas pela
humanidade em cada contexto proprio, o qual exerce influéncia na apropriagdo da natureza
pelo homem e as suas relagdes produtivas e reprodutivas).

Apesar do documento PCN (1999) ser extenso, observa-se que a parte destinada aos
conhecimentos disciplinares sao reduzidas, sendo que a parte referente a Geografia possui o
total de sete paginas, sem referéncias bibliograficas. Percebe-se também, que apesar de ndo
especificar os contetidos a serem desenvolvidos, a grande maioria dos assuntos € conceitos
abordados estdo relacionados a Geografia Humana. Nem entre as explicagdes ou definigdes

conceituais foram abordados os aspectos fisicos e naturais objeto de anélise da Geografia.
4.2 PCN + - GEOGRAFIA

O capitulo “Geografia” do PCN + (2002) se apresenta estruturado da seguinte forma:
“Os conceitos estruturadores da Geografia”, “O significado das competéncias especificas da
Geografia”, “A articulacdo dos conceitos estruturadores com as competéncias especificas da
Geografia”, “Sugestdes de organizacdo de eixos tematicos em Geografia” e, “Referéncias
Bibliograficas”.

No primeiro segmento, o documento apresenta sobre os conceitos estruturantes da
disciplina, aponta sua concepc¢do norteadora e seus elementos de aprofundamento. Como
apresentado pelo PCN (1999), o conceito base corresponderd ao espaco geografico, aquele
estipulado por Milton Santos, pois em seu texto, trara em diversos momentos sobre a relagao
existente entre os conceitos com o espaco geografico. Portanto, os conceitos estruturadores
seriam: Espago geografico, Paisagem; Lugar; Territério; Escala; e, Globalizagdo, técnicas e
redes.

De maneira distinta ao seu antecessor, o PCN + (2002) apresenta os conceitos e
explica suas concepgdes norteadoras de forma esclarecedora. Traz o conceito de “Lugar”,
ausente no documento anterior, ¢ mantém a definicdo dos conceitos “Espaco Geografico”,

“Paisagem|”, “Territdrio”, que apenas muda exclui o termo “territorialidade” na sua
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designacdo, mas o traz em sua definicdo, com a expressdao “territorializagdao” para designar
seu processo de acao.

Além dessas mudangas, ¢ possivel identificar mudancas relacionadas a coesdo e
articulacdo do texto. De maneira geral, a problematizacdo realizada pelo PCN + (2002) acerca
dos conceitos estruturantes e sua relacdo com a pratica de ensino sdo melhor desenvolvidas.

Tanto que, nessa primeira parte também ¢ exposto um fluxograma explicativo do contexto

global da disciplina:
Figura 1: Fluxograma disciplina Geografia - PCN + (2002)
Cgm::li;o Base estrutural Fundamento Conceito especifico

|
[ roisen |
: S B
Espaco __ | Unidade
geogprafico espacial
—=| Territorio

Dinamica Car -
espacial Cnnsequenma}—*| Globalizagao ‘

Redes

Fonte: BRASIL (2002, p. 59).

Como foi exposto anteriormente, pode ser observado que o “Espaco Geografico”
corresponde ao conceito amplo, do qual todos os demais irdo se relacionar. E, apesar de a
"territorializagdo" estar localizada em conceito especifico, ela serd compreendida mais pela
ocorréncia do seu fendmeno, do que pela sua materializacdo conceitual. Uma vez que, a
territorialidade ¢ definida como a acdo de apropriagdo ou organizagdo de um grupo sobre o
territorio, criando relagdes entre os agentes sociais, politicos e econdmicos.

No segmento seguinte, “O significado das competéncias especificas da Geografia”, o
documento apresenta as competéncias gerais com as especificas da disciplina de Geografia,
que correspondem a mesma articulagdo presente no PCN (1999), que pode ser observado no
Quadro 5 - Competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em Geografia, no presente
trabalho.

Ademais, neste segmento também ¢ apresentado novamente a articulagdo entre os

conceitos, contetidos e as competéncias a serem trabalhadas com os alunos, com o "Espago
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Geografico” como conceito base. Por fim, o documento apresenta uma sintese das
competéncias, procedimentos e objetivos da Geografia, que ndo estdo presentes no seu

antecessor:

e leitura ¢ interpretagdo dos documentos cartograficos (mapas, graficos,
tabelas), assim como sua elaboragéo;

e identificagdo e interpretacdo das estruturas constituintes do espaco
geografico em suas unidades diversas;

e recconhecimento e identificagdo dos elementos constitutivos do espago
geografico, incluindo a avaliagdo de sua incorporagdo ao processo de
producdo/apropriagdo do espaco geografico;

e avaliacdo de seus impactos, tanto numa perspectiva histdrica quanto em
relagdo ao momento presente. (BRASIL, 2002, p. 64).

Essa articulagdo possibilita o melhor entendimento e desenvolvimento de praticas
metodologicas para o ensino de Geografia, para superar a tradicional visdo mnemonica da
disciplina, pautada na simples descri¢do e memorizagdo dos contetidos. O que representa um
avanco em comparacdo a apresentacdo proposta pelo PCN (1999), que aborda sobre essa
questdo, mas nao desenvolve de forma coerente ou aprofundada sobre possiveis alternativas
de praticas de ensino.

Para tanto, o capitulo “A articulagdo dos conceitos estruturadores com as
competéncias especificas da Geografia” ird abordar acerca desses elementos, e traz alguns
exemplos sobre possiveis articulagdes entre os conceitos e as competéncias, como pode ser

observado a seguir:

No caso das competéncias integrantes do grupo de investigacdo e compreensio, 0s
elementos articuladores essenciais sdo as diversas unidades do espago ¢ sua
dindmica. Assim, por exemplo, os conceitos de paisagem, lugar, territorio e
globalizagdo (no sentido do entendimento de um espago mundial homogeneizado)
sdo conceitos que se constroem a partir da busca das reflexdes e andlises do
dinamismo do mecanismo estruturador desses espagos por agdo das técnicas e, em
consequéncia da densidade de relagdes entre os homens, que transcendem a propria
disciplina, ampliadas em niveis de areas e de multiplas disciplinas. Essas sdo as
questdes ligadas & mundializagdo dos fatores culturais, politicos, economicos e
tecnologicos. (BRASIL, 2002, p.65).

Como pode ter sido observado, a citagdo demonstra relagcdes existentes entre os
conceitos geograficos ao mesmo tempo que expde sobre suas possiveis interagdes com as
demais disciplinas. Dessa maneira, em comparagdo com o antecessor, 0 PCN + (2002) possui
melhor clareza sobre o que define como interdisciplinaridade e contextualizagao, pois neste, €

em diversos outros momentos, aborda sobre as articulagdes existentes entre as diversas areas
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do conhecimento e salienta sobre a complexidade dos fendmenos objeto de estudo da

Geografia.

No capitulo final, o documento apresenta a articulagao dos conceitos estruturadores

com as competéncias e a base programatica, a partir de quatro sugestivos de eixos tematicos,

cada em posse, respectivamente, de quatro temas e de trés a quatro subtemas (quadro 5).

Quadro 5 - Eixos tematicos PCNEM + (2002).

(Continua)

A dinamica do espaco geografico

Temas

Subtemas

1-

A fisionomia da superficie
terrestre.

As conquistas tecnologicas € a
alteracao do equilibrio
natural.

Ac¢des em defesa do substrato
natural e da qualidade de vida.

Informagdes e  recursos;
representagdes  dos  fatos
relativos a dindmica terrestre.

O tempo geoldgico; tempo historico.
Dinamica da litosfera. O relevo.
Dinamica da superficie hidrica.

Os seres vivos e sua dinamica.

O ser humano, ser natural.

A cultura humana e suas conquistas.

Técnicas; tecnologia. Alteragdo da paisagem.

O ser humano ¢ a utiliza¢ao dos recursos naturais.

Os problemas ambientais e sua origem.

Grandes catastrofes ambientais e suas causas.
Consciéncia ambiental. Movimentos ¢ mobilizagao.
Conferéncias internacionais. Resisténcia politica. Os
caminhos do problema ambiental.

Recursos disponiveis para o registro de problemas
ambientais.
Teledetecgao:
ambiental.
A producdo cartografica sobre a questdo ambiental.

satélites a servico da questdo

O mundo em transformacao: as questoes econdmicas € 0s problemas geopoliticos

Temas |

Subtemas

1- Um mundo que se abre.

2- Um mundo que se fecha.

Redes, técnicas, fluxos.

O fim da Guerra Fria e a expansao do capitalismo.

A ONU como poder decisdrio em questao.

A moderna diplomacia.

Desenvolvimento ¢ subdesenvolvimento: distancias
que aumentam.

Blocos econdmicos. Interesses politicos.
Nacionalismos e separatismos.

A América em busca de novos caminhos.
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(Continua)

3- Tensdes, conflitos, guerras.

4- Mapas, indices, taxas.

Oriente Médio.
A Africa: seus problemas e suas solugdes.

Novos rumos do Leste Europeu.
Asia do Sul e do Sudeste.

Documentando o mundo politico: Os mapas. Os
graficos.

Indices de desempenho e sua utilizago.

A representagdo do local e do global.

O mapa como instrumento ideoldgico.

O homem criador da paisagem/modificador do espaco

Temas |

Subtemas

- O espago geografico
produzido/apropriado.

2- A paisagem rural

3- A paisagem urbana

4- A populacio mundial:
estrutura, dindmica e problemas.

O espago das técnicas: sistemas de objetos; sistemas
de agoes.

Fluxos, estradas, redes de comunicagao.

A producdo e o uso da energia.

Divisao internacional do trabalho e da produgao.

O meio rural tradicional

O campo e a invasdo do capital industrial

Produgao agricola e tecnologia

Produgao agricola e persisténcia da fome.

A cidade como espago de transformagao industrial.
A cidade prestadora de servigos.

Metropoles. Metropolizagao.

Problemas urbanos. Servigos basicos na cidade.

Ricos e pobres. A concentragdo das riquezas. A
fome e as doencas.

Etnias, religides, culturas.

Migragdes. A populagdo em movimento.

A populagido e o acesso aos bens produzidos.

O territorio brasileiro: um espaco globalizado

Temas |

Subtemas

1- Nacionalidade e identidade
cultural.

Populagdo brasileira e sua identidade.

Crescimento populacional e dindmica: migragdes.
Urbanizacgao. Periferizagao.

Transformagdes culturais da populacdo brasileira.

As minorias €tnicas e sua imigragdo na sociedade
brasileira.
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Quadro 5 - Eixos temdticos PCNEM + (2002).

(Conclusdo)
2- A ocupacdao produtiva do O campo brasileiro e suas transformacoes.
territorio. Os caminhos da industrializacao brasileira.
O delineamento e a estrutura da questdo energética
no Brasil.

As cidades brasileiras e a prestagao de servigos.

3- O problema das O modelo brasileiro de rede de transportes.
comunicagdes num territorio O transporte nas areas urbanas e metropolitanas.
muito extenso. A circulacdo de valores e do pensamento. O

contexto internacional.

Transportes, comunicacao e integracao nacional.
4- A questdo ambiental no Os interesses econdomicos e a degradagdo ambiental.
Brasil. A degradagao ambiental nas grandes cidades.
Dependéncia economica e degradacdo ambiental.
O Brasil e os acordos ambientais internacionais.

Fonte: BRASIL (2002).

Como pode ser observado no Quadro 6 - Eixos tematicos PCN + (2002), o documento
articula temas gerais com subtemas, relacionados com as competéncias gerais e especificas, e
com os conceitos e conteudos da disciplina. Abordagem diferenciada do PCN (1999), que nao
desenvolve acerca dos temas, apenas menciona os conceitos a serem trabalhados pela
disciplina, definido-os a partir da concepgao tedrica.

O PCN + (2002), o documento traz eixos tematicos relacionados a temas, que estdo
articulados com os conceitos estruturantes. Neste documento observa-se que ele ja aborda
temas relacionados tanto as questdes humanas e sociais, quanto a questao natural, as técnicas
cartograficas, leitura de mapas e conhecimentos relacionados ao ambiente. E mesmo quando
aborda os temas relacionados com os aspectos cartograficos e elementos fisicos do ambiente,
o faz considerando o homem em sua interacao com o meio.

Vale mencionar que ele também ndo menciona em seu corpo textual outros tedricos
pertencentes a Geografia, apenas Milton Santos. Porém, possui referencial bibliografico, o
qual ¢ possivel identificar importantes teoricos utilizados na sua elaboragdo, tais como: Ana
Fani Alessandri Carlos, Ind Elias Castro, Roberto Lobato Corréa, Paulo Araujo Duarte,

Rogério Haesbaert e Ester Limonad, Claude Raffestin, entre outros. Infelizmente, essa
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informacao nao foi disponibilizada no PCN (1999). Porém, o PCN + (2002) ndo apresenta as

informagdes referentes ao seu elaborador, muito menos “Carta ao professor”.

4.3 OCEM - GEOGRAFIA

Para as OCEM (2006), o capitulo “Conhecimentos de Geografia” ¢ constituido dos
seguintes conteudos: “Introducdo”, “Saberes e experiéncias do ensino de Geografia”, “O
ensino de geografia: uma combinagdo entre conceitos e saberes”, “Estabelecendo conexdes
entre conceitos e conteudos”, “Avaliacdao”, e “Referéncias Bibliograficas”.

Sua equipe de consultores corresponde a: Celene Cunha Monteiro Antunes Barreira,
Eliseu Savério Sposito, Helena Copetti Callai, Lana de Souza Cavalcanti, Sonia Maria
Vanzella Castellar e Vanda Ueda. Como equipe de leitores criticos, temos os seguintes nomes:
Arthur Magon Whitacker, Dirce Maria Antunes Suertegaray, Elvio Rodrigues Martins,
Marcio Antonio Teixeira, Paulo Roberto Rodrigues Soares, Pedro Tomaz de Oliveira Neto e
Ricardo Alvarez. Vale ressaltar que a apresentagdo das informagdes dos membros da equipe
de elaboragdo do documento ¢ uma informagdo importante, e até entdo nao disponibilizada
pelos documentos antecessores.

As OCEM (2006) nao discutem sobre as questdes metodologicas, conceitos e
competéncias/habilidades a serem desenvolvidas pelas areas de conhecimento. Esses pontos
sao desenvolvidos individualmente por cada disciplina, portanto, diferente do PCNEM (1999)
e PCNEM + (2002) ndo se propde competéncias ¢ habilidades gerais. E, estabelece para ser

alcangados os objetivos, seu ensino deve:

[...] fundamentar-se em um corpo tedrico-metodologico baseado nos conceitos da
natureza, paisagem, espaco, territorio, regido, rede, lugar e ambiente, incorporando
também dimensdes de analise que contemplam tempo, cultura, sociedade, poder e
relagcdes econdmicas e sociais e tendo como referéncia os pressupostos da Geografia
como ciéncia que estuda as formas, os processos, as dinamicas dos fendmenos que
se desenvolvem por meio das relagdes entre a sociedade e a natureza, constituindo o
espago geografico. (BRASIL, 2006, p. 43)

A organizacdo dos contetidos sera feita de maneira especifica por cada disciplina,
assim como, também ndo ocorre a apresentacdo acerca da metodologia de ensino proposta

pelo documento. Sobre esse ponto, o documento afirma:

Este documento tem como objetivo ampliar e avangar nas discussdes oferecendo
elementos sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino médio
no ambito da Geografia, servindo de estimulo e apoio a reflexdo da pratica diaria do
professor. (BRASIL, 2006, p.44)



109

Pode-se entdo interpretar, através do trecho citado anteriormente, que as propostas
metodoldgicas do documento correspondem as mesmas estabelecidas pelo PCN (1999). Até
porque a discussao acerca dos conteudos e metodologias para o ensino de Geografia reforgcam
pontos tragados pelos documentos curriculares PCN (1999) e PCN + (2002). Sendo que, com
relacdo ao papel do professor, fica definido pela tarefa de*[...] selecionar os contetidos e criar
estratégias de como proceder nas escolhas dos temas a serem abordados em sala de aula, ou
seja, como articular a teoria com a pratica.” (BRASIL, 2006, p.46), como também criar
condi¢des para os alunos desenvolverem por meio do olhar geografico a compreensdo da
realidade.

Com relacdo a aprendizagem, a OCEM (2006) explicitam se tratar da “aprendizagem
significativa e relevante” ou seja, “[...] enfatizam a necessidade de considerar os
conhecimentos prévios dos alunos, ¢ o meio geografico no qual ele esta inserido.” (BRASIL,
2006, p.44). Portanto, o ensino da Geografia deve ser atrelado a um movimento em busca da
superagao da tradi¢ao descritiva e empirica da Geografia. Atrelado a esse ponto, o documento
ressalta a importancia do pensar autdnomo, capaz de organizar seus saberes, atuando também
no desenvolvimento curricular.

Para tanto, o documento ressalta que para conquistar tal feito, se faz necessario a
participagdo de professores em debates tedricos-metodologicos,como também possuir acesso
ao material cientifico produzido pela comunidade académica da Geografia. A OCEM (2006)
definem o professor como um “especialista curricular”, agente principal do fazer pedagogico,

o qual possui como principal tarefa desenvolver em sala de aula a:

[...] discussdo e reflexdo sobre os temas que desejam trabalhar. Portanto, o que se
espera ¢ que haja pardmetros para que os docentes possam ter como referéncias
conceitos e categorias que estruturam o conhecimento geografico, propiciem o
repensar de sua agdo didatica e de sua realidade, destacando de forma critica as
diferengas regionais, culturais, econdmicas e ambientais. (BRASIL, 2006, p.47)

Nesse ponto, vale a pena comentar sobre a importancia da formacao para a pratica
docente, tanto em relagdo a didatica, quanto pelos saberes especificos, visto que sua formagao
influenciara tanto na condugao dos conteudos e praticas escolares, como também, na relagao
dos professores entre formagao continuada e o lecionar. E notavel o destaque designado pelo
documento para o pensar critico e autdbnomo do professor, porém, esse pensamento critico e

autdbnomo precisa ser cultivado e incentivado, nas universidades e nos corredores da escola.
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Para o OCEM (2006, p.50) se faz necessario considerar as conexdes dos fendmenos

em suas diversas escalas, “[...] do particular ao geral e do geral ao particular um dos
fundamentos do método de analise da geografia critica”, e trabalhar os conceitos

cartograficos, geograficos considerando as categorias espaco e tempo:

Os conceitos cartograficos (escala, legenda, alfabeto cartografico) e os geograficos
(localizagdo, natureza, sociedade, paisagem, regido, territorio e lugar) podem ser
perfeitamente construidos a partir de praticas cotidianas. Na realidade, trata-se de
realizar a leitura de vivéncia do lugar em relagdo com um conjunto de conceitos que
estruturam o conhecimento geografico, incluindo as categorias espago e tempo.
(BRASIL, 2006, p.50).

Dessa forma, a aprendizagem significativa deve ser buscada a partir da leitura dos
fendmenos geograficos, ao “[...] saber utilizar a cartografia e a capacidade de elaborar mapas
mentais, para leitura e uso de plantas cartograficas e mapas tematicos. [...]” (BRASIL, 2006,
p.50), sempre a reconhecer os conhecimentos prévios e o meio geografico do qual o aluno

esta inserido. Entre os objetivos especificos da disciplina, temos:

Compreender ¢ interpretar os fendmenos considerando as dimensoes local, regional,
nacional e mundial; Dominar as linguagens grafica, cartografica, corporal e
iconografica; Reconhecer as referéncias e os conjuntos espaciais, ter uma
compreensdo do mundo articulada ao lugar de vivéncia do aluno e ao seu cotidiano.
(BRASIL, 2006, p. 44-45)

Conforme o proposto pelos documentos curriculares anteriores, as OCEM (2006)
definem conceitos estruturantes a serem articulados com os conteidos da Geografia,
correspondendo a: Tempo e espaco; Sociedade; Lugar; Paisagem; Regido; e, Territério. Assim
como apresenta dimensdes de andlise: tempo; cultura; sociedade; poder; e, relagdes
econOmicas e sociais (formas, processos e¢ dindmicas). Percebe-se que o conceito “Escala”,
ndo esteja mais presente entre os conceitos estruturantes, como apresentado pelos anteriores.
Porém, ela continua presente no conteudo especifico de Geografia como elemento integrante
dos conceitos cartograficos, que correspondem a escala, alfabeto cartografico e legenda.
Como conceitos geograficos, temos: localizagdo, natureza, sociedade, paisagem, regido,
territorio e lugar.

A articulagdo entre conceitos e conteudo sera realizada através dos Eixos Tematicos
(quadro 6), sendo que essa organizagao ¢ especifica para a disciplina de Geografia, pois para a
disciplina de Histéria, por exemplo, sera estruturada a partir de Conteudos Basicos e

Conceitos Estruturantes.
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Quadro 6 - Eixos tematicos e conteudos OCEM (2006).

(Continua)

Eixos tematicos

Articulagdo entre conceitos e conteudos

Formacgao territorial brasileira.

Estrutura e  dindmica de
diferentes espacos urbanos e o
modo de vida na cidade, o
desenvolvimento da Geografia

Urbana mundial.

Esse eixo tematico pretende destacar que a
compreensdo da formagdo territorial brasileira se
insere em um processo geo-histérico mais amplo de
mundializagdo da sociedade europeia iniciado no
final do século XV. Para entender o Brasil, é
necessario também compreender a formacgdo do
territorio  latino-americano.  Posteriormente, ¢
importante analisar o Brasil como formacao social
subordinada aos centros dominantes do capitalismo e
o modo de ajuste de sua economia e do seu territdrio
as necessidades deste centro. Basicamente temos dois
grandes periodos, o primeiro, o da economia e da
formagdo territorial colonial-escravagista (economia
agrario-exportadora), do século XVI ao século XIX,
e o periodo da economia e da formacdo territorial
urbano-industrial, a partir do final do século XIX e ao
longo de todo o século XX.

A urbanizagdo como fenomeno do mundo atual se
estende por todos os territorios e configura espacos
caracteristicos ao atual periodo técnico, cientifico e
informacional que se manifesta pela estruturagdo do
fenomeno industrial. As cidades refletem em sua
organizagdo as grandes mudangas socioeconomicas €
culturais, onde se estruturam diferentes territdrios
urbanos, criados por grupos sociais distintos,

especialmente pelas metrdpoles. H4 uma tendéncia
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Quadro 6 - Eixos tematicos e contetidos OCEM (2006).

(Continua)

a homogeneizacdo do espago urbano que afeta
também as cidades médias, as quais também passam
a sofrer com os “problemas urbanos” semelhantes
aos das grandes cidades, seja na forma de criagdo de
territorios alternativos, seja na manuten¢do de formas
de cooperacao e solidariedade que se vinculam aos
lugares, ou seja, nos movimentos sociais
reivindicatérios, de protesto ou dos trabalhadores em

geral na luta por condi¢des de trabalho e salario.

O futuro dos espagos agrarios, a Os espacos agrarios também estdo sofrendo
globaliza¢do, a modernizacao da profundas mudangas advindas da mudanga
agricultura no periodo tecnologica. A agricultura moderna ¢ uma atividade
técnico-cientifico informacional e cada vez mais tecnologizada e globalizada, sendo os
a manutencdo das estruturas produtos agricolas um dos motores do avango
agrarias tradicionais como forma cientifico (biotecnologia) e do proprio comércio
de resisténcia. mundial. Essas mudancas se confrontam com

populagdes tradicionais, as quais lutam pela
propriedade de seu saber (biodiversidade, patentes) e
seu género de vida, o que se vincula diretamente a
sua manuten¢do e reprodu¢do como grupo social.
Tais resisténcias assumem diferentes caracteristicas
em diversas partes do mundo, seja por meio da
valorizagdo e resgate da cultura original, seja por
meio da criacao de novas personalidades politicas, ou
ainda com a unido dos dois processos. Esses
processos tém mantido a diversidade dos espagos
rurais em diferentes partes do mundo, inclusive na

América Latina e no Brasil.
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(Continua)

Organizagdo e  distribuicdo
mundial da populacdo, os grandes
movimentos migratorios atuais e
0os movimentos socioculturais e

étnicos, as novas identidades

territoriais.

As diferentes fronteiras e a
organizacdo da geografia politica
do mundo atual, estado e
organizagao do territorio.

As questdes ambientais, sociais €
econdmicas  resultantes  dos

processos de apropria¢dao dos

O estudo da populagdo pela Geografia considera em
especial sua organizacao, distribuicao e a apropria¢ao
do espago como uso para viver e produzir. Os
movimentos atuais da populacdo expressam essas
buscas, que sdo constantes € marcam tanto as
necessidades dos grupos populacionais quanto as
motivacdes, que podem ser geradas externamente a
eles.

Sao movimentos muito intensos, que se manifestam
atualmente das mais variadas formas e que, se
estudados na perspectiva de aceitacdo da diversidade
e do multiculturalismo, facilitam compreender a
necessidade de reconhecer as identidades e o
pertencimento territorial. Esses dois conceitos
permitem que as pessoas se reconhecam como
sujeitos na producdo de geografias em que se vive e
encaminha a discussdo sobre o lugar como espaco
concreto de acdo que desvenda a possibilidade de
fazer frente aos processos de globalizagdo e no
exercicio da cidadania.

Acresce-se aqui a dimensdo da Geografia politica:
do Estado na criacdo de

quanto ao papel

oportunidades ou de cerceamento de agdes
envolvendo populacdes, nas formas de organizacdo
da populagdo nos varios lugares do mundo, com suas
lutas especificas, na defini¢do de fronteiras e das
possibilidades de sua superagdo, na estruturagdo dos

territorios € as
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(Continua)

recursos naturais em diferentes

escalas, grandes quadros
ambientais do mundo e

conotagdo geopolitica.

Sua

configuragdes demarcadas por interesses estratégicos
nacionais. Embora essas questdes decorrentes

da relagdo sociedade-natureza possam estar presentes
nos demais itens referidos até agora, para a ciéncia
geografica sdo temadticas caras, no sentido de que o
trabalho com a dimensao espacial dos fendmenos,
implica, necessariamente, considerar o meio fisico
natural. O significado deste ndo se restringe mais as
simples tarefas de elencar e descrever. Nesse tema,
vale destacar a importancias de se pensar o meio
geografico de uma dada sociedade como construcao
social, ou seja, cada cultura corresponde a uma
suposi¢cdo do que € natureza, ou seja, 0s €spagos sao
produtos da ag¢do dos homens em suas diferentes
formas de organizagdo e relacdes entre si e na
inter-relagdo da sociedade com a natureza.

Essa nova légica de que todos estdo interligados e
que o mundo ¢ uma grande aldeia global, com
distancias cada vez mais reduzidas, vem gerindo e
gerenciando as relacdes entre os homens e destes
com a natureza. Pensar essa realidade como um
processo de globalizacao/fragmentacdo pode ser a
alternativa de  se  encontrarem  caminhos
metodoldgicos para promover uma andlise
geografica. A escala social de andlise se apresenta,
entdo, como possibilidade de concretizar isso, sem
nunca perder de vista as dimensdes mundiais,

nacionais, regionais e locais.
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Quadro 6 - Eixos tematicos e conteudos OCEM (2006).

(Conclusdo)

Produgado e organizagao do espago
geografico e mudangas nas
relagdes de trabalho, inovagdes
técnicas e metodoldgicas e as
novas geografias, a dinamica
economica mundial e as redes de

comunicagao e informagoes.

Estudar o lugar pode levar a compreensdo de como
0s processos globalizacdo interferem em nossas
vidas e na organizacao do espaco e a capacidade de
reconhecer a identidade e pertencimento dos
sujeitos como autores de suas vidas e da producao
do seu espaco.

Considerar o trabalho como elemento fundamental
na vida das pessoas e na organizagdo do espaco
exige que se reconhecam as diferencas nas atuais
relagdes de trabalho e nas formas de apropriacao
das riquezas. Esse quadro tornou-se mais complexo
com os impactos causados pela revolugdo
cientifico-tecnologica, quando a circulagdo da
informagcdo ganhou intensa e inimaginavel
velocidade e novas formas de producgdo se impdem,
0 que certamente acarretard o surgimento de novas
territorialidades. Sdo essas territorialidades que
definem as relagdes entre as pessoas, entre as
nacdes e entre 0s grupos sociais, 0s quais produzem
e organizam o espago de formas diferenciadas nos

varios lugares e no tempo.

Fonte: BRASIL (2006). Org.: Autor.

Conforme o documento, os “[...] temas sdo considerados pontos de partida para

instrumentalizar em termos de conteudo as andlises geogréaficas. [...]” (BRASIL, 2006, p.60),

portanto, ndo correspondem a contetidos com propositos resumidos a um fim a si mesmos,

mas sim a meios de articulagdo entre as competéncias a serem desenvolvidas pela Geografia e

os seus objetivos. Sendo que:

[...] Essa proposicdo de contetdo ¢ exposi¢cdo dos conceitos estruturantes da
Geografia e suas articulagdes aqui trazidas expressam a preocupagdo em demarcar o
lugar da Geografia na escola, como componente curricular adequado a formagao dos
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jovens e com significativa contribuigdo no conjunto do curriculo escolar. (BRASIL,
2006, p.60)

Por fim, as OCEM (2006, p. 60) apresentam alguns pontos acerca das praticas
avaliativas de aprendizagem, considerando “[...] a avaliagdo como um diagndstico acerca do
ensino realizado, tendo em vista as competéncias ¢ as habilidades e a capacidade de organizar
as informagoes, construindo o conhecimento. [...]”°, como também, ressaltam sobre a
importancia de reconhecer o aluno em sua singularidade, dotado de espaco e tempo proprios
de construcao do conhecimento.

O documento afirma também que se faz necessario repensar o uso dos materiais
didaticos, tais como os livros didaticos, pois devem ser utilizados como instrumentos para a
aprendizagem e ndo como um simples fim a si mesmo. Lembrando que recomenda como
metodologia de ensino, as OCEM (2006) propdem a interdisciplinaridade e contextualizagao.

Além desses pontos, o documento ressalta sobre a importancia da autonomia docente
e de suas participagcdes em discussdes tedrica-metodologicas a modo que “[...] possam ter
como referéncias conceitos e categorias que estruturam o conhecimento geografico, propiciem
o repensar de sua acao didatica e de sua realidade, destacando de forma critica as diferencas
regionais, culturais, economicas e ambientais”. (BRASIL, 2006, p.47).

Deste modo, o documento apresenta mudangas na disposicdo dos conteudos e na
estruturacao do documento, com relagao aos conceitos estruturantes, pois temos a inser¢ao do
conceito “espaco e tempo” e exclusdo da “escala”, agora entendida como instrumento de
analise e conceito cartografico, e também nos contetdos de geografia apresentados pelos
eixos tematicos.

Em OCEM (2006), de maneira geral, os seguintes temas sdo abordados: formagao do
territorio brasileiro, urbanizagdo, modernizagdo da agricultura, territério e territorialidade,
geopolitica, a inter-relacdo entre espago e natureza, e territorios a partir de relagdes
identitarias e culturais. Entretanto, observa-se que os temas relacionados a questdes
cartograficas, definidos pelo PCN + (2002), ndo estardo presentes neste documento.

Sendo que, apesar de afirmar que o objetivo da geografia condizer a compreender os
fenomenos geograficos, o documento nao traz em seu texto eixos temadticos relacionados a
cartografia, sua importancia ou mesmo utilizagdo para realizar essas leituras. Elemento que
pode ser observado no PCN + (2002), nos temas “4 - Mapas, indices e taxas” em, “O mundo

em transformagdo: as questoes econdmicas e os problemas geopoliticos”, e “4 - Informacdes e
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recursos: representacao dos fatos relativos a dinamica terrestre", em “A dinamica do espago
terrestre”.

O tema “3 - TensOes e conflitos, guerras”, com os subtemas “Oriente Médio”, “A
Africa: seus problemas e solu¢des”, “Novos rumos para o leste europeu” e “Asia do Sul e do
Sudeste”, presentes no PCN + (2006), ndo possuem correspondentes nas OCEM (2002). De
forma que, o Unico eixo tematico com abertura tematica para abranger esse assunto seria o,
“As diferentes fronteiras e a organizagdo da geografia politica do mundo atual, estado e
organizagdo do territorio”. No entanto, ndo possui correspondéncia adequada entre o tema e
eixo tematico, visto que esse eixo tematico estd voltado para o tema da Geografia politica, € o
papel do Estado na forma de organizacdo da populagdo, suas fronteiras e estruturacdo dos
territorios.

Ja os temas relacionados a questdes étnicas, religides, culturas e migragdes, como
também o processo de formagdo do territorio brasileiro, processo de urbanizacdo e mudancas
nas formas produtivas serdo abordados tanto pelas OCEM (2006) quanto pelo PCN + (2006).
O documento também apresentara eixos tematicos relacionados a temas como globalizagao,
inovacdes tecnoldgicas e técnicas, transformacdes nas redes de informagdo e comunicagao,
devido aos avancos provenientes da revolugdo cientifica-tecnologica, que estdo presentes no
PCN + (2002).

Portanto, com relagdo a analise do espago geografico o documento aproxima-se do
PCN + (2002) e do PCN (1999), pois ambos partem da conceituagdo de produgdo do espago
geografico definida por Milton Santos. Contudo, o presente documento aqui analisado possui
um eixo tematico destinado a compreensdao da formagao territorial brasileiro, ndo existente
nos documentos anteriores citados. Apesar do PCN + (2006) apresentar o tema “A ocupagdo
produtiva do territorio”, seus subtemas ndo estdo voltados diretamente para o estudo do
processo de formagao do espago territorial brasileiro, como o definido pelas OCEM (2006).

Por fim, os assuntos referentes aos espagos urbanos e rurais, questdes ambientais,
sociais, econdmicas e geopoliticas estdo presentes em ambos. SO que, no PCN + (2002) eles

sdo apresentados de maneira segmentada.

4.4 BNCC - CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS

A érea de “ Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas" ¢ constituida pelas seguintes

disciplinas: Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia. Os seus contetidos disciplinares sdo
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apresentados de forma integrada, sem separagdo por area do saber, ou seja, sem contetidos
especificos das disciplinas.

Além da integracao dos contetudos disciplinares em areas do conhecimento, a BNCC
(2018) propde as seguintes categorias de andlise: Tempo e Espaco; Territorio e Fronteira;
Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e Etica; e, Politica e Trabalho. Pois, segundo o
referido documento, a organizagdao dos conteudos se faz a partir dessas categorias, articulados
com as “Competéncias especificas e as habilidades” a serem desenvolvidas por essa area do
conhecimento. O Quadro 7, a seguir, apresenta essa relacdo integrativa proposta pelo

documento:

Quadro 7 - Competéncias e habilidades para Ciéncias Humanas e sociais aplicadas — Ensino Médio
(BNCC, 2018).

(Continua)

Competéncia especifica 1

Habilidades

Analisar  processos  politicos,
econdmicos, sociais, ambientais e
culturais nos ambitos local,
regional, nacional ¢ mundial em
diferentes tempos, a partir da
pluralidade de procedimentos
epistemologicos, cientificos e
tecnologicos, de modo a
compreender e  posicionar-se
criticamente em relagdo a celes,
considerando diferentes pontos de
vista e tomando decisdes baseadas
fontes de

em argumentos e

natureza especifica.

(EM13CHSI101) Identificar, analisar e comparar
diferentes fontes e narrativas expressas em diversas
linguagens, com vistas a compreensdo de ideias
filosoficas e de processos e eventos historicos,
geograficos, politicos, econdmicos, sociais, ambientais
e culturais.

(EM13CHS102) Identificar, analisar e discutir as
circunstancias  histdricas, geograficas, politicas,
econdmicas, sociais, ambientais e culturais de matizes
conceituais  (etnocentrismo, racismo, evolugdo,
modernidade, cooperativismo/desenvolvimento etc.),
avaliando criticamente seu significado historico e
comparando-as as narrativas que contemplem outros

agentes e discursos.




119

Quadro 7 - Competéncias e habilidades para Ciéncias Humanas e sociais aplicadas — Ensino Médio (BNCC,

2018).

(Continua)

(EM13CHS104) Analisar objetos e vestigios da cultura

material e imaterial de modo a identificar

conhecimentos, valores, crencas e praticas que

caracterizam a identidade e a diversidade cultural de
diferentes sociedades inseridas no tempo e no espaco.
(EM13CHS105) Identificar, contextualizar e criticar
tipologias  evolutivas  (populacdes ndomades e
sedentdrias, entre outras) e oposi¢des dicotdmicas
(cidade/campo, cultura/natureza, civilizados/barbaros,
razdo/emogao, material/virtual etc.), explicitando suas
ambiguidades.

(EM13CHS106) Utilizar linguagens cartograficas,
grafica e iconografica, diferentes géneros textuais e
tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de
forma acessar e difundir

critica, comunicar,

informa¢do, produzir  conhecimentos, resolver

problemas e exercer protagonismo e autoria na vida

pessoal e coletiva.

Competéncia especifica 2

Habilidades

Analisar a formagao de territorios
e fronteiras em diferentes tempos e
espacos, mediante a compreensao
das relagdes de poder que
determinam as territorialidades e o
dos

papel geopolitico

Estados-nacao.

(EM13CHS201) Analisar e caracterizar as dindmicas
das populagdes, das mercadorias e do capital nos
diversos continentes, com destaque para a mobilidade
e a fixacdo de pessoas, grupos humanos e povos, em
funcdo de eventos naturais, politicos, econdomicos,
sociais, religiosos e culturais, de modo a compreender
e posicionar-se criticamente em relacdo a esses

processos € as possiveis relacdes entre eles.
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Quadro 7 - Competéncias e habilidades para Ciéncias Humanas e sociais aplicadas — Ensino Médio (BNCC,

2018).

(Continua)

(EM13CHS202) Analisar e avaliar os impactos das
tecnologias na estruturagdo e nas dindmicas de grupos,
povos e sociedades contemporaneas (fluxos
populacionais, financeiros, de mercadorias, de
informagdes, de valores éticos e culturais etc.), bem
como suas interferéncias nas decisdes politicas,
sociais, ambientais, econdmicas e culturais.
(EM13CHS203) Comparar os significados de
territorio, fronteiras e vazio (espacial, temporal e
cultural) em diversas sociedades, contextualizando e
relativizando visdes dualistas (civilizagao/barbarie,
nomadismo/sedentarismo,esclarecimento/obscurantism
o0, cidade/campo, entre outras).

(EM13CHS204) Comparar e avaliar os processos de
ocupacdo dos espacos e a formacgdo de territorios,
territorialidades e fronteiras, identificando o papel de
diferentes agentes (como grupos sociais e culturais,
impérios,  Estados  Nacionais e  organismos
internacionais) e  considerando os  conflitos
populacionais (internos e externos), a diversidade
étnico-cultural e as caracteristicas socioecondmicas,
politicas e tecnologicas.

(EM13CHS205) Analisar a producdo de diferentes
territorialidades em suas dimensdes culturais,
econdmicas, ambientais, politicas, sociais, no Brasil e
no mundo contemporaneo, com destaque para as

culturas juvenis.
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Quadro 7 - Competéncias e habilidades para Ciéncias Humanas e sociais aplicadas — Ensino Médio (BNCC,

2018).

(Continua)

(EM13CHS206) Analisar a ocupacado humana e a
produgdo do espago em diferentes tempos, aplicando
os principios de localizagdo, distribui¢do, ordem,
extensdo, conexao, arranjos, casualidade, entre outros

que contribuem para o raciocinio geografico.

Competéncia especifica 3

Habilidades

Analisar e avaliar criticamente as

relagdes de diferentes grupos,

povos e sociedades com a natureza

(produgado, distribuicao e
consumo) € seus impactos
econ0micos € socioambientais,

com vistas a proposi¢ao de

alternativas que respeitem e

promovam a consciéncia, a ética
socioambiental e o consumo

responsavel em ambito local,

regional, nacional e global.

(EM13CHS301) Problematizar habitos e praticas
individuais e coletivos de producao, reaproveitamento
e descarte de residuos em metrdpoles, areas urbanas e
rurais, ¢ comunidades com diferentes caracteristicas
socioeconOmicas, € elaborar e/ou selecionar propostas
de acdo que promovam a sustentabilidade
socioambiental, o combate a poluicdo sistémica e o
consumo responsavel.

(EM13CHS302) Analisar e avaliar criticamente os
impactos econdmicos € socioambientais de cadeias
produtivas ligadas a exploragdo de recursos naturais e
as atividades agropecudrias em diferentes ambientes e
escalas de analise, considerando o modo de vida das
populagdes locais - entre elas as indigenas,
quilombolas e demais comunidades tradicionais -, suas
praticas agroextrativistas € o compromisso com a
sustentabilidade.

(EM13CHS303) Debater e avaliar o papel da industria
cultural e das culturas de massa no estimulo ao

consumismo, seus impactos ~ econdmicos €

socioambientais, com vistas a percep¢do critica das

necessidades criadas pelo consumo e a adocao de
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Quadro 7 - Competéncias e habilidades para Ciéncias Humanas e sociais aplicadas — Ensino Médio (BNCC,

2018).

(Continua)

habitos sustentaveis.

(EM13CHS304) Analisar os impactos socioambientais
decorrentes de praticas de instituicdes governamentais,
de empresas e de individuos, discutindo as origens
dessas  praticas, selecionando, incorporando e
promovendo aquelas que favorecam a consciéncia e a
ética socioambiental e o consumo responsavel.
(EM13CHS305) Analisar e discutir o papel e as
competéncias legais dos organismos nacionais e
internacionais de regulacdo, controle e fiscalizagao
ambiental e dos acordos internacionais para a
promo¢do e a garantia de praticas ambientais
sustentaveis.

(EM13CHS306) Contextualizar, comparar e avaliar os
impactos de diferentes modelos socioecondmicos no
uso dos recursos naturais € na promog¢ao da
sustentabilidade econdmica e socioambiental do
planeta (como a adocdo dos sistemas da
agrobiodiversidade e agroflorestal por diferentes

comunidades, entre outros).

Competéncia especifica 4

Habilidades

Analisar as relacdes de producao,

capital e trabalho em diferentes

territorios, contextos e culturas,

discutindo o papel dessas relagdes

na construcgao,

transformagao

consolidacdo e

(EM13CHS401) Identificar e analisar as relagdes entre
sujeitos, grupos, classes sociais e sociedades com
culturas distintas diante das transformagdes técnicas,
tecnologicas e informacionais e das novas formas de
trabalho ao longo do tempo, em diferentes espagos

(urbanos e rurais) e contextos.
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Quadro 7 - Competéncias e habilidades para Ciéncias Humanas e sociais aplicadas — Ensino Médio (BNCC,

2018).

(Continua)

das sociedades.

(EM13CHS402) Analisar e comparar indicadores de
emprego, trabalho e renda em diferentes espagos,
escalas e tempos, associando-os a processos de
estratificacdo e desigualdade socioeconomica.
(EM13CHS403) Caracterizar e analisar os impactos
das transformagdes tecnoldgicas nas relagdes sociais e
de trabalho proprias da  contemporaneidade,
promovendo acdes voltadas a superagdo das
desigualdades sociais, da opressdo e da violagcdo dos
Direitos Humanos.

(EM13CHS404) Identificar e discutir os multiplos
aspectos do trabalho, em diferentes circunstincias e
contextos historicos e/ou geograficos e seus efeitos
sobre as geragdes, em especial, os jovens, levando em
consideracdo, na atualidade, as transformagdes

técnicas, tecnologicas e informacionais.

Competéncia especifica 5

Habilidades

Identificar e combater as diversas
formas de injustica, preconceito e
violéncia  adotando  principios
éticos, democraticos, inclusivos e
solidarios, e respeitando os

Direitos Humanos.

(EM13CHS501) Analisar os fundamentos da ética em
diferentes culturas, tempos e espagos, identificando
processos que contribuem para a formagao de sujeitos
éticos que valorizem a liberdade, a cooperacdo, a
autonomia, o empreendedorismo, a convivéncia
democrética e a solidariedade.

(EM13CHS502) Analisar situagdes da vida cotidiana,
estilos de vida, valores, condutas etc., desnaturalizando
e problematizando formas de desigualdades,

preconceito, intolerancia e discriminacao, e identificar
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Quadro 7 - Competéncias e habilidades para Ciéncias Humanas e sociais aplicadas — Ensino Médio (BNCC,

2018).

(Continua)

acOoes que promovam os Direitos Humanos, a
solidariedade e o respeito as diferencas e as liberdades
individuais.

(EM13CHS503) Identificar diversas formas de
violéncia (fisica, simbdlica, psicologica etc.), suas
principais vitimas, suas causas sociais, psicologicas e
afetivas, seus significados e usos politicos, sociais e
culturais, discutindo e avaliando mecanismos para
combaté-las, com base em argumentos éticos.
(EM13CHS504) Analisar e avaliar os impasses
ético-politicos  decorrentes das  transformagdes
culturais, sociais, historicas, cientificas e tecnologicas
no mundo contemporaneo e seus desdobramentos nas
atitudes e nos valores de individuos, grupos sociais,

sociedades e culturas.

Competéncia Especifica 6

Habilidades

Participar do debate publico de
forma critica, respeitando
diferentes posicdes e fazendo
escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida,
com liberdade, autonomia,

consciéncia e responsabilidade.

(EM13CHS601) Identificar e analisar as demandas e
os protagonismos politicos, sociais e culturais dos
povos indigenas e das populagdes afrodescendentes
(incluindo os quilombolas) no Brasil contemporaneo
considerando a histéria das Américas e o contexto de
exclusdo e inclusdo precaria desses grupos na ordem
social e econdmica atual, promovendo agdes para a
reduc¢do das desigualdades étnico-raciais no pais.

(EM13CHS602) Identificar e caracterizar a presenga
do paternalismo, do autoritarismo e do populismo na

politica, na sociedade e nas culturas brasileira e
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Quadro 7 - Competéncias e habilidades para Ciéncias Humanas e sociais aplicadas — Ensino Médio (BNCC,

2018).

(Continua)

latino-americana, em  periodos  ditatoriais e
democraticos, relacionando-os com as formas de
organizagdo e de articula¢do das sociedades em defesa
da autonomia, da liberdade, do dialogo e da promogao
da democracia, da cidadania e dos direitos humanos na
sociedade atual.

(EM13CHS603) Analisar a formacdo de diferentes
paises, povos e nacdes e de suas experiéncias politicas
e de exercicio da cidadania, aplicando conceitos
politicos basicos (Estado, poder, formas, sistemas e
regimes de governo, soberania etc.).

(EM13CHS604) Discutir o papel dos organismos
internacionais no contexto mundial, com vistas a
elaboragdo de uma visdo critica sobre seus limites e
suas formas de atuagdo nos paises, considerando os
aspectos positivos e negativos dessa atuacdo para as
populagdes locais.

(EM13CHS605) Analisar os principios da declaracdo
dos Direitos Humanos, recorrendo as nocgdes de
justica, desigualdade e fraternidade, identificar os
progressos e entraves a concretizacdo desses direitos
nas diversas sociedades contemporaneas e promover
acoOes concretas diante da desigualdade e das violagdes
desses direitos em diferentes espacos de vivéncia,
respeitando a identidade de cada grupo e de cada
individuo.

(EM13CHS606) Analisar as caracteristicas
socioecondmicas da sociedade brasileira — com base na

analise de documentos (dados, tabelas, mapas etc.) de
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Quadro 7 - Competéncias e habilidades para Ciéncias Humanas e sociais aplicadas — Ensino Médio (BNCC,
2018).
(Conclusdo)

diferentes fontes — e propor medidas para enfrentar os

problemas identificados e construir uma sociedade
mais prospera, justa e inclusiva, que valorize o
protagonismo de seus cidaddos e promova o
autoconhecimento, a autoestima, a autoconfianca ¢ a

empatia.

Fonte: BRASIL (2018). Org.: autor.

Observa-se que a estruturacdo dos conteudos ¢ feita através de competéncias e
habilidades, e ndo através de conceitos estruturadores, temas ou subtemas referentes as
disciplinas. Ou seja, a estruturag@o proposta por essa area do conhecimento ndo ¢ feita a partir
dos conteudos disciplinares e sim, a partir das “Competéncias e habilidades” definidas por
eles, atreladas as “Competéncias e habilidades gerais para o Ensino Médio”.

Outro ponto orientador definido para a condugdo da aprendizagem, definido pela
BNCC (2018) corresponde no desenvolvimento de uma formacdo ética ao educando,
concentrada “[...] nos processos de tomada de consciéncia do Eu, do Outro e do Nos, das
diferentes relacdes ao outro e das diversas formas de organizacdo da familia e da sociedade
em diferentes espagos e épocas histdricas. [...]”. ( BRASIL, 2018, p. 561). Pois afirma que na
etapa escolar do Ensino Médio, devido a maior capacidade cognitiva dos jovens, € possivel a
ampliacao de seu “[...] repertorio conceitual e sua capacidade de articular informagdes e
conhecimentos. [...]” (BRASIL, 2018, p. 516).

Além disso, como ja discutido, o documento traz em seu texto os termos “culturas
juvenis”, “jovens” e “juventude” para designar a categoria social dos alunos cursistas dessa
etapa escolar. O que pode ser interpretado como uma estratégia textual de aproximagao entre
alunos e a proposta da base, pois sua justificativa central para sua estruturacao corresponde
em “adequar” e “aproximar” a educacdo ao seu publico alvo.

Deste modo, percebe-se que a proposta definida para a area das “Ciéncias Humanas e
Sociais” estd preocupada com o desenvolvimento de habilidades e competéncias, € ndo em
quais conhecimentos sdo necessarios e importantes, para a formacao dos jovens. Uma vez que

ao estabelecer as categorias de andlise, a faz considerando-as como temas gerais e ndo a partir
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de conceitos, pois elas ndo sdo debatidas e apresentadas considerando suas particularidades e
diferentes concepgdes de acordo com cada area disciplinar.

A categoria “Territorio/fronteira”, por exemplo, esta presente tanto nos conteudos de
Geografia e Sociologia, quanto nos de Historia. Contudo, os “olhares” e concepgdes sobre o
territério e a fronteira sdo distintos, ndo excludentes, de cada éarea disciplinar. Isso ndo
pressupde que nao possa ocorrer a interdisciplinaridade entre essas diferentes concepgoes,
mas que ocorra respeitando as especificidades de cada area do saber e deixe claro, que sao
formas diferentes de entender a realidade e seus fendmenos. Pois a interdisciplinaridade nao
corresponde a simples juncdo de temas em comum, a serem apresentados em sala de aula aos
alunos. Ela ¢ integrativa, mas respeitando os limites disciplinares, esses que refletem também
as especificidades dos conhecimentos cientificos, principal fonte de saberes desenvolvidos
pela sociedade.

Como expde Fazenda (2008) o conceito de interdisciplinaridade estd relacionado
diretamente ao conceito de disciplina. Yared (2009, p. 165) destaca que etimologicamente
falando, interdisciplinaridade significa a relacdo entre as disciplinas, pressupde portanto a
existéncia de unidade disciplinar, que corresponde ao “[...] movimento (inter) entre as
disciplinas, sem a qual a disciplinaridade se torna vazia; ¢ um ato de reciprocidade e troca,
integracdo e voo [...]”. Assim sendo, no caso da BNCC (2018) ndo se observa a existéncia das
disciplinas, o processo de “integracao” disciplinar ¢ entregue acabado aos professores. Nao ¢
possivel identificar a unidade disciplinar nos conteudos da area de conhecimento criada pela
BNCC (2018), pois os conhecimentos especificos encontram-se totalmente diluidos, e ainda
sem qualquer estruturagdo ou apresentacao aprofundada sobre o ponto de partida para essa
“interdisciplinaridade” proposta pelo documento.

No caso da BNCC (2018) em questdo, se ¢ proposto além, pois ndo se trata da
interdisciplinaridade, e sim da transdisciplinaridade. Além da integragdo dos conteudos,
ocorre sua transversalidade com os itinerdrios formativos. E como exposto, anteriormente,
essa integracdo nao ¢ feita considerando articulagdes possiveis entre os conteudos
disciplinares e sim, a partir das “Competéncias e Habilidades” definidas pelo documento, que
¢ desprovida de substincia e clareza sobre quais os conhecimentos e contetudos se refere e,

quais foram os critérios definidos para sua articulagao.
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Como também ignora para o fato que toda a producao cientifica ¢ especializada, e o
fato das disciplinas escolares estarem dispostas individualmente, ndo representa a simples
selecao dos conhecimentos cientificos a serem ensinados na educacao basica. Trata-se de um
processo de transposicdo didatica, o qual ocorre a transformag¢do dos conhecimentos
cientificos em conhecimentos escolares, ou seja, adequados ao aprendizado dos individuos.
Esse processo, definido por Chevallard (1998), ocorreria de forma interna através da atuagdo
dos professores ao selecionar os conteudos e adequa-los aos contextos dos seus respectivos
alunos, e externamente, durante o processo de produgdo de materiais didaticos, por exemplo.

E, apesar do documento afirmar que a estruturacdo dos contetdos ser apresentada
desta maneira, pois busca possibilitar aos alunos maior articulagdo entre informagdes e
conhecimentos, em prol de raciocinios mais complexos, [...] além de um dominio maior sobre
diferentes linguagens, o que favorece os processos de simbolizagdo e de abstragdo.”
(BRASIL, 2018, p.561), o que se observa na realidade ¢ o esvaziamento dos conhecimentos a
serem apreendidos nessa etapa escolar.

Ao centrar no desenvolvimento da “[...] capacidade de estabelecer didlogos — entre
individuos, grupos sociais e cidaddos de diversas nacionalidades, saberes e culturas distintas.
[...]” (BRASIL, 2018, p.561), o documento ignora o fato de que a aprendizagem significativa
pode ocorrer a partir dos conhecimentos especificos das areas disciplinares, e que a educagao
¢ muito mais do que apenas transmissdo de conhecimentos. Trata-se também, segundo
Sacristan (2002) de um processo de socializacdo, de aquisicdo de cultura por parte das novas
geracdes, que contribui para a formagdo desse individuo, para a interiorizacdo de ideias e
valores.

Portanto, a selecdo dos contetudos e as praticas pedagogicas escolhidas no processo de
aprendizagem afetam diretamente na formacdo desse individuo. E como expde o autor, do
“[...] ensino se espera que distribua cultura, que prepare para o mundo do trabalho, que forme
bons cidaddos e cuide do bem estar dos individuos e de seu desenvolvimento pessoal [...]”
(SACRISTAN, 2002, p.152). Dessa maneira, o processo educativo ndo corresponde apenas &
transmissdo de qualquer conhecimento produzido pela sociedade, ele deve ser orientada para a
selecdo daqueles conhecimentos indispensdveis para a formagdo do individuo, o powerful

knowledge'” definido por Young (2007).

2 Conhecimento poderoso (tradugio da autora).
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Young (2007) afirma que o “conhecimento poderoso” corresponde aquele
conhecimento especializado, que no processo educativo fornecido pelas escolas considera a
realidade local dos alunos, possibilitando o desenvolvimento da formagao desse individuo. De

acordo com o autor:

[...] For children from disadvantaged homes, active participation in school may be
the only opportunity that they have to acquire powerful knowledge and to be able to
move intellectually at least, beyond their local and the particular circumstances."

[..]” (YOUNG, 2007, p.15).

O “conhecimento poderoso” corresponderia, portanto, a todo conhecimento capaz de
promover desenvolvimento intelectual e pessoal do individuo. No entanto, o autor ressalta que
nesse processo de ensino-aprendizagem, os professores ¢ a escola devam considerar os
saberes locais dos alunos, pois ndo existiria graus de hierarquia entre essas duas formas de
conhecimento. Sendo que, “/...] the curriculum has to take account of the everyday local
knowledge that pupils bring to school, but such knowledge can never be a basis for the
curriculum. [...] "'* (YOUNG, 2007, p.16).

Young (2007) ressalta também que a escola corresponde a uma instituicao que emerge
de formas distintas em cada periodo historicamente, por isso exerce fungdes e possui
propositos diferentes em cada contexto. Do mesmo modo, a cada periodo historico e
geografico, o que se entende por educacdo e suas finalidade serdo, consequentemente,
resultado desse contexto. Ademais, o texto explicativo da base sobre as competéncias
especificas e habilidades, Quadro 7, apresenta-se redigido de forma generalizante,
impossibilitando o aprofundamento sobre os contetdos, visto que o seu foco estd apenas nas
praticas a serem desenvolvidas com os alunos, tais como: analisar, identificar, avaliar, discutir,
comparar, contextualizar e caracterizar. Entretanto, ele ndo revela a partir de quais elementos
ou fendmenos ocorrerd essa analise? A partir de quais critérios? Considerando a quais
correntes de pensamento? Essas e muitas outras perguntas ficam sem respostas, apenas com a
afirmacdo de seus elaboradores e apoiadores de que ndo se trata de um curriculo, e sim de
orientacdes com margem de abertura para o desenvolvimento dos conhecimentos, pelos

professores.

3 “Para criancas de lares desfavorecidos, a participagio ativa na escola pode ser a tinica oportunidade para
adquirir conhecimento poderoso e para ser capaz de mover-se, pelo menos, intelectualmente, além de suas
circunstancias locais e particulares..” (traducdo da autora)

14 <o curriculo precisa considerar o conhecimento de vivéncia local que os alunos trazem para a escola, porém
esse conhecimento ndo pode corresponder a inica base para esse curriculo”. (tradug¢ao da autora.)
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E por mais que o documento traga em suas “Competéncias especificas de ciéncias
humanas e sociais aplicadas para o Ensino Médio”, a afirmacdo de que se deve considerar a
analise dos processos “[...] a partir da pluralidade de procedimentos epistemoldgicos,
cientificos e tecnoldgicos [...]” (BRASIL, p, 570), essas questdes ndo sdo discutidas
considerando os conceitos disciplinares e como apresentd-los de maneira transdisciplinar,
apenas ¢ apresentado uma pequena introdugao sobre o tema e, posteriormente, as habilidades
relacionadas a ela, como foi observado no quadro 9.

Entretanto, tal afirmacdo ¢ no minimo contraditéria, visto que se trata de um
documento normativo para a educacao, do qual define, mesmo que através de competéncias e
habilidades, os conteudos abordados. Ao definir em suas competéncias especificas, mesmo
que de maneira escassa, os direcionamentos desejados a serem desenvolvidos por ela, o
documento esté orientando quais saberes deve incluir e quais deve ignorar.

Em suma, observa-se que muito do que ¢ apresentado pela BNCC (2018) e por alguns
autores defensores da transdisciplinaridades, como por exemplo Hernandez (1998), a questao
da formagdo educacional aparenta estar mais ligada a interesses ¢ demandas econdmicas, do
que propriamente a questdes de aprendizagem. Ao estabelecer seu foco, no desenvolvimento
de “[...] operagdes de identificagdo, seleg¢do, organizagdo, comparacao, analise, interpretacao e
compreensdo [...]”, com pouca ou quase nenhuma preocupag¢do com os conteudos a serem
objeto de estudo, a BNCC (2018) demonstra estar mais orientada a fornecer uma formacgao
mercadoldgica, do que propriamente critica e humanista. Sendo assim, sua formagao para o
trabalho, sobrepde a formagdo para a cidadania e do desenvolvimento intelectual autobnomo,
previsto pela LDB/96:

[..]

III - o aprimoramento do educando como pessoa humana incluindo uma formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996, art.35).

Em decorréncia dessa estruturagdo proposta pela BNCC (2018), ndo pode ser
identificado no seu texto a citagdo de autores gedgrafos, muito menos apresenta definigdes
sobre conceitos e dimensdes de andlises proprias da Geografia. As unicas citagcdes autorais

correspondem aos seguintes nomes: Karl Marx, Max Weber e Emile Durkheim, que apesar de

terem relacoes com certas discussdes da Geografia, possuem formacao socioldgica. Outro
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elemento observado corresponde a auséncia de referencial bibliografico, como ocorrido no
documento curricular PCN (1999).

Por ndo existir conceituacao a partir de disciplinas, nao podemos identificar o conceito
base, estruturante do pensamento e analise para a Geografia escolar do Ensino Médio, muito
menos temas e subtemas especificos dessa disciplina. Entretanto, a partir do Quadro 8§, a
seguir, observa-se que apesar dos documentos PCN (1999), PCN + (2002) e OCEM (2006)
possuirem mudangas significativas com relacdo aos conceitos estruturantes e a organizacao
dos contetidos, em comparagdo com a BNCC (2018), eles possuem certa unidade, pois

possuem o mesmo conceito base e objeto de estudo: o Espaco Geografico.

Quadro 8 - Comparativo dos conteudos de Geografia dos documentos curriculares:

Documentos PCN (1999) PCN + (2002) OCEM (2006) BNCC (2018)
curriculares
Conceitos Espago Geografico  Espaco Geografico Espago e tempo Tempo e espaco
estruturadores Paisagem Paisagem Sociedade Territorio e
Escala Lugar Lugar Fronteira
Categorias Territorio/territoriali Territorio Paisagem Individuo, Natureza
dade Escala Regido e Sociedade
Globalizagao, Globalizagao, Territério Cultura e Etica
técnica e redes técnicas e redes Politica e Trabalho
Conceito base Espago Geografico  Espaco Geografico  Espago Geografico o
Milton Santos, Milton Santos Lana S. Cavalcanti Karl Marx
Autores citados Vesentini Sonia Castellar Max Weber
no corpo do texto Ilma P. Veiga Emile Durkheim
Nelson Rego
Mario O. Marques
Autores citados AnaF. Carlos Helena Copetti
no referencial Ina E. Castro Antonio C.
bibliografico Roberto L. Corréa Trogiovanni
o Paulo A. Duarte Marcos Couto _
Rogério Haesbaert Marise N.Ramos
Céurio de Oliveira  Eliseu S . Sposito
Claude Raffestin Ernesta Zamboni
Nicolau Sevcenko
Organizac¢do dos | Articulada com os Eixos tematicos, Eixos tematicos Competéncias
conteudos conceitos temas e subtemas. (conceitos e especificas e
estruturadores ¢ as conteudos) habilidades.
“Competéncias e
habilidades da area Itinerarios
da Ciéncias formativos.

Humanas”.

Fonte: BRASIL (1999); BRASIL (2002); BRASIL (2006); BRASIL (2018). Org.: autor.
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Com relagdo a BNCC (2018) representa o documento mais discorde em comparagao
com os demais, pois sua organiza¢do nao apresenta conceitos ou temas geograficos. Sao
categorias de analise gerais para as disciplinas dessa area do conhecimento, ou seja, categorias
compartilhadas entre Filosofia, Historia, Geografia e Sociologia. De fato, ndo é objetivo da
presente pesquisa ignorar a existéncia de articulagdes entre essas disciplinas, porém, com
relagdo aos conhecimentos especificos o documento nao as possui € muito menos aborda
sobre autores ou fontes bibliograficas a serem consultadas e consideradas na elaboracdo dos
conteudos, para apresentar de que maneira foi pensada essa interdisciplinaridade.

Até mesmo a apresentagdo dos conceitos para a area de conhecimento ndao possui
aprofundamento sobre o que aborda, muito menos clareza de o porqué foi definido esse
conceito e de que modo ele apresenta-se como “ponte” de conexao entre os conhecimentos
especificos de cada disciplina.

Vale ressaltar que apesar das competéncias especificas e habilidades trazerem em sua
descri¢cdo elementos relacionados a temas da Geografia, como por exemplo nos trechos “[...]
Utilizar a linguagem cartografica [...]” (BRASIL, 2018, p. 572) ou ’[...] Comparar e avaliar os
processo de ocupagdo do espaco e formagdo dos territdrios [...]"(BRASIL, 2018, p.573), o
documento ndo realiza a definicdo conceitual, colaborando, portanto, para o processo de
esvaziamento dos saberes escolares.

Ao nao realizar a defini¢ao conceitual, diluindo os conhecimentos especificos em
uma Unica area do saber, a BNCC (2018) segrega as discussdes e debates envolta das questdes
epistemologicas e metodologicas, que correspondem a aspectos e fendmenos importantes para
a formacgao do individuo. Logo, esse esvaziamento compromete a compreensao e aprendizado
do individuo, assim como o seu entendimento sobre o processo de desenvolvimento e
evolugao dos conhecimentos produzidos pela sociedade.

Deste modo, a Geografia sofre com o processo de perda de espago, tanto escolar
como académico, uma vez que os cursos do ensino superior estdo passando por reajustes, de
modo a adequé-los a formacao necessaria exigida pela BNC - Formagao, instituida pela
Resolugdo CNP/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.

E perceptivel que a BNCC (2018) para o Ensino Médio o faz a partir de um discurso

integrador, em que sua principal intengdo corresponda a ofertar a uma educagdo adequada a
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sociedade atual, mas ignora para o fato que essa realidade ndo ¢ a ideal, muito pelo contrario,

¢ marcada por desigualdades sociais, economicas e culturais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da andlise apresentada ¢ possivel identificar a relacdo existente, mesmo
quando negada, entre o contexto socioecondmico e politico, e as reformas curriculares
elaboradas para a educagdo. Seja manifestado de maneira mais explicita, como no caso do
PCN (1999), ou de forma mais atenuante, como o OCEM (2002), todos os documentos
curriculares aqui analisados possuem um elemento em comum: s3o documentos curriculares
que expressam as intencdes para a educacdo, um propdsito e finalidades a serem alcangados
que estdo relacionados ao contexto socioecondomico, politico e cultural.

Contudo, esses propositos e interesses nao podem ser interpretados como mera
reproducdo de interesses internos da sociedade brasileira, pois temos a atuacdo de outras
entidades agindo tanto a nivel nacional quanto internacional. Sejam elas empresas ou grupos
politicos, ou mesmo organizac¢des internacionais como a UNESCO, Banco Mundial e etc.,
todas possuem certo nivel de influéncia nos documentos aqui analisados, pois até mesmo o
curriculo elaborado nas escolas sdo organizados a partir das propostas curriculares.

Dessa forma, além de expressar uma relacdo de poder, o curriculo possui
intencionalidade politica, econdmica e cultural, pois atende a uma agenda construida a partir
de um contexto proprio. No caso em questdo, observa-se que além de mudangas estruturais
nos documentos curriculares, ocorreram mudangas nos contetidos de Geografia para a etapa
escolar do Ensino Médio, sendo que muitas delas foram justificadas pelos proprios
documentos como necessarias e reflexo de mudangas observadas na sociedade.

Entretanto, ndo se nega que mudangas nos contetidos curriculares sdo necessarias e
importantes, desde que realizadas a partir do encontro do conhecimento cientifico e o escolar,
estabelecidas de maneira democratica a partir dos interesses da sociedade. Desde que estejam
relacionadas a mudangas conceituais e tedricas provenientes dos centros de pesquisa, com a
finalidade de transmitir saberes culturais e formar cidadaos para seu desenvolvimento pessoal
e profissional. O que, conforme buscamos apresentar nesta pesquisa, ndo condiz com a
realidade brasileira, pois muitas das politicas educacionais foram ou estdo sendo orientadas
para atender interesses mercadologicos, ideologias sociais e politicas, ou fruto de imposigdes
originadas de acordos nacionais e internacionais.

Infelizmente, no Brasil a educagdo ainda ¢ concebida como aquela atrelada a formacgao

profissional, ou seja, capacitacdo para mao de obra. A partir da analise dos documentos
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curriculares e a exposicdo aqui problematizada, € possivel identificar que as propostas
curriculares brasileiras possuem um direcionamento atenuante para o setor profissional,
deixando em segundo plano a formacdo intelectual e integral. Em diversos momentos, os
documentos trazem de maneira implicita ou explicita o entendimento que “desenvolvimento
pessoal” € sindnimo de “desenvolvimento profissional”.

No caso da base, com a sua implementacdo, ndo serdo apenas os conteudos
(re)organizados em prol de novas propostas curriculares, mas também observa-se a perda de
conteudos e de espaco da Geografia, pois como foi apresentado na pesquisa, ndo se pode
identificar os conceitos e contetido especificos dessa area do conhecimento. O que condiz, de
certa forma, a um retrocesso para a formacdo dos individuos que poderdo sair com uma
formacao prejudicada com relagdo a aprendizagem dos conhecimentos.

De modo que, a partir do Quadro 8 ¢ possivel identificar a “liquidez” relacionada aos
contetidos de Geografia definidos pela BNCC (2018), e de como esse documento também
deixa a desejar acerca de muitas outras informagdes e orientagcdes importantes que deveriam
contar um documento orientador. No entanto, apesar de ndo estipular todas as informagdes
referentes a uma orientagdo aos profissionais da educacdo, ou mesmo de carater expositivo
para definir sua proposta de maneira esclarecedora, a base possui cardter impositivo.
Diferente dos documentos anteriores, sua implementacdo ndo ¢ facultativa, sendo que o
Curriculo Referéncia dos Estados Nacionais devem, obrigatoriamente, ser elaborados
considerando esse documento.

Vale mencionar também que esse afunilamento dos curriculos em areas do saber, pode
corresponder a um processo de retirada estratégia desses conhecimentos, como aqueles
observados na Reforma do Ensino Médio de 1971. Outro ponto relevante condiz a questao da
autonomia dos professores, que diferente dos documentos anteriores, agora ndo possuem o
direito de escolha acerca das propostas curriculares a serem implementadas. O que demonstra

mais uma vez seu carater impositivo e padronizador.
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