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OS CURRICULOS ESCOLARES PARANAENSES E O ENSINO DE
GEOGRAFIA NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL (2003 A 2020)

RESUMO

A presente pesquisa abordou os curriculos paranaenses adotados entre os anos de 2003 a
2020 e o ensino de Geografia para os Anos Finais do Ensino Fundamental (6° a 9° anos).
Para isso, buscamos compreender o contexto histérico, politico e educacional das
Diretrizes Curriculares Estaduais, do Referencial Curricular do Parana: principios,
direitos e orientagdes e do Curriculo da Rede Estadual Paranaense. Isso porque
entendemos que os curriculos escolares sdo construcfes sociais e frutos das politicas
educacionais hegemonicas. Compreender o curriculo a partir desses elementos nos
permitiu lancar luz sobre 0 nosso objetivo: apreender as relagcdes entre 0s contextos em
que sdo produzidos os curriculos e a concepcao de Geografia presentes neles. Justifica-se
a pesquisa pela necessidade de compreensédo dos bastidores dos processos de elaboragéo
dos curriculos, visto que esses estdo conectados a projetos politicos que influenciam
diretamente a educacdo. Nesse sentido, para cumprir 0 nosso objetivo utilizamos obras
dos seguintes autores e documentos: Apple (1989), Brasil (2017), Callai (2018), Dourado
e Oliveira (2018), Frigotto (2001, 2004), Gilioli, Oliveira e Pinheiro (2011), Goodson
(2013), Libaneo (1984, 2000), Lopes e Macedo (2011), Macedo (2017, 2018), Mainardes
(2006), Mello, (2014), Mirandola e Orso (2013), Oliveira (2003), Pacheco (2005), Parana
(2008, 2018, 2020), Sacristan (2000, 2011, 2013, 2017), Saviani (1984, 1998, 2008, 2013,
2019), Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), Silva (2000, 2005), entre outros. Portanto,
trata-se de uma pesquisa bibliografica e documental que buscou entender os curriculos
paranaenses, as concepcdes educacionais que Ihes fundamentaram e seus desdobramentos
para o0 ensino de Geografia nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Desse modo,
constatamos a influéncia do contexto histdrico-politico-econémico no processo de

construcdo dos curriculos e, consequentemente, no ensino de Geografia.

Palavras-chave: Curriculo; Ensino de Geografia; Politica educacional; Educacéo.



SCHOOL CURRICULA FROM PARANA AND THE TEACHING OF
GEOGRAPHY IN THE FINAL YEARS OF THE ELEMENTARY SCHOOL
(2003 TO 2020)

ABSTRACT

The present research approached the curricula from Parana, adopted between 2003 and
2020, and the teaching of Geography for the final years of the elementary school (6° and
9° grades). For this, we seek to understand the historical, political and educational context
of the “Diretrizes Curriculares Estaduais”, “Referencial Curricular do Parand”: principles,
rights and orientations from the “Curriculo da Rede Estadual Paranaense”. We consider
that the scholar curricula are social constructions and result of the hegemonic public
policies. To understand the curriculum from these elements allowed us to cast the light
over our goal: to apprehend the relationships between the contexts in which the curricula
are produced and the conception of Geography presents in them. This research is justified
by the needing of comprehension about the backstage of the curricula elaboration process
since they are connected to political projects that influences directly the education. In this
regard, to fulfill our goal, we use the work of the following authors and documents: Apple
(1986), Brasil (2017), Callai (2018), Dourado & Oliveira (2018), Frigotto (2001, 2004),
Gilioli, Oliveira & Pinheiro (2011), Goodson (2013), Libaneo (1984, 2000), Lopes &
Macedo (2011), Macedo (2017, 2018), Mainardes (2006), Mello, (2014), Mirandola &
Orso (2013), Oliveira (2003), Pacheco (2005), Parana (2008, 2018, 2020), Sacristan
(2000, 2011, 2013, 2017), Saviani (1984, 1998, 2008, 2013, 2019), Shiroma, Moraes &
Evangelista (2002), Silva (2000, 2005), among others. Therefore, this is a bibliographic
and documentary research that sought to understand the curricula from Parana, the
educational conceptions that underpinned them and their consequences for the Geography
teaching in the final years of the elementary school. Thus, we verified the influence of
the historical-political-economic context in the process of elaboration of the curricula and,

consequently, in Geography teaching.

Keywords: Curriculum; Geography teaching; Educational politics; Education.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem por objetivo analisar os curriculos escolares do Estado do
Parana, adotados entre 0s anos de 2003 a 2020, voltados ao ensino de Geografia dos Anos
Finais do Ensino Fundamental (6° a 9° anos). Para isso, buscou-se compreender o
contexto historico, politico e educacional desses documentos, uma vez que os curriculos
escolares sdo reflexos das politicas educacionais que expressam um pensamento
hegeménico em determinado periodo.

Procurou-se analisar o curriculo na condicdo de prescricdo de um sistema de
ensino, entendido como fruto de uma determinada politica curricular que é responsavel
por ordenar a funcéo da escola, das disciplinas e dos contetdos. Assim, abordamos 0s
curriculos escolares do Estado do Parana voltados ao ensino de Geografia nos Anos Finais
do Ensino Fundamental, sendo eles: as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica
(DCEs) (PARANA, 2008), o Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e
orientagdes (PARANA, 2018) e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense (PARANA,
2020), a fim de compreender a concepcdo tedrica dessa disciplina nesses documentos.

A presente pesquisa justifica-se pela trajetéria do pesquisador como estudante de
escola publica e professor da Rede Estadual de Ensino do Parana. Enquanto cursava a
graduacao, as questdes curriculares sempre foram motivos de questionamentos, visto que
a prescricao pelo sistema de ensino sobre o que ensinar, quando ensinar e por que ensinar
determina o funcionamento das escolas e, consequentemente, 0 ensino e a aprendizagem.

Na universidade, a partir de leituras sobre o ensino de Geografia, percebeu-se a
falta de articulacdo entre o curriculo como prescri¢do e o curriculo como pratica. 1sso
gerou interesse em investigar como os curriculos prescritos eram produzidos e a sua
relacdo com 0s aspectos econdmicos, sociais, culturais e politicos existentes.

Com o ingresso na pos-graduacdo, surgiu a oportunidade de pesquisar 0s
curriculos escolares, com o intuito de compreender os “bastidores” da elaboragdo dessas
propostas. O recorte temporal escolhido (2003 a 2020) corresponde a um periodo de 17
anos em que o pesquisador foi estudante e, posteriormente, professor da educagéo bésica
no Estado do Parana. Nessa trajetdria, percebeu a necessidade de entender o curriculo e
seus desdobramentos para o ensino de Geografia.

Compete, desse modo, entender como se comportam os curriculos paranaenses no
século XXI, tendo em vista a historicidade e as relagdes com outros determinantes que

atuam na educacdo, como a influéncia da concepcdo de educacdo de grupos que
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comandam o Estado. Nesse sentido, entende-se que a disciplina de Geografia serve, assim
como o curriculo, a determinados interesses e, por consequéncia, a fungdo que a disciplina
cumpre no curriculo objetiva a formacéo de determinado de estudante.

Destarte, para a realizacdo deste estudo, optou-se por uma pesquisa documental
com aporte bibliografico por entender que essa permitiria lancar luz ao nosso objeto. Os
documentos em pauta sdo: as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica (PARANA,
2008), o Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientacdes (PARANA,
2018) e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense (PARANA, 2020). Para fundamentar
teoricamente a pesquisa, utilizamos obras de autores como Apple (1989), Callai (2018),
(2000), Dourado e Oliveira (2018), Frigotto (2001, 2004), Gilioli, Oliveira e Pinheiro
(2011), Goodson (2013), Lopes e Macedo (2011), Macedo (2017, 2018), Mainardes
(2006), Mello, (2014), Mirandola e Orso (2013), Oliveira (2003), Pacheco (2005),
Sacristan (2000, 2011, 2013, 2017), Saviani (1984, 1998, 2008, 2013, 2019), Shiroma,
Moraes e Evangelista (2002), Silva, (2000, 2005), entre outros.

Para tanto, organizamos este texto em trés capitulos. No primeiro capitulo,
mediante a utilizacdo da abordagem do ciclo de politicas (MAINARDES, 2006),
discutimos o contexto politico-educacional do periodo compreendido entre 2003 e 2008,
uma vez que nesses anos implementou-se a politica curricular que culminou nas
Diretrizes Curriculares Estaduais. Em seguida, debatemos o processo de producdo do
documento em questdo, buscando apreender quais 0s grupos de interesses representados
e 0 modo com que o referido texto fora construido. E salutar a utilizacdo de apenas dois
contextos da tese do ciclo de politicas em virtude de a analise se concentrar no curriculo
prescrito. Na sequéncia, discorremos sobre as concepg¢des curricular e pedagogica
presente nas Diretrizes e a organizacdo curricular utilizada.

No segundo capitulo dissertamos sobre o Referencial Curricular do Parana:
principios, direitos e orientacdes (RCP) e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense
(CREP). Apresentamos o contexto politico-educacional desde os anos 2011 ao ano de
2020, por representarem outro rumo na condugdo da educacdo do Parand. Nesse
seguimento, examinamos o0 processo de producdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que por ser normativa a nivel nacional, impds a construcdo do RCP e CREP a
nivel estadual. E salutar que o estado do Parana foi o primeiro que encaminhou a politica
curricular a partir da BNCC Em continuidade, discutimos as concepgdes curricular e

pedagogica presentes nesses documentos e a organizagao curricular empregada.
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No terceiro capitulo, analisamos comparativamente as propostas de Geografia
contidas nas DCE’s e no RCP/CREP. Tais prescri¢des curriculares carregam uma visao
de educacéo distinta, de modo que a disciplina de Geografia assuma as caracteristicas da
concepcao de educacdo presente em cada um dos curriculos. Buscamos, ainda, apontar
perspectivas para uma educacdo geografica efetiva. E, por fim, foram tecidas

consideracdes finais.
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1. AS DIRETRIZES CURRICULARES DO ESTADO DO PARANA -
CONSTRUCAO E CONCEPCOES

O presente capitulo visa discutir as Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana
voltadas para o ensino de Geografia dos Anos Finais do Ensino Fundamental da Educacgéo
Bésica (DCE’s), implantadas no ano de 2008. Essas Diretrizes se constituem numa
orientac&o prescritiva por parte do estado! do Paran4, elaborada com vistas a melhoria da
qualidade da educacao da Rede Estadual de Ensino, por meio da compreensao da escola
como espaco de acesso ao saber acumulado historicamente.

A iniciativa de construir um curriculo para o estado do Parané néo € pioneira. Em
1990, logo apds o processo de redemocratizacdo, fora construido o Curriculo Bésico para
a Escola Publica do Estado do Parana (PARANA, 1990), pautado pela concepgéo
historico-critica de educacdo. Entretanto, perante as reformas educacionais propostas pelo
governo federal brasileiro durante a década de 1990, o governo estadual deixou de lado o
Curriculo Bésico e adotou os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) como
norte para o desenvolvimento das atividades de ensino na rede publica do estado.

Frente ao contexto do século XXI, o governo que assume o executivo estadual
paranaense no ano de 2003 propde a retomada de prescri¢des curriculares por parte do
estado, que resultaram na construcio das Diretrizes Curriculares Estaduais (PARANA,
2008). Essa reformulacdo curricular contou com a participacdo dos professores da Rede
Estadual de Ensino, bem como com o auxilio de técnicos da Secretaria de Estado da
Educacdo e especialistas nas areas de conhecimento da Base Nacional Comum. Assim,
foram prescritas Diretrizes Curriculares em todas as areas do conhecimento tal como
definidos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996): Arte,
Biologia, Ciéncias, Educacdo Fisica, Ensino Religioso, Filosofia, Fisica, Geografia,
Historia, Lingua Estrangeira Moderna, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica e
Sociologia, aléem das especificas para as diferentes modalidades da educagdo, como as
Diretrizes Curriculares da Educacio do Campo (PARANA, 2006), as Diretrizes
Curriculares da Educagéo Especial para a construg&o de curriculos inclusivos (PARANA,

2006), Diretrizes da Educacdo Profissional: fundamentos politicos e pedagdgicos

! Neste texto, sera entendido Estado (com letra inicial maidscula) enquanto instituicdo e estado (com letra
inicial mindscula) enquanto unidade federativa.
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(PARANA, 2006) e as Diretrizes Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos
(PARANA, 2006). Todavia, para alcancar os objetivos desta pesquisa, fazemos uso
exclusivamente das Diretrizes Curriculares Estaduais da disciplina de Geografia
(PARANA, 2008), com foco nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Assim, discutiremos estas Diretrizes por meio da contextualizacdo historica e
politica do periodo compreendido entre 2003, ano em que 0 governo proponente assume
0 comando executivo do estado Parang e 2008, ano em que as Diretrizes séo
apresentadas. Para tanto, empregamos a abordagem do ciclo de politicas buscando
entender os bastidores da politica curricular que resultou na elaboracdo do documento.
Logo, para compreender os propositos gerais de tal processo de reformulacao curricular,
fazemos uso, inicialmente, do conceito de contexto de influéncia (MAINARDES, 2006),
pretendendo perceber os motivos que influenciaram a elaboracdo das Diretrizes
(PARANA, 2008).

Na sequéncia, mediante a mesma abordagem, buscamos depreender o processo de
producdo das Diretrizes Curriculares Estaduais, a partir do conceito de contexto de
producdo do texto (MAINARDES, 2006), que nos permite compreender 0s meios que
foram utilizados para concretizar esta prescricdo curricular e os grupos de interesse que
se encontram representados no processo de producio do documento (PARANA, 2008).

Em seguida, apresentamos as DCE’s demonstrando a perspectiva critica em que
estdo assentadas as concepcdes curricular e pedagogica do documento (PARANA, 2008).
Adotando a mesma analise demonstramos a opc¢do das Diretrizes pela organizagédo
curricular disciplinar desde uma perspectiva académica, ou seja, uma organizagdo
centrada na estrutura da ciéncia de referéncia que busca socializar o saber elaborado
mediante um processo de ensino que transmita aos alunos a légica do conhecimento de
referéncia, seus conceitos e principios.

E importante ponderar que o exercicio tedrico-metodoldgico depreendido residiu
no intuito de demonstrar como se deu a construcdo e a implementacdo da proposta
curricular no estado do Parana, suas interfaces politicas e educacionais, a fim de atender
ao objeto de pesquisa anunciado.

Assim no topico a seguir discutimos o contexto de influéncia politico-educacional
referente a producdo das Diretrizes Curriculares da Educacio Basica (PARANA, 2008).
Nele, buscamos compreender o contexto de influéncia (MAINARDES, 2006) em que foi

construida a politica curricular que resultou na elaboracdo das Diretrizes, mediante a
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compreensdo do panorama situacional da educacdo no inicio do governo proponente e

das tendéncias que se fizeram presentes durante o processo de concepg¢do da mesma.

1.1 Contexto politico-educacional do periodo 2003-2008

Uma das questBes norteadoras da abordagem do ciclo de politicas, no que tange
ao contexto de influéncia, diz respeito ao levantamento da existéncia, ou nédo, de
influéncias globais/internacionais, nacionais ou locais operando anteriormente a
emergéncia das discussdes sobre a formulacdo da politica em debate (MAINARDES,
2006). A partir de tal questdo retomamos que o panorama educacional sobre o qual
incidiram as politicas nacionais e paranaenses do fim século XX, diz respeito a presenca
de politicas neoliberais, advindas essencialmente das agéncias multilaterais de
financiamento,? bem como da Conferéncia Mundial Sobre Educacdo Para Todos? e da
Declaracdo de Nova Delhi%. As orientagdes advindas dessas organizacdes e encontros
projetaram para a educacdo a construcao de novas formas de sociabilidade adequadas ao
sistema economico vigente (FRIGOTTO, 2001; ZANARDINI, 2003).

Como signatario dos supracitados encontros e participe das politicas advindas das
agéncias multilaterais de financiamento, o Brasil, durante a década de 1990 reforma o seu
sistema educacional, alinhando-o as orientacGes das politicas internacionais neoliberais
que buscavam mediar duas referéncias: uma educacao que respondesse as exigéncias do
setor produtivo (gestdo do trabalho) e outra que atendesse as demandas da maioria (gestéo
da pobreza) (OLIVEIRA, 2003). Assim, sdo propostos os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s) (BRASIL, 1997), formulados sob a égide desses principios. Nesse
sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996) é

2 Dentre elas podemos citar o Fundo Monetério Internacional (FMI), o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), o Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD) e o Banco
Mundial (BM).

3 A Conferéncia Mundial Sobre Educacdo Para Todos fora realizada em Jomtien, na Tailandia em 1990.
Tal Conferéncia espelhou orientagdes que se tornaram referéncia das politicas publicas para a educacao
durante a década de 1990. No sentido empregado no ambito dessas reformas, a educagdo com equidade
“implica oferecer o minimo de instrucdo indispensavel as populagdes para sua inser¢do na sociedade atual”
(OLIVEIRA, 2003, p. 74). Assim, a preocupacdo econdmica a partir das novas orientagGes da década de
1990 estaria resguardada ao oferecer a educacdo basica as populagdes que possibilitasse a formacgdo de
forca de trabalho apta ao mercado (OLIVEIRA, 2003).

4 A Declaracio de Nova Delhi (1993) é resultado do Encontro realizado para dar continuidade aos debates
iniciados na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990). Nele, reuniram-se 0s nove paises mais
populosos do mundo — Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquistdo e india —
que “reafirmaram o estabelecimento do ano de 2000 como data-limite para o cumprimento de todas as
metas de obtencdo da universalizacdo do ensino bésico, por meio da ampliagdo da oferta de vagas na escola
elementar e nos programas de alfabetizagdo de adultos” (RABELO, 2009, p. 7).
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a base legal da reforma educacional empreendida no governo de Fernando Henrique
Cardoso (1995-1998/1999-2002), do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), e
no governo do Parand sob a gestdo de Jaime Lerner (1995-1998/1999-2002), inicialmente
do Partido Democrético Trabalhista (PDT) e a partir de 1999 do Partido da Frente Liberal
(PFL), e possuiram, todavia, um carater de obrigatoriedade.

A LDBEN, no entendimento de Zanardini (2003) fora finalizada mediante um
contetido conservador, advindo do contexto social do momento. Junto ao cenario politico
marcado pela desregulamentacao e pela flexibilizacdo, a Lei (BRASIL, 1996) caracteriza-
se pelo minimalismo, o que esta de acordo, todavia, com a caracteristica neoliberal de um
estado minimo. Ela ¢ designada como “enxuta”, uma vez que permite a agilidade
necessaria aos governantes para a implementacdo das suas politicas funcionais
(ZANARDINI, 2003).

Segundo Saviani (1998), a LDBEN possui um carater mais indicativo que
prescritivo e por ser uma lei minimalista, deixou muita coisa em aberto, presumivelmente
para viabilizar as acdes do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Assim, dentre as
acOes do MEC, houve a construcdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997). O referido documento constitui uma proposta flexivel, de natureza aberta, de modo
a ser concretizada a partir das “decisdes regionais e locais sobre os curriculos e sobre
programas de transformacdo da realidade educacional empreendidos pelas autoridades
governamentais, pelas escolas e pelos professores” (BRASIL, 1997, p. 13). Desde essa
prerrogativa, os estados e municipios ficaram responsaveis pela elaboracéo curricular dos
seus sistemas de ensino. Ademais, os PCN’s passaram a contemplar a discusséo de temas
sociais considerados urgentes, chamados no documento de “transversais”, como forma
de abordar a problemaética social em toda sua complexidade (BARBOSA, 2000).
Trouxeram, também, a nogéo de competéncia para o curriculo® e apresentam a nogao de
sociabilidade do, e para o, capital como algo intransponivel e inviolavel, cabendo a
educacdo a transformacdo da consciéncia dos homens, de modo a capacita-los para
enfrentar os desafios de um mundo economicamente mundializado e tecnologicamente
desenvolvido (MOREIRA, 2008).

Mediante esse panorama educacional nacional, o estado do Parana, sob comando

de Jaime Lerner, uma vez alinhado politicamente com o governo federal do periodo,

5 Para saber mais sobre a nogcdo de competéncias, é oportuno consultar o estudo de Marques (2014) e o de
Perrenoud (1999).
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segue as proposicOes e adota os Parametros Curriculares Nacionais como base para a

construcdo das propostas curriculares das redes de ensino municipais e estadual.

N&o obstante, é no contexto de recusa as politicas neoliberais implementadas em
varios setores nos referidos governos, tanto em ambito nacional como estadual, que
ocorrem as eleicdes de 2002. Nessas elei¢bes, o comando do executivo federal passa a
estar sob responsabilidade de Luiz Inécio Lula da Silva do Partido dos Trabalhadores
(PT) e o executivo estadual paranaense fica a cargo de Roberto Requido de Mello e Silva®
do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB, a época, hoje MDB). Ambos,
Requido e Lula sdo reeleitos em 2006, e ficaram nos respectivos governos até o ano de
2010.

Nesse seguimento, as elei¢cdes de 2002 marcaram uma “guinada a esquerda” frente
ao projeto neoliberal de pais que se encontrava em voga. Esses governos, podemos dizer,
a grosso modo, procuraram estabelecer um carater nacional-desenvolvimentista’ nas
politicas publicas implementadas nas gestdes compreendidas entre 2003 e 2010. Todavia,
ambos os governos, ndo obstante a presenca de politicas neoliberais que caracterizam o
Estado capitalista, procuraram conduzir as politicas publicas sob o viés do Estado de
Bem-Estar Social®. Essa sera a tendéncia presente, também, na educacio brasileira
durante essas gestoes.

Conforme Oliveira (2009), no que diz respeito as politicas educacionais
engendradas durante o governo Lula, em ambos os mandatos elas podem ser
caracterizadas como politicas ambivalentes, ou seja, apresentam algumas rupturas e
algumas permanéncias em relacdo as politicas neoliberais anteriores. Houve iniciativas
significativas do ponto de vista das politicas reguladoras da educacdo, no que diz respeito
a buscar recuperar o papel de protagonista do Estado federal como promotor de politicas
para o setor, assim como de tentativas de correcdo das distorcdes e desigualdades naturais
existentes num pais com as dimensfes do Brasil e com as diversidades regionais que o
compdem. Tratou-se de um esforco de recentralizacdo das politicas educacionais, no
sentido de corrigir desequilibrios provocados pelas reformas antecedentes. Para Oliveira

(2009), a0 mesmo tempo em que se assistiu, na matéria educativa, a tentativa de resgatar

® Roberto Requido havia sido governador do Parana entre os anos de 1991 e 1994.

7 Sobre a discussdo acerca do nacional-desenvolvimentismo, ver Bresser-Pereira (2009).

8 O Estado de Bem-Estar Social pressupde o reconhecido do papel do Estado na garantia do bem-estar dos
individuos, afirmando-se a partir da garantia dos direitos sociais dos mesmos (BENEVIDES, 2011).
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direitos e garantias estabelecidos na Constituicdo Federal de 1988, foram adotadas
politicas que, por exemplo, estabeleceram um vinculo entre os padrbes de desempenho
educativo® no pais com os exigidos pelas instituicdes multilaterais de financiamento™°.

No que se refere ao estado do Parand, a ascensao politica de Requido ao governo
executivo estadual refletira um genuino apoio de “[...] forcas progressistas e populares,
bem como de uma grande parcela de eleitores mais conservadores. Sua campanha de
governo se firma num movimento de recusa as politicas neoliberais” (APP/Sindicato
citado por ALMEIDA, 2006, p. 218).

Requido, do ponto de vista politico, guarda enorme distancia em relagédo
ao Governo Lerner. Requido ndo € declaradamente um privatista, € um
nacionalista que defende a presenca do Estado em todos os setores da
economia. Entretanto, essa diferenca politica, ndo impediu a
implementacdo de uma reestruturacdo do ensino superior no Parana,
comandada pelo secretario Rizzi, cujo resultado concreto, no periodo
de 2003-2006, foi a reducdo, em termos reais, do financiamento das
IEES paranaenses em patamares inferiores ao Governo Lerner (1999-
2002) (PAIVA, 2010, p. 55).

Ainda no que concerne a area educacional, a segunda gestdo de Roberto Requido!!
(2003-2006) n&o efetivou um projeto governamental, entretanto, construiu o Plano
Estadual de Educacdo (PEE-PR) (NADAL, 2008). O PEE-PR é um documento de
planejamento que serviu para orientar as politicas publicas para a educacdo paranaense,
sendo elaborado para um horizonte de dez anos. As diretrizes, 0s objetivos e as metas
programaticas e especificas que o documento apresenta sdo baseadas em estudos
diagndsticos que tracaram perfis considerados realistas da educacdo publica paranaense.
Conforme se apresenta, o documento (PARANA, 2005) possui um carater a0 mesmo
tempo propositivo e articulador, assumindo 0s compromissos necessarios para com a
educagdo dos paranaenses € apontando “para a vinculagdo estreita entre as politicas
publicas para a Educacdo com as necessidades sociais estaduais e nacionais, tomada em
sentido mais amplo” (PARANA, 2005, p. 3).

De acordo com Michelon; Zanardini; Rosa (2007), o Governo Requi&o anunciou
como principios de sua politica educacional para o estado do Parand os seguintes

aspectos: a educacdo como direito do cidaddo, a universalizacdo do ensino, a escola

9 A referéncia do Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica justificada nos padrdes do desempenho
educacional dos paises da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico é um exemplo.

10 Dentre elas podemos citar o Banco Mundial, a Organizacdo das NagGes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura — Unesco — e a Comisséo Econdmica para a América Latina e o Caribe — Cepal.

1 Roberto Requido havia sido governador entre os anos de 1991 e 1994,
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publica, gratuita e de qualidade, o combate ao analfabetismo, o apoio a diversidade
cultural, a organizacao coletiva do trabalho e a gestdo democrética. Para Duarte e Viriato
(2012) frente ao slogan de governo que defendia a escola publica, tal governo introduziu
mudancgas na organizacdo do trabalho nas escolas paranaenses e redimensionou e
regularizou®® muitas das condicdes de trabalho dos professores da Rede Estadual de
Ensino. O governo prop0s, ainda, projetos de formacdo continuada oferecidos aos
professores e as escolas da Rede Estadual'®, concursos publicos para professores e a
retomada de cursos técnicos na rede publica, entre outras agdes’*. Entretanto, pode-se
depreender, que

A centralizacdo da concepcdo da formacdo continuada pela SEED e
pela descentralizacdo de sua execucdo, revelam sua utilizagdo de modo
instrumental e a servico da implementagdo de politicas e reformas
propostas pela propria Secretaria, atribuindo também as demais
tecnologias pedagogicas (a avaliagdo institucional e o projeto
pedagdgico da escola) um teor racionalizado e instrumental, ja que seu
desenvolvimento se faz para dar conta de uma agenda de trabalho
externa, e ndo propria (NADAL, 2007, p. 12).

Todavia, Santos (2010) entende que a implementacdo da politica de formacao
continuada dos professores refletiu “[...] o grau de seriedade e compromisso com a
qualidade da educacdo, 0 que também representa uma postura contraria as atuais
propostas de formagdo em vigéncia no Pais” (SANTOS, 2010, p. 10). Conquanto, os
estudos de Gilioli; Oliveira; Pinheiro (2011) apontam que a Secretaria de Estado da
Educacao, durante a gestdo de Requido, buscou implantar um “[...] conjunto de a¢des para
elaborar e estabelecer as diretrizes norteadoras da educacdo das escolas publicas
paranaenses” (GILIOLI; OLIVEIRA; PINHEIRO, 2011, p. 3). Esse processo foi
permeado por encontros descentralizados, por grupos de estudos e semanas pedagdgicas
que possibilitaram outros encaminhamentos ordenados pela SEED a seus 32 Nucleos
Regionais de Educacéo.

Segundo 0s mesmos autores, entende-se que a necessidade de investir em
diretrizes curriculares estaduais se deve a matriz politica, ou seja, ao posicionamento do
préprio governador Roberto Requido face ao descontentamento com as politicas publicas
em educacdo dos governos anteriores, tanto a nivel estadual como federal (GILIOLI;
OLIVEIRA; PINHEIRO, 2011). Em suma, as politicas publicas destinadas a educacao

2 Dentre as politicas implementadas por Requido estd o Plano de Carreira, o PDE — Programa de
Desenvolvimento Educacional, reposicao salarial e concursos.

13 para mais informagdes, consultar Nadal (2007).

14 Para aprofundar a questdo, recomendamos o estudo de Gomide e Miguel (2009).
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paranaense constituiram-se de um inflamado “[...] discurso educacional marcado por
denuncias contra teses como a submissdo a organismos internacionais e a adogdo de
politicas educacionais que colocavam a educagdo a servico do mercado neoliberal”
(NADAL, 2007, p. 4).

Nessa seara, 0 conceito de contexto de influéncia (MAINARDES, 2006) nos
auxilia na compreensdo do processo de refluxo das politicas empreendidas nos governos
a partir de 2003 frente as de seus antecessores. O contexto de influéncia diz respeito ao
ambito em que geralmente as politicas publicas sd@o planejadas e em que 0s discursos
politicos sdo construidos. Nesse contexto, 0s grupos interessados na educacao disputam
por participacdo na influéncia da definigdo sobre as finalidades sociais da educagdo e do
que significa ser educado, escolarizado. Em tal contexto atuam as redes sociais dentro e
em torno dos partidos politicos, do governo e do processo legislativo. E também nesse
momento em que 0s conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso que servira
de base para a politica a ser implementada.

[...] O discurso em formacao algumas vezes recebe apoio e outras vezes
é desafiado por principios e argumentos mais amplos que estdo
exercendo influéncia nas arenas publicas de ac&o, particularmente pelos
meios de comunicacdo social. Além disso, h&d um conjunto de arenas
publicas mais formais, tais como comissdes e grupos representativos
gue podem ser lugares de articulacdo de influéncia. (MAINARDES,
2006).

Por esse angulo, podemos depreender que o contexto de influéncia das politicas

educacionais empreendidas no governo Requido diz respeito, principalmente, a negacéo
das politicas neoliberais aplicadas pelos governos anteriores. Gilioli, Oliveira e Pinheiro
(2011), entendem que o intuito de alterar os rumos da politica curricular no estado do
Parana derivou da ruptura politica provocada pela ascensdo de Requido ao governo do
estadual, uma vez que ele possuia profundas criticas as politicas neoliberais postas em
pratica nos governos de seu antecessor, Jaime Lerner (1995-2003).

Destarte, Requido associava veementemente a gestdo de Lerner, seu antecessor, a
de Fernando Henrique Cardoso, manifestando grande descontentamento com 0s rumos
das politicas educacionais no governo que o precedeu (MIRANDOLA; ORSO, 2013). No
caso do estado do Parana, como pontuam Mormul et al. (2016),

[...] durante o governo Lerner, a educacdo estadual foi pensada e
inserida numa concepgdo de “escola de exceléncia” na qual os
principios de maximizagdo e otimizagdo aplicadas as empresas foram
operacionalizados no gerenciamento da educacdo paranaense. A
chamada escola de exceléncia buscava atribuir a educacdo escolar
maior autonomia, o que, via de regra, significou uma menor intervencéo
do Estado na educacdo (MORMUL et al., 2016, p. 106).
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Com base nas palavras dos supracitados autores destacamos que a maior diferenca
entre os planos de educagdo de Lerner e de Requido consistia “primordialmente nas
finalidades das escolas, ou seja, a escola cidadd proposta pelo governo Requido é
antagobnica a escola de exceléncia do governo Lerner” (MORMUL et al., 2016, p. 106).

A escola de exceléncia sob a égide da pedagogia da qualidade total, busca
organizar a escola e 0s processos de ensino-aprendizagem conforme 0s pressupostos da
doutrina do método de gestdo empresarial pela qualidade total. Segundo Araujo (1998) a
“educacdo escolar tem um papel primordial nesse processo de reordenamento da ordem
social capitalista, e é fonte consideravel de investimento para o crescimento econémico e
para a competitividade internacional” (ARAUJO, 1998, p. 42). Pano de fundo da reforma
educacional brasileira durante a década de 1990, essa concepc¢do permeia 0s Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e fez parte da gestdo de Lerner na educacéo.

O aprendizado para as novas demandas do mercado de trabalho vai
além do conhecimento especifico ou instrumental para abranger a
educacdo em sentido lato: desenvolvimento de atitudes, habilidades e
capacidades técnicas sdo tdo importantes quanto o dominio de
conhecimentos (ARAUJO, 1998, p. 42).

Tal ideia encontra-se presente também no Plano Decenal de Educacéo 1993-2003,
em que consta caber a escola “formar o cidaddo para pluralismo, para o senso de
tolerancia, de solidariedade e de solugdo pacifica de conflito” (BRASIL, 1993, p. 21).

Jé& a escola cidada proposta pelo governo estadual (Requido) deriva da concepgéo
de um projeto educativo que pretende atender igualmente todos os sujeitos. A finalidade
da educacdo escolar é socializar o conhecimento acumulado historicamente, promover
uma sociedade justa na qual as oportunidades sejam iguais para todos, assim a
escolarizacdo se constitui em oportunidade de acesso ao conhecimento cientifico, ao
mundo letrado, & reflexdo filosofica e o contato com a arte (PARANA, 2008).

Nesse sentido, verificamos o intento de alterar as politicas educacionais para
ajusté-las as intengdes e aos propdsitos dos governos estadual e nacional da época, que
buscava assegurar os direitos sociais as camadas excluidas, o0 que caracteriza o contexto
de influéncia de &mbito nacional no inicio do século XXI.

E sob esses movimentos historicos que o governo estadual propds a construgio
das Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacdo Bésica do Estado do Parana
(DCE’s), com a funcdo de curriculo em detrimento dos Parametros Curriculares

Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997) que eram até ent&o utilizados no Parana. Logo, da
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alteracdo de governo, com a respectiva mudanca de ideologia politico-social tanto no
governo estadual quanto no federal, podemos depreender que as mudangas que ocorrem
na configuracdo do curriculo e na politica que o origina, possibilitam, de acordo com
Goodson (2013), a compreensdo das intencGes e dos propdsitos politicos e sociais
subjacentes. Entende-se, também, que essas configuracbes se transformam
correlativamente as mudangas ciclicas resultantes do equilibrio das forgas sociais e do
contexto econdmico correspondente.

Assim, surgiram as condic@es institucionais de reformulacdo curricular que se
contrapusessem aos Parametros Curriculares Nacionais, acusados de refletirem valores
neoliberais. Vale retomar que a LDB previa autonomia aos estados da federacéo para que
elaborar a sua organizacao curricular. De acordo com o paragrafo segundo do artigo 8°
da Lei 9.394 de 1996, dispde que “Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizagio
nos termos desta lei” (BRASIL, 1996), e o artigo 10° estabelece que “Os Estados
incumbir-se-do de: 1. Organizar, manter e desenvolver 6rgédos e instituicdes oficiais de
seus sistemas de ensino.” (BRASIL, 1996). E, pois, a partir desta prerrogativa o governo
estadual muda os rumos da politica curricular do Parana e elabora as Diretrizes

Curriculares da Educacédo Basica, que serdo abordadas no subcapitulo posterior.

1.2 Processo de producéo das Diretrizes Curriculares da Educacado Bésica (DCE)

Para Mainardes (2006) o ciclo de politicas auxilia na compreenséo do contexto
histérico no qual os documentos que norteiam a educacdo sdo elaborados, a exemplo das
Diretrizes Curriculares Estaduais, abordando o periodo em que teve inicio a construcao
do texto da politica curricular responsavel pela reformulacdo em discusséo, aos grupos de
interesse que foram representados neste mesmo processo, 0 modo com que o texto foi
construido, dentre outras.

N&o obstante, cientes de que nas politicas educacionais o contexto de influéncia e
0 contexto de producédo de textos politicos possuem uma relacdo que Mainardes (2006)
define como simbiética, ou seja, que se entrelacam durante o percurso historico, €
importante esclarecer que

Ao passo que o contexto de influéncia esta frequentemente relacionado
com interesses mais estreitos e ideologias dogmaéticas, 0s textos
politicos normalmente estdo articulados com a linguagem do interesse
publico mais geral (MAINARDES, 2006, p. 52).
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Nesse sentido, partimos do pressuposto de que os textos politicos representam a
politica em si. Tais representacfes sdo entendidas aqui, para fins de analise, como 0s
textos legais oficiais e demais textos politicos relacionados ao documento em questéo.
Ademais, pressupomos que 0s textos politicos resultam de disputas e acordos, uma vez
que os grupos que atuam em diversos lugares da producdo de textos concorrem para
controlar as representacdes da politica (BOWE et al., 1992).

Assim, buscamos esclarecer que o processo de reformulacgdo curricular no Parana
e 0 consequente e concomitante processo de construcdo das Diretrizes Curriculares
Estaduais teve inicio em 2003. Tal proposta de reformulacdo partiu do diagnostico
realizado pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parand (SEED), que apontava a
auséncia de uma politica publica educacional estadual. Frente a essa condi¢cdo em que se
encontrava a educagao paranaense, evidenciava-se a auséncia do Estado, seu mantenedor,
assim como a presenca constante da iniciativa privada na educacéo.

Havia uma minimizagdo do Estado como mantenedor do sistema educacional
publico, ocultado, a seu turno, no discurso da autonomia da escola, um dos principios da
pedagogia da Qualidade Total (ARAUJO, 1998). Mediante esse discurso, existiam, nas
escolas paranaenses, programas apoiados e patrocinados por empresas privadas que
disponibilizavam materiais de midia, premiacdo para as escolas, alunos e professores,
predominando a pedagogia de projetos.

A abordagem da pedagogia de projetos expbe o ideario de se trabalhar com o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, concretizadas por meio de acdes e de
uma variedade de niveis de reflexdo que buscam congregar conceitos e estratégias que
incluam dindmicas de trabalho que enfoquem a resolugéo de problemas emergentes no
contexto em que estdo inseridos ou mesmo no desenvolvimento de projetos. Perrenoud
(1999) defende que as competéncias, nessa seara, sdo construidas no confronto com o0s
obstaculos, em um processo de projeto ou de resolucao de problemas. No que concerne a
essa abordagem no Parana,

Tais projetos, em sua maioria terceirizados, apontavam para a auséncia
de uma politica publica educacional do Estado, que ficava a mercé de
propostas dispares, sem consisténcia e unidade tedrica, além da caréncia
de indicativos pedagogicos que fossem desenvolvidos nas escolas da
rede estadual. A proposta de minimizacdo do Estado, prépria de
concepgdes neoliberais, é claramente identificada nessas a¢des. Como
exemplo, registra-se que os Departamentos de Ensino Fundamental e
Médio da SEED passaram, durante a gestdo até 2002, a atuarem com
base nesses projetos e programas externos, de instituicGes privadas
variadas, que, em ultima instancia decidiam e direcionavam a politica
educacional do Estado. (ARCO-VERDE, 2006, p. 4).
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Além disso, existia uma diversidade de matrizes curriculares sem uma orientacéo
comum para as disciplinas, algo que dificultava um planejamento articulado entre os
professores. No contexto do discurso de autonomia da escola, cada unidade escolar era
responsavel por elaborar suas propostas pedagdgicas e as matrizes curriculares
correspondentes de maneira individualizada. Por meio da Instrucdo Normativa n°
001/2003 da SEED/Superintendéncia da Educacdo (SUED) (PARANA, 2003), iniciou-
se a reformulacdo curricular para que, aléem de reorganizar a matriz curricular e findar os
inimeros projetos, se findassem as parcerias com as diversas empresas privadas.

Através da referida Instrucdo Normativa, propds-se a reorganizacdo da matriz
curricular de modo a priorizar as disciplinas da Base Nacional Comum (BNC), em func¢éo
da intencdo de manter uma equidade entre as disciplinas da BNC, pondo-as no mesmo
patamar de importancia, para que o estudante pudesse ter uma compreensdo dos
conteddos com fundamento na totalidade, em que uma disciplina complementa a outra,
em um efetivo processo de ensino e de aprendizagem.

Assim, uma vez tendo feito o diagnostico e levantamento situacional da educagéo
estadual no ano de 2003, entre os anos de 2004 a 2008 a SEED/PR promoveu Vvarios
encontros, simposios e semanas de estudos pedagogicos visando a elaboracdo coletiva
dos textos das DCE’s. O processo de elaboragdo das Diretrizes representou a retomada
da discussao coletiva do curriculo. A concepcdo adotada é a de que o curriculo é uma
producdo social, construida por pessoas que vivem em determinados contextos historicos
e sociais, de maneira que ndo se almejou, em discurso, construir uma proposta curricular
prescritiva, mas uma intervencao a partir do que estava sendo vivido, pensado e realizado
nas e pelas escolas (ARCO-VERDE, 2005).

Nesse processo de reformulagdo curricular, a SEED adotou: Seminérios
de Diretrizes Curriculares do Estado do Parana; eventos para a
elaboragdo coletiva das DCE’s (DEF, DEE, DEM, DEJA, DEP,
Educacdo do Campo e Educacdo Indigena), por meio de encontros
regionais descentralizados; a producdo dos Cadernos das Diretrizes
Curriculares e de Cadernos Tematicos; a reorganizacdo das matrizes
curriculares; a organizagdo dos espacos colegiados; a capacitacdo e
atualizacdo dos profissionais da educacdo; a producdo de material de
apoio didatico pedagogico; a implantacdo de Programas de Bibliotecas:
do aluno, do professor, de autores e temas paranaenses; a discusséo e
elaboracdo de materiais de apoio aos temas sociais contemporaneos; e
a elaboracdo coletiva tanto do Projeto Politico-Pedagodgico das Escolas,
como do Plano Estadual de Educagdo (ARCO-VERDE, 2006, p. 26).
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A superintendente da Educacdo do Parana a epoca, Ivelise Arco-Verde (2005)
salienta que as orientagfes gerais para a reformulacdo curricular no estado foram: a
articulacdo das propostas educacionais com o desenvolvimento econdmico, social,
politico e cultural da sociedade; o compromisso com a reducéo das desigualdades sociais;
a defesa da educacdo basica e da escola publica, gratuita e de qualidade como direito
fundamental do cidaddo; a articulacdo de todos os niveis e modalidades de ensino; e a
compreensdo dos profissionais de educagdo como sujeitos epistémicos.

Nesse caminho, pretendendo romper com a dicotomia entre fazer e pensar o
curriculo, Arco-Verde (2005) esclarece que a acao efetiva de reconhecer o professor como
sujeito que pensa (o sujeito epistémico), que cria, produz e trabalha com o conhecimento,
é valorizar a sua acdo reflexiva e a sua pratica. Assim, os professores da rede publica do
estado participaram do processo de construcdo coletiva das DCE’s. No que diz respeito
as DCE’s de Geografia, os professores da Rede Estadual de Ensino foram assessorados
pelas professoras Olga Firkowski e Chisato Oka Fiori, do Departamento de Geografia da
Universidade Federal do Parana. Ainda durante o processo de elaboracdo dessas
Diretrizes, houve a contribuicdo da professora Maria Encarnacdo Sposito (UNESP,
Campus Presidente Prudente), Jeani Delgado P. Moura (Universidade Estadual de
Londrina) e Helena Copetti Callai (Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul — UNIJUI) (MELLO, 2014).

Foram realizados dois grandes Seminarios Estaduais de Geografia em Faxinal do
Céu’® em 2004 que reuniram aproximadamente 150 (cento e cinquenta) professores em
cada evento, objetivando diagnosticar e dar inicio a elaboracdo das DCE’s de Geografia.
Essa metodologia fora aplicada a todas as disciplinas da base nacional comum
(PARANA, 2005). Posteriormente a estes seminarios, foram organizados dois Encontros
Descentralizados nos 32 (trinta e dois) Nucleos Regionais de Educacdo da SEED/PR,
abrangendo quase a totalidade dos professores da rede. Os resultados das discussoes
foram encaminhados para a SEED e as consultoras, responsaveis por compilar e organizar
a primeira versdo, preliminar, das DCEs, que foram trabalhadas durante a Semana
Pedagégica de fevereiro de 2005 em todas as escolas do estado (PARANA, 2005).

15 A Universidade do Professor, em Faxinal do Céu, é uma entidade vinculada a Secretaria de Estado da
Educacdo. Fora estabelecida em 1995, com a finalidade de planejar e executar os projetos de capacitacao
continuada aos professores da Rede Estadual de Ensino do Estado do Parand. Para mais informaces ver
Baraviera (2002).
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Desde entdo as Diretrizes Curriculares Estaduais passaram por um debate nas
escolas e também na SEED, e em outras semanas pedagdgicas (julho de 2005, fevereiro
e julho de 2006 e fevereiro de 2007), culminando na proposta curricular atualizada e
versdo final do documento em 2008.

A despeito das colocacdes até entdo realizadas, pretendemos revelar os discursos
predominantes, as intencdes, 0s valores e os propdsitos subjacentes a elaboragdo da
proposta de reformulagdo curricular. Rememoramos, para tanto, que a proposta de
reformulagdo curricular das DCE’s orientou-se pela retomada do embasamento tedrico-
metodologico presente no Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana
(PARANA, 1990), pautado na concepcdo historico-critica de educagdo. Em virtude de
mudangas no governo do estado, ndo houve continuidade em seu processo de
implementacdo durante o decorrer da década de 1990, visto que o quadro politico
paranaense nessa década se alinhava explicitamente ao neoliberalismo®®. Essas mudancas
evidenciavam que o rompimento de grupos governamentais resultou em descontinuidades
nos programas implementados pelas administragfes anteriores, o que indica que essas
politicas eram politicas de governo e nao politicas publicas de Estado como deveriam ser.
Essas ultimas deveriam, em tese, ser ampliadas e melhoradas, ndo banidas e ignoradas
pelos governos precedentes (MELLO, C. A., 2014).

Destarte, 0o Curriculo Basico fora aprovado pela Deliberacdo n® 02, de 18 de
dezembro de 1990, do Conselho Estadual de Educacédo do Parané e publicado pela SEED
no mesmo ano. Com vistas a uma melhoria na qualidade de ensino, o documento
embasava-se na Pedagogia Histérico-Critica e buscava responder as necessidades
historicas e sociais daquele momento. O documento propunha instrumentalizar os sujeitos
nos eixos de Trabalho, Ciéncia e Cultura, de maneira que o estudante se apropriasse do
conhecimento cientifico, ampliando seu universo cultural e sua visao critica.

Assim, diante do contexto da década de 2000, em que se reformulava o curriculo
retomando os principios do Curriculo Bésico, houve a necessidade, explicitada pela
SEED, de reajusté-lo. Como destaca o texto introdutério das DCE’s:

N&o se trata de uma ideia nova, j& que, num passado ndo muito distante,
fortes discussdes pedagogicas se concretizaram num documento
curricular que se tornou bastante conhecido, denominado Curriculo
Bésico. [...] Vinculava-se ao materialismo historico dialético, matriz
tedrica que fundamentava a proposta de ensino aprendizagem de todas

16 O Curriculo Bésico foi elaborado no governo de Alvaro Dias (1987-1991). Os demais governadores da
década de 1990 foram Roberto Requiéo de Mello e Silva (1991-1994), Mério Pereira (1994-1995) e Jaime
Lerner (1995-2003).
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as disciplinas do curriculo. Chegou a escola em 1990 e vigorou, como
proposicdo curricular oficial no Parand, até quase o final daquela
década. Estas Diretrizes Curriculares, por sua vez, se apresentam como
frutos daquela matriz curricular, porém, duas décadas se passaram e 0
documento atual tem as marcas de outra metodologia de construcéo, por
meio da qual a discussdo contou com a participagdo macica dos
professores da rede. Buscou-se manter o vinculo com o campo das
teorias criticas da educacdo e com as metodologias que priorizem
diferentes formas de ensinar, de aprender e de avaliar (PARANA, 2008,
p. 19).

Como parte de um conjunto de acdes dirigidas a educacdo publica do estado do

Parand, a superintendente da educacdo da SEED no governo Requido, Yvelise Arco-
Verde, declarava, por meio do documento Introducdo as Diretrizes Curriculares, que,
nessa gestdo, seriam retomadas as bases do Materialismo Historico-Dialéticol’, em clara
contraposicdo a concepcdo de educacdo pautada no desenvolvimento de competéncias e
habilidades (ARCO-VERDE, 2005).

Entretanto, no que se refere a consecucdo de politicas curriculares, podemos
concluir, assim como Mello, C. A. (2014), que o Estado, na condicdo de mantenedor,
propde uma educacdo na logica do capital, embora apresente, em algumas situacdes, um
discurso revolucionario. Identificamos, pois, interesses e opg¢Ges nem sempre
explicitadas, ou seja, ocultos, nos textos e discursos oficiais. Nesse sentido, concorda-se
com Saviani (2008) quando afirma que o Estado tende a trabalhar com os objetivos
proclamados na formulacéo das politicas educacionais, mas, quando se encaminha para a
operacionalizacdo que envolve investimentos financeiros, formagdes continuadas dos
profissionais, bem como subsidios quanto a recursos pedagdgicos, ocorrem limitacdes.
Essa realidade evidencia os objetivos reais e as contradi¢des que perpassam a constituicao
do Estado Educador na sociedade capitalista. Para Mello, C. A. (2014),

Foi essa perspectiva que visualizamos na reformulagdo curricular
proposta pela Secretaria de Estado da Educacéo do Parana a partir do
ano de 2003, pois foi uma proposta que emanou do Estado, trazendo um
discurso, enquanto objetivos proclamados de mudancas, as quais seriam
fundamentadas em uma proposta materialista dialética. Mas, 0s
objetivos reais foram se revelando com o passar de uma década do
inicio do processo de elaboracdo das DCE’s (MELLO, C. A. 2014, p.
117).

A pesquisadora supracitada reconhece que houve avangos no tocante as politicas

publicas para a educacéo paranaense, a0 menos no que se refere as proposi¢ées em &mbito

tedrico-conceitual. Um exemplo disso foi quando se prop0s nessa politica uma educagéo

17 Para uma definigdo mais precisa, ver os verbetes Materialismo Dialético e Materialismo Historico em
Sandroni (1999).
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publica como possibilidade de emancipacdo e de formacdo critica dos sujeitos nela
envolvidos.

Todavia, ressalta-se que o processo de reformulacéo curricular se mostrou com
muitas limitacdes. Dentre elas, a proposta de reorganizacao curricular fundamentada em
um processo de reorganizacao coletiva, com base no participacionismo, mostrou-se
insuficiente, tanto para a efetivacdo proposta no método quanto para o conteldo
(MELLO, C. A., 2014).

Durante o processo de reorganizacdo, houve o diagnéstico da presenca
de diferentes concepcdes, categorias e conceitos presentes nos textos
preliminares das DCEs, o que resultou numa revisdo e de certa forma
em um recuo mesmo que velado, deste processo coletivo, sendo
direcionado para o processo de multiplicadores, contando com a
participagdo de consultores e avaliadores externos a SEED com vistas
a busca de uma unidade conceitual das DCEs, as quais em virtude de
seu processo inicial mostravam-se ecléticas. Embora houvesse um
discurso de construcdo coletiva, de antemdo havia, também, uma
politica propositiva, ou seja, no que o direcionamento curricular deveria
se pautar. Tal direcionamento estava voltado para um curriculo
disciplinar, com base no materialismo historico-dialético. O processo
de construgdo coletiva proposto se mostrou mais como uma intengéo de
promover a adesdo dos docentes a nova politica publica apresentada
pela SEED do que, necessariamente, uma producdo que emanasse das
discussfes proporcionadas nas formacbes continuadas pelos
professores (MELLO, C. A. 2014, p. 118).

No bojo dessa discussdo, como ressaltam Gilioli, Oliveira e Pinheiro (2011):
Algo que merece atencdo é o fato de que durante os eventos do DEB
Itinerante, foram debatidos os principios filoséficos e cientificos do
Materialismo Histérico-dialético e da Pedagogia Historico-critica,
Marx, Saviani e Gasparin foram nomes bastante citados, tanto nos
eventos como em versdes anteriores das DCE. Contudo, na parte
comum a todas as disciplinas da versdo definitiva do documento em
questdo, ndo ha mais referéncia a Saviani, tampouco a Gasparin,
somente algumas citacGes a Marx (GILIOLI; OLIVEIRA; PINHEIRO,
2011, p. 10).

As referidas autoras entendem que esse processo resultou em deslegitimacdo do

documento, ja que negou o que foi discutido em cinco anos com a quase totalidade dos
professores paranaenses, negando-se, dessa forma, a construcao coletiva que havia sido
tdo exaltada durante o processo (GILIOLI; OLIVEIRA; PINHEIRO, 2011).

Embora houvesse contado com a participacdo, em algumas partes do processo,
dos profissionais da educacdo, além do desenvolvimento de cursos de formacéo
continuada, embasados em referenciais tedricos que possibilitaram uma reflexdo
sistematizada sobre a pratica educativa superando a fase de formacgdo continuada

direcionada para a motivacdo e sensibilizacdo, tal processo se evidenciou ainda
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insuficiente e sem continuidade na politica governamental, assumida, posteriormente, por
outro grupo gestor, no caso, sob o comando do governador Carlos Alberto Richa (2011-
2014/2015-2018) (MELLO, C. A., 2014).

Em muitos momentos considerados como formacéo continuada, que incentivavam
o professor a ser um professor-pesquisador, ndo houve subsidios para que tais pesquisas
realmente se efetivassem, ao menos ndo de forma adequada, e muito menos para que 0S
docentes compreendessem a proposta curricular, ja que nem sempre o professor consegue
ser autodidata (MELLO, C. A., 2014).

Outra limitacdo no processo de multiplicadores diz respeito as formacoes
destinadas exclusivamente as equipes pedagdgicas por meio das Jornadas Pedagdgicas,
“isso porque a multiplicacdo ou a pratica do que se estudou teoricamente nessas
formagdes ndo ocorreu de forma efetiva nas escolas” (MELLO, C. A., 2014, p. 119).

Concorda-se com a conclusdo de Mello, C. A. (2014) de que quando analisado o
processo de construcdo das diretrizes, ficam perceptiveis as limitaces de implementagao
e de consolidacdo das intengbes propostas, devido, em parte, a auséncia de um
embasamento tedrico por parte dos professores sobre o que fora proposto nas Diretrizes,
ou seja, o Materialismo Historico-Dialético. De acordo com os resultados de Mello
(2014), muitos professores apresentaram dificuldades em articular no Plano de Trabalho
Docente, os Conteudos Estruturantes, Basicos e Especificos (MELLO, C. A., 2014). Os
professores, segundo ela,

Apontam, nesse ponto, uma limitacdo da orientago curricular, pois ha
auséncia de uma explicitacdo a partir do método do materialismo
dialético, o qual o documento propde [...] de qual é a relacdo entre o
universal, o particular e o singular, representados respectivamente pelo
estruturante, basico e especifico, facilitando, assim, a articulacao entre
forma e conteddo (MELLO, C. A,, 2014, p. 119).

Nesse sentido, para que tal articulacdo realmente se efetive, é fundamental que o

professor tenha uma base tedrico-metodoldgica consistente, sobretudo, do método
materialista dialético, algo que o processo de elaboracdo e de formacdo continuada
ocorrido a partir de 2004 ndo conseguiu realizar. Em consequéncia, a proposta de
organizacgdo curricular encerrou poucas mudangas no que se refere aos objetivos de se ter
uma escola publica de qualidade, que almeja uma emancipacdo humana (MELLO, C. A.,
2014). Para que esses objetivos se concretizem, é preciso um Estado que dé suporte para
uma formacdo continuada sistematizada, focado em um embasamento tedrico-
metodoldgico e ndo somente em uma pratica utilitarista como ocorre geralmente

(MELLO, C. A., 2014). Caso contrério, estardo sendo propostas mudancas nas politicas
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publicas educacionais que objetivam fazer com que a escola se mantenha “como um meio
de manutencéo dos interesses do Estado capitalista” (MELLO, C. A., 2014, p. 120).

A discussdo do contexto de producdo do texto das Diretrizes Curriculares
Estaduais nos permitiu explicitar as nuances e contradi¢cbes que permeiam o ambito
educacional, derivadas e meandradas, em sua maioria, da propria organiza¢ao econémica
da sociedade e do Estado. Seguindo a andlise, no proximo subcapitulo abordaremos as
concepgdes curricular e pedagogica adotadas nas Diretrizes Curriculares Estaduais.

1.3 Concepcdes curricular e pedagogica das Diretrizes Curriculares Estaduais
(DCE)

As concepcdes curriculares e pedagdgicas assumidas em determinado curriculo
nos ajudam a compreender as finalidades do ensino escolarizado no respectivo contexto
historico e politico. Para tanto, abordaremos neste tdpico, as concepcdes em que as
Diretrizes Curriculares Estaduais se fundamentam, quais sejam as da teoria critica do
curriculo. Assim, como parte da analise, contextualizaremos brevemente as teorias
criticas do curriculo, vez que o documento em questao se assenta nelas.

As Diretrizes Curriculares Estaduais partem da concepcdo de que 0S
conhecimentos presentes nas disciplinas escolares devem colaborar para a critica as
contradicBes econdmicas, politicas e sociais presentes na estrutura das sociedades
contemporaneas, e que propiciem “compreender a producdo cientifica, a reflexdo
filosoéfica, a criagdo artistica, nos contextos em que elas se constituem” (PARANA, 2008,
p. 14).

As teorias criticas no campo curricular questionam-se sobre o “por qué?” da
presenca, e consequentemente a auséncia, de determinados conhecimentos no curriculo.
Elas podem ser entendidas como teorias do questionamento, da desconfianca e da
transformacdo radical. Elas desconfiam do status quo'® e o responsabilizam pelas
desigualdades e injusticas sociais (SILVA, T.T., 2000). Para as teorias criticas, a selecdo
que constitui o curriculo resulta do processo que reflete os interesses particulares de
grupos e classes dominantes.

Conforme Young (1971), autor da Nova Sociologia da Educagédo, devemos ver o

conhecimento escolar e o curriculo como invencdes sociais, ou seja, como o resultado de

18 Entende-se por status quo o estado das coisas, a maneira pela qual se encontra e se reproduz a sociedade
capitalista. ~ (SIGNIFICADOS. Significado de status quo. 2018. Disponivel em:
https://www.significados.com.br/status-quo/ Acesso em: 20 jun. 2021).
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um processo que envolve conflitos e disputas sobre quais conhecimentos devem fazer
parte do curriculo. E preciso, segundo essa acep¢ao, perguntar-se do porqué da presenca
desta e ndo de outra disciplina, desse e ndo de outro topico, ou entdo quais sdo os valores
e interesses sociais envolvidos nesse processo seletivo. De forma geral e abstrata, essa
perspectiva critica pretende investigar as conexdes “entre, de um lado, os principios de
sele¢do, organizacéo e distribuigdo do conhecimento escolar e, de outro, 0s principios e
distribuicdo dos recursos econdmicos e sociais mais amplos” (SILVA, 2000, p. 67). Em
resumo, a questao bésica para a NSE reside nas conexdes entre curriculo e poder, entre a
organizacdo do conhecimento e a distribui¢do do poder.

E mediante a aproximagdo com essa teoria critica explicitada que as Diretrizes
Curriculares Estaduais (2008), ressaltam que para a selecdo do conhecimento a ser tratado
na escola por meio dos contetudos das disciplinas estdo envolvidos fatores externos
(determinados pela familia, pela religido, pelo regime sdcio-politico e pelo trabalho, bem
como as caracteristicas culturais e sociais do publico escolar) e fatores internos ao sistema
escolar (como os niveis de ensino, entre outros). Ainda existem, para além desses aspectos
mencionados, os saberes académicos que sao “trazidos para os curriculos escolares e neles
tomando diferentes formas e abordagens em funcdo de suas permanéncias e
transformagdes” (PARANA, 2008, p. 20).

Diante dos fundamentos tedricos expostos pelo documento, propde-se aos
estudantes um curriculo que forneca a “formacdo necessaria para o enfrentamento com
vistas a transformagdo da realidade social, econdmica e politica de seu tempo”
(PARANA, 2008, p. 20). Evidencia-se, dessa maneira, a proximidade com as reflexdes
de Gramsci, que defende uma educagédo na qual o espaco de conhecimento, ou seja, a
escola, deveria ser equivalente a ideia de atelier-biblioteca-oficina, em favor de uma
formacdo humanista e tecnoldgica. Ao se referir a teoria gramsciana, Nosella (1992)
afirma:

Esta serd uma de suas ideias chaves até o final da vida. O homem
renascentista, para ele (Gramsci) sintetiza 0 momento de elevada
cultura com 0 momento de transformacéo técnica e artistica da matéria
e da natureza; sintetiza também a criacdo de grandes ideias tedrico-
politicas com a experiéncia da convivéncia popular. Sem duvida, deve
ele estar imaginando o homem renascentista como um Leonardo da
Vinci no seu atelier-biblioteca-oficina: as estantes cheias dos textos
cléssicos, as mesas cheias de tintas e modelos mecéanicos; ou entdo
escrevendo ensaios politicos e culturais como um Maquiavel que
transitava da convivéncia intima com os classicos historiadores da
literatura greco-romana, para a convivéncia, também intima, com os
populares da cidade de Florenca. A luz desses modelos humanos,
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Gramsci sintetiza, no ideal da escola moderna para o proletariado, as
caracteristicas da liberdade e livre iniciativa individual com as
habilidades necessarias a forma produtiva mais eficiente para a
humanidade de hoje (NOSELLA, 1992, p. 21).

As DCE’s (PARANA, 2008) assumem que esse é o principio implicito que tem

quando defende um curriculo baseado nas dimensdes artistica, cientifica e filosofica do
conhecimento. Tanto a producdo cientifica e as manifesta¢Ges artisticas, quanto o legado
filoséfico que a humanidade possui, consideradas como dimens@es para as disciplinas do
curriculo, permitem um trabalho pedagdgico que se assenta na direcdo da totalidade do
conhecimento e da sua relacdo com o cotidiano.

[...] escola como o espaco do confronto e didlogo entre o0s
conhecimentos sistematizados e o0s conhecimentos do cotidiano
popular. Essas sdo as fontes sécio-histéricas do conhecimento em sua
complexidade. (PARANA, 2008, p. 21).

N&o obstante, 0 embasamento tedrico que a SEED propds nas DCE’s (PARANA,

2008) exprime a seguinte perspectiva:

O curriculo como configurador da pratica, produto de ampla discussao
entre os sujeitos da educacdo, fundamentado nas teorias criticas e com
organizagdo disciplinar é a proposta destas Diretrizes para a rede
estadual de ensino do Parana, no atual contexto histérico. [...] Buscou-
se manter o vinculo com o campo das teorias criticas da educagdo e com
as metodologias que priorizem diferentes formas de ensinar, de
aprender e de avaliar. Além disso, nestas diretrizes a concepgédo de
conhecimento considera suas dimensdes cientifica, filosofica e artistica,
enfatizando-se a importancia de todas as disciplinas (PARANA, 2008,
p. 19).

Como percebido, o documento em questdo expressa uma proposta para subsidiar

a pratica pedagogica dos docentes da rede publica estadual, a partir da perspectiva da
critica social da realidade. Destacamos mais um excerto das DCE’s:

Para as teorias criticas, nas quais estas diretrizes se fundamentam, o
conceito de contextualizacdo propicia a formacao de sujeitos historicos
— alunos e professores — que, ao se apropriarem do conhecimento,
compreendem que as estruturas sociais sao histéricas, contraditorias e
abertas (PARANA, 2008, p. 30).

Nessa perspectiva, pretendia-se resgatar o papel da escola como transmissora de
conhecimentos, bem como resgatar as bases dos “saberes por meio do processo de ensino
aprendizagem para se contrapor ao modelo gerador de desigualdades e exclusdo social
que impera nas politicas educacionais de inspiragdo neoliberal” (ARCO-VERDE, 2005,

p. 2).

A depender das politicas publicas em vigor, o papel da escola define-se
de formas muito diferenciadas. Da perspectiva das teorias criticas da
educacdo, as primeiras questdes que se apresentam sdo: Quem sdo 0s
sujeitos da escola publica? De onde eles vém? Que referéncias sociais
e culturais trazem para a escola? Ao definir qual formagédo se quer
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proporcionar a esses sujeitos, a escola contribui para determinar o tipo
de participacdo que Ihes cabera na sociedade. Por isso, as reflexdes
sobre curriculo tém, em sua natureza, um forte carater politico. Nestas
diretrizes, propde-se uma reorientacdo na politica curricular com o
objetivo de construir uma sociedade justa, onde as oportunidades sejam
iguais para todos. Para isso, 0s sujeitos da Educacdo Basica, criancas,
jovens e adultos, em geral oriundos das classes assalariadas, urbanas ou
rurais, de diversas regides e com diferentes origens étnicas e culturais
(FRIGOTTO, 2004), devem ter acesso ao conhecimento produzido pela
humanidade que, na escola, € veiculado pelos contetdos das disciplinas
escolares. Assumir um curriculo disciplinar significa dar &énfase a escola
como lugar de socializacdo do conhecimento, pois essa fungdo da
instituicdo escolar é especialmente importante para os estudantes das
classes menos favorecidas, que tém nela uma oportunidade, algumas
vezes a Unica, de acesso ao mundo letrado, do conhecimento cientifico,
da reflexao filosofica e do contato com a arte (PARANA, 2008, p. 17).
As DCE’s (PARANA, 2008), portanto, compreendem ter realizado a opgéo

politico-pedagogica por um curriculo organizado em disciplinas que devem dialogar de
forma interdisciplinar e contextualizada. Para que houvesse o0 resgate das bases dos
saberes, procedeu-se a opcdo pelo ensino de conceitos e de conteddo. Assim, as
disciplinas escolares séo vistas como campos do conhecimento que se identificam pelos
Conteudos Estruturantes e seus respectivos quadros tedricos conceituais. Esse constructo
tedrico € o pressuposto para a interdisciplinaridade, de modo que, partindo das
disciplinas, as relagdes interdisciplinares sdo estabelecidas.

* conceitos, teorias ou praticas de uma disciplina sdo chamados a
discussdo e auxiliam a compreensdo de um recorte de conteudo
qualquer de outra discipling;
* ao tratar do objeto de estudo de uma disciplina, buscam-se nos quadros
conceituais de outras disciplinas referenciais tedricos que possibilitem
uma abordagem mais abrangente desse objeto (PARANA, 2008, p. 27).
Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade é compreendida como uma questdo

epistemoldgica, presente na abordagem tedrica e conceitual que é dada ao conteido em
estudo, e que se concretiza na articulacdo das disciplinas, cujos conceitos, teorias e
praticas enriquecem a compreensdo desse conteido (PARANA, 2008). Esse caminho
diverge, todavia, da perspectiva que entendia as rela¢6es interdisciplinares como uma
tarefa reduzida a readequacdo metodoldgica curricular, como acontecia na metodologia
da pedagogia de projetos.

A abordagem psicologica assumida pelas DCE’s &€ a Psicologia Historico-
Cultural, contando como principal referéncia a escola de Vygotsky e a compreenséo de
ensino e aprendizagem como um processo mediado por conceitos e conhecimentos
produzidos pela humanidade, pelo sujeito que aprende e também pelo sujeito que ensina,

além do objeto de aprendizagem.
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Outro fator relevante dessa proposta curricular esta na contextualizagdo sécio-
historica, entendida como principio integrador do curriculo. Nessa acepg¢do, o contexto
de construcdo do conhecimento e o seu significado devem ser trabalhados no processo de
ensino aprendizagem de maneira relacional com o presente, ou seja, com o contexto
histérico e social em que aluno e professor vivem, que deve ser o “ponto de partida da
abordagem pedagdgica, cujos passos seguintes permitam o desenvolvimento do
pensamento abstrato e da sistematizagdo do conhecimento” (PARANA, 2008, p. 28).

A partir desses pressupostos filoséficos, psicoldgicos e educacionais, o foco das
DCE’s ¢ “formar sujeitos que construam sentidos para o mundo e que compreendam
criticamente o contexto historico e social de que sdo frutos” (PARANA, 2008, p. 31), e
espera-se, portanto, que, pelo acesso ao conhecimento, esses sujeitos sejam capazes de

uma inserc¢do cidada e transformadora na sociedade.

1.4 Organizagao curricular disciplinar das Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE)

Como notamos, houve nas DCE’s a op¢ao por um curriculo disciplinar como meio
para a sua efetivacdo, assim como pela retomada do contetdo curricular como objetivo
maior do trabalho educacional, abandonando a pedagogia de projetos e contrapondo-se
também a pedagogia de competéncias. Para tanto, buscamos compreender as perspectivas
de organizacdo do conhecimento disciplinar académica e critica, por entendermos que as
DCE’s mesclam as duas referidas perspectivas.

De acordo com Lopes e Macedo (2011), o contetdo a ser ensinado na escola, pode
ser organizado de diferentes maneiras para fins de ensino. Entretanto, tais contetdos
foram, e ainda sdo, predominantemente curricularizados a partir de uma organizagéao
disciplinar.

Estamos considerando como organizacao disciplinar uma tecnologia de
organizagdo e controle de saberes, sujeitos, espacos e tempos em uma
escola. Trata-se de uma sistematica organizacdo do trabalho
pedagdgico que se expressa em um quadro de horéario, no qual temos
um professor designado para uma turma, em um dado horério e em
determinado espagco, para ministrar um conjunto de conteddos
previamente definidos no curriculo. Esses contetidos sdo submetidos a
um sistema de avaliacdo sob responsabilidade do professor da turma
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 107-108).

Nas Diretrizes Curriculares Estaduais (PARANA, 2008) encontramos uma

perspectiva académica de abordagem das disciplinas escolares, ou seja, o curriculo

centra-se na mesma estrutura das disciplinas académicas, guardadas as peculiaridades da
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transposicao didatica e salvaguardadas as relagcdes mais complexas do campo cientifico e
do pedagogico-curricular que constituem o conhecimento escolar. Nessa acepgao, 0
processo de ensino visa a transmissdo aos alunos da I6gica do conhecimento de referéncia,
logo, os conceitos e principios a serem ensinados sdo extraidos do saber especializado
que fora acumulado pela humanidade. As disciplinas escolares guardam uma relagéo
estreita com as disciplinas académicas e cientificas, de modo que para além do ensino do
contetdo das ciéncias, sdo as linguagens e suas logicas, determinados sistemas de
pensamento, que precisam ser ensinados.

Todavia, isso ndo quer dizer que cada ciéncia de referéncia corresponda a uma
disciplina escolar. Assim, “as disciplinas escolares s3o equivalentes as ciéncias de
referéncia, mas ao mesmo tempo sdo versdes didatizadas das ciéncias” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 113).

Ha que se considerar, ainda, a presenca da perspectiva critica de organizacdo do
conhecimento disciplinar. Como apresentado no item 1.3, a perspectiva critica de
organizacdo curricular, advinda das teorias criticas, € uma denominagdo ampla para um
conjunto de autores que trabalham com bases tedricas diferenciadas, mas que se
aproximam, pela maneira como conectam 0 conhecimento com 0s interesses humanos,
com a hierarquia de classes, com a distribuicdo de poder na sociedade e com a ideologia.
Perante o questionamento sobre o0 que conta como conhecimento escolar, entende-se que
o0 conhecimento ndo é um dado neutro.

Para os diferentes autores, ndo cabe apenas discutir o que selecionar,
quais critérios utilizar nessa selecdo, mas efetuar a critica do
conhecimento produzido e dos seus modos de producdo, a0 mesmo
tempo que problematizam por que determinados conhecimentos sdo
selecionados, e outros, ndo. Esta é uma perspectiva compreensiva, que
tanto focaliza como a estrutura politico-econémica e social atua nesses
processos quanto investiga 0s modos pessoais de dar significados aos
diferentes saberes. Seja de uma forma ou de outra, busca entender
porque alguns saberes sdo classificados como conhecimento, e outros,
ndo. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 77).

Percebe-se a ligacdo das DCE’s com a perspectiva critica, quando, por exemplo,

0 documento cita Mészaros, ao defender uma pratica pedagogica em que professores e
estudantes se conscientizem da necessidade de uma transformagéo emancipadora.

E desse modo que uma contraconsciéncia, estrategicamente concebida
como alternativa necessaria a internalizacao dominada colonialmente,
poderia realizar sua grandiosa missédo educativa (MESZAROS, 2007,
p. 212).
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Ainda podemos depreender essa ligacdo, quando se propde que os conhecimentos
disciplinares contribuam para a critica as contradi¢@es politicas, sociais e econdmicas
presentes na estrutura da sociedade contemporanea (PARANA, 2008). Ou entdo quando
defende um curriculo que forne¢a ao estudante “[...] a formacdo necessaria para o
enfrentamento com vistas a transformacao da realidade econémica, social e politica de
seu tempo” (PARANA, 2008, p. 20).

Desse modo, autores da perspectiva critica, como, por exemplo, Michael Young
(1971), entende que um conhecimento, para ser tido como valido e legitimo, precisa ter a
capacidade de contribuir para a libertacdo humana. Em Michael Apple (1989), também
autor da perspectiva critica, encontramos a influéncia marxista e gramsciana, a partir das
quais o autor busca se associar as classes trabalhadoras na luta pelas transformacdes
histéricas da estrutura econdmica. Apple (1989) entende que por intermédio da
transmissdo de conhecimentos, disposicdes e valores, a escola contribui tanto para manter
privilégios sociais, definidos pela estrutura econémica capitalista, como também age no
processo de criacdo e recriacdo da hegemonia dos grupos dominantes, uma vez que 0s
conhecimentos escolares e 0s seus principios de selecdo, organizacdo e avaliacdo sdo
opcdes realizadas perante um universo amplo de conhecimentos. Compreendendo essas
opcdes como parte de uma tradicao seletiva, o autor problematiza a criacdo de uma cultura
geral humana, que rejeita areas consideraveis da cultura vivida.

Paulo Feire (1983), principal autor da educacdo popular no Brasil, defende um
projeto de educacdo que pretende possibilitar a luta dos oprimidos, mediante sua
conscientizacdo politica e sua libertagdo. Assim, é no ambito desse projeto que a sua
concepgdo de conhecimento deve ser entendida. Uma vez que tal projeto é compreendido
como algo a ser feito ndo para os oprimidos, mas com os oprimidos, ele deve levar em
conta os saberes e a existéncia real dos mesmos. Contrario a concep¢ao de conhecimento
estatico da educacdo tradicional, que compreende também como educacao bancéria, ele
parte do entendimento dos seres humanos como historicos, que vivem realidades
concretas em situacdo de opressdo. Desse modo, pensar nos saberes associados a essa
realidade demanda conceber a possibilidade de insercéo critica e de transformacao desta
mesma realidade. Esse processo € tomado como intelectual e politico, visto que exige
reflexdo e agéo transformadora.

Outro autor importante no campo educacional é Dermeval Saviani. Em Escola e
Democracia, Saviani (1984) desenvolve os principios da Pedagogia Historico-Critica.

Para o0 autor, uma teoria critica da educacao é, obrigatoriamente, uma teoria desenvolvida



42

a partir do ponto de vista dos dominados. Sua analise, todavia, ndo se limita a ver como
a escola contribui para a reproducdo dos processos de exclusdo social. Antes, tem a
intencdo de defender, com base na perspectiva de Marx e Lénin, como a escola pode
contribuir para modificar as relaces de producdo. Para isso, o didlogo entre professor e
alunos, e a valorizacdo dos interesses dos alunos ndo podem dispensar a valorizagdo do
didlogo com a cultura acumulada historicamente (SAVIANI, 1984).

O conhecimento a ser trabalhado na escola precisa tomar como ponto de partida a
problematizacdo da pratica social, no entanto, os problemas de tal pratica somente podem
ser equacionados se 0s alunos se apropriarem dos instrumentos que Ihes possibilitem tal
acdo. Nesse caminho, todo conhecimento parte da pratica social com vistas ao retorno a
ela, como aplicacdo e superagdo. Entretanto, sem o conhecimento acumulado
historicamente e analisado de forma critica, ndo ha a possiblidade dessa superacao
(SAVIANI, 1984).

Em congruéncia ao pensamento de Saviani, Libaneo desenvolve a pedagogia
critico-social dos conteudos visando investigar as questdes relativas ao ensino. A respeito
disso, sua teorizacdo obteve grande impacto no campo do Curriculo, pois problematiza
os processos de selecdo de contetidos usualmente desenvolvidos nas escolas (LIBANEO,
2000).

Nas proposicoes de Libaneo (2000), ha uma defesa da centralidade dos contetdos
na escola. Por conteudos, entendem-se 0s conhecimentos sistematizados, as habilidades
e habitos cognitivos de pesquisa e estudo, mas também atitudes, conviccdes e valores
(LIBANEO, 2000). O pesquisador brasileiro considera que os contetidos selecionados de
uma cultura mais ampla sdo uma cultura essencial, a ser transmitida ndo exclusiva, mas
prioritariamente pela escola (LIBANEO, 1984). Essa cultura objetiva garantir aos
estudantes as ferramentas conceituais para entender e lidar com o mundo, a tomar
decisOes e resolver problemas. Ao mesmo tempo, ela deve garantir esquemas conceituais
que possibilitem a ampliacdo do universo dos alunos para além do cotidiano imediato e
prové-los de capacidade critica.

Os conhecimentos sistematizados ndo sdo considerados por Libaneo (1984) como
neutros ou descontextualizados, mas o autor defende a possibilidade de reconstrucdo do
conhecimento a partir de sua objetividade, que é construida historicamente. Os
conhecimentos que a escola veicula s&o conhecimentos selecionados das ciéncias e dos

modos de a¢do humana, ao longo de inimeras experiéncias sociais. Tais conhecimentos,
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por serem historicos e criticos, sdo aprendidos pelos estudantes em um processo de
reelaboragdo dos contedos em estudo.

Libaneo (1984) entende que os seres humanos necessitam conhecer a realidade
natural e social, de maneira a enfrenta-la na atividade pratica. Nesse contexto, o
conhecimento € importante ao desenvolvimento historico-social. Os resultados derivados
do confronto humano com o ambiental natural e social para produzir suas condi¢Oes de
existéncia sdo objetivados na ciéncia, na cultura, na técnica, na arte. Tais objetos de
conhecimento devem ser apropriados ativamente pelas novas geragdes. Para o autor, 0
conhecimento é uma atividade préatica objetiva e social, orientado para as situacoes reais
e concretas.

Nesse processo de aprendizado escolar, o professor deve buscar que o aluno passe
de um conhecimento sincrético de sua préatica social para um conhecimento sintético,
mediado pelos conhecimentos cientificos historicamente situados. Os conhecimentos ndo
sdo definitivos nem estaticos; ha neles uma histdria, com suas relacdes socioecondmicas
particulares, que define as mudancas nos conhecimentos (LIBANEO, 1984).

As discussdes sobre a perspectiva critica recém realizadas, permitem olharmos
para as Diretrizes percebendo-as a partir do enfoque de organizacdo das matérias de
ensino que prioriza a socializacdo do saber elaborado, conforme apresenta Saviani (2010).
Para referida autora, nesse enfoque o curriculo é considerado como a organizacdo dos
conteudos, de acordo com a sua relevancia social, e busca

“garantir aos alunos dos diferentes niveis e graus do ensino a
apropriacdo do conhecimento social acumulado e dos meios pelos quais
a ele se pode ter acesso e através dos quais se torna possivel a producao
de novos conhecimentos” (SAVIANI, 2010, p. 93).

Além das discussdes basilares sobre o que vale como conhecimento curricular

disciplinar, como conteido nesta proposta curricular, no modo em que estdo organizadas
as DCE’s (PARANA, 2008), ha a enunciacio de Contelidos Estruturantes e bésicos,
seguidos de uma breve exposi¢do sobre seu conceito e sobre como deve acontecer seu
desdobramento no plano de aula do professor. Todavia, no que se refere a tal organizacao,
Melo (2014) entende que o documento apresenta uma complexidade devido a auséncia
de aprofundamento desses conceitos e de sua aplicabilidade na pratica pedagdgica
(MELLO, C. A., 2014).

[...] os conhecimentos de grande amplitude, conceitos, teorias ou
praticas, que identificam e organizam os campos de estudos de uma
disciplina escolar, considerados fundamentais para a compreensao de
seu objeto de estudo/ensino. Esses conteudos séo selecionados a partir
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de uma analise historica da ciéncia de referéncia (quando for o caso) e
da disciplina escolar, sendo trazidos para a escola para serem
socializados, apropriados pelos alunos, por meio das metodologias
criticas de ensino-aprendizagem (PARANA, 2008, p. 25).

Conforme as DCE’s de Geografia (PARANA, 2008), os Contetidos Estruturantes

dessa disciplina sio abordados como dimensdes geogréficas da realidade®®, a partir das
quais os contetdos especificos devem ser trabalhados. Como constructos vinculados a
uma concepcao critica de educacéo, os Conteudos Estruturantes dessa disciplina devem
considerar na sua abordagem tedrico-metodoldgica as relagcBes socioespaciais nas
diversas escalas geograficas, analisadas, por seu turno, em funcdo das transformacdes
culturais, econdmicas, politicas e sociais que marcam o atual periodo histérico. Embora
perpassem outras areas de conhecimento e ultrapassem o campo de pesquisa geografica,
os Conteldos Estruturantes sdo constitutivos da disciplina de Geografia, uma vez que
demarcam e sistematizam o que é préprio do conhecimento geografico escolar. A
especificidade geografica serd alcangada quando os conteddos forem espacializados e
tratados por meio do quadro teérico conceitual de referéncia da disciplina.

Assim, a partir dos Contetidos Estruturantes, organizam-se 0s conteidos basicos
a serem trabalhados por série. Esses sdo compostos tanto pelos assuntos mais estaveis e
permanentes das disciplinas, quanto pelos que se apresentam em funcdo do movimento
historico e das relagdes sociais atuais (PARANA, 2008).

Nesse sentido, observam-se uma flexibilidade e uma autonomia do professor
frente as Diretrizes. Mello, C. A. (2014) esclarece que os Contetdos Estruturantes e
basicos ndo se alteram, uma vez que sdo considerados conhecimentos universais e
indispensaveis para o processo de formacdo do aluno. A autonomia do professor residira
na elaboracdo do conteldo especifico, que sera apontado no desdobramento dos
contetdos quando elaborar seu Plano de Trabalho Docente (PTD). Nas palavras de Mello
(2014),

[...] os conteudos estruturantes e basicos sdo apresentados como sendo
0 resultado de uma elabora¢do que contou com a contribuicdo dos
educadores de forma direta e/ou indireta e que sdo apontados como
direcionamentos para compor as propostas pedagogicas curriculares
dos estabelecimentos de ensino. O contetdo especifico, por sua vez, é
uma producdo individual do professor e sera delimitado conforme os
objetivos propostos por ele, bem como, estardo atrelados aos contelidos
béasicos e estruturantes (MELLO, C. A. 2014, p. 50).

19 Dimensdo econdmica do espago geografico; Dimensdo politica do espago geografico; Dimensdo
socioambiental do espaco geografico; Dimenséo cultural e demogréfica do espaco geogréfico (PARANA,
2008).
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Os conteudos das disciplinas, no entanto, devem ser tratados de maneira
contextualizada, estabelecendo entre eles relagdes interdisciplinares e pondo sob suspeita
tanto a rigidez tradicionalmente apresentada, quanto o estatuto de verdade atemporal que
possuem (PARANA, 2008).

Com base no exposto, ressaltamos, mediante as defini¢des propostas pelas DCE’s
de Geografia (PARANA, 2008), que cada disciplina curricular cumpre uma fungio na
estrutura curricular e, consequentemente, no sistema de ensino. Essa fungdo, nesse
documento, diz respeito a socializacdo do conhecimento elaborado e sistematizado
historicamente, com vistas a reconstruir em cada sujeito a humanidade que Ihe é comum.
Os principios orientadores das Diretrizes procuram defender uma escola publica
paranaense que trabalhe a partir de uma concepcdo voltada para uma sociedade que seja
democratica, solidaria e justa, formando o homem ou cidaddo que seja critico,
participativo e responsavel, mediante uma escola transformadora, participativa e
autdbnoma, possibilitando, assim, um mundo com igualdade para todos os cidaddos. Esses
sdo os principios e também o desafio proposto na concepc¢édo de educacdo defendida nas
DCE’s.

2. 0 REFERENCIAL CURRICULAR DO PARANA: PRINCIPIOS, DIREITOS E
ORIENTACOES (RCP) E O CURRICULO DA REDE ESTADUAL
PARANAENSE (CREP) - CONSTRUCAO E CONCEPCOES

Este capitulo objetiva discutir o Referencial Curricular do Parana: principios,
direitos e orientagdes - RCP (PARANA, 2018) e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense
- CREP (PARANA, 2020) no que diz respeito ao ensino de Geografia dos Anos Finais
do Ensino Fundamental da Educacdo Basica. Para tanto utilizamos inicialmente a
abordagem do ciclo de politicas para compreender a formulacdo e implementacdo das
politicas curriculares adotadas durante o periodo de 2011 a 2020. Empregamos o conceito
de contexto de influéncia (MAINARDES, 2006), para entender os propositos gerais
desses processos de reformulacdo e implementacdo curricular, intentando depreender os
motivos politico-educacionais que induziram tais processos.

Cientes de que tal processo ocorreu em dois governos diferentes (Governo Beto
Richa e Ratinho Janior), para fins de analise agregamo-los no mesmo capitulo por
entender que fazem parte de uma mesma politica curricular. A partir do conceito de

contexto de producéo do texto (MAINARDES, 2006), pretendemos apresentar os meios
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utilizados para a concretizacdo da referida prescri¢do curricular bem como os grupos de
interesse que estdo representados no processo de producdo dos documentos (PARANA,
2018; PARANA, 2020).

Na sequéncia, apresentamos as concepcdes curricular e pedagogica presentes no
Referencial (PARANA, 2018) e no CREP (PARANA, 2020), buscando depreender a
perspectiva tedrica em que estdo fundamentadas.

Seguindo a mesma andlise, demonstramos a aproximacgdo do RCP e do CREP com
a organizacao curricular estruturada na perspectiva instrumental que busca, mediante a
definicdo de objetivos, a eficiéncia social da educacdo. Dessa perspectiva, 0
conhecimento curricular precisa estar associado a formagdo de habilidades e conceitos
imprescindiveis a produtividade social e econémica.

No topico que segue, discutimos o contexto de influéncia politico-educacional
concernente ao processo de producio do RCP (PARANA, 2018) e do CREP (PARANA,
2020). Nesse, aborda-se o cenario educacional durante a década de 2010 e as tendéncias
politico-educacionais presentes no processo de elaboracdo das mesmas

Tais documentos se constituem na reforma curricular proposta durante os
governos de Carlos Alberto Richa - Beto Richa (2011-2014/2015-2018) do Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB)? e nos primeiros dois anos do mandato de Carlos
Roberto Massa Junior - Ratinho Junior (2019-2020) do Partido Social Democréatico
(PSD). Essa reforma estadual faz parte da politica educacional de ambito federal, qual
seja, a construcdo e implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2017).

Logo, para discutirmos o Referencial Curricular do Parand e o Curriculo da Rede
Estadual Paranaense contextualizaremos histérica e politicamente a educagdo no periodo
compreendido entre 2011 e 2020, uma vez que é durante estes anos que a educagdo
paranaense volta atrelar-se as exigéncias de organismos multilaterais de financiamento,
tanto pela construcdo do Caderno de Expectativas de Aprendizagem, quanto pela

implementacdo, no estado, da politica educacional constituinte da BNCC.

2.1. Contexto politico-educacional do periodo 2011-2020

20 E valido lembrar que Richa renunciou ao mandato para concorrer ao Senado em Abril de 2018. Assim,
sua vice, Maria Aparecida Borghetti, assume o governo do parana de 06 de Abril de 2018 a 01 de Janeiro
de 2019.
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Em virtude de fazermos uso da abordagem do ciclo de politicas, cabe
interrogarmo-nos sobre a existéncia, ou néo, de influéncias educacionais internacionais,
nacionais ou locais presentes na politica curricular que deu origem ao Referencial
Curricular do Parana: principios, direitos e orientacdes e ao Curriculo da Rede Estadual
Paranaense. Ainda, é importante questionarmos sobre o desenvolvimento do discurso da
politica, observando se houve, ou ndo, a configuracdo de diferentes versGes
(conservadoras, progressistas etc.) da politica em questdo. Assim faz-se mister
compreender brevemente como Governador do Parana Carlos Alberto Richa lidou com
as questdes educacionais, no que diz respeito ao curriculo, no seu primeiro mandato, ou
seja, de 2011 a 2014.

Sabemos, como apresentado no capitulo 1, que no inicio do periodo em questao
(2011-2014), vigorava no Estado do Parand a proposta curricular das Diretrizes
Curriculares Estaduais (PARANA, 2008). De inicio, vinculando as DCE’s as exigéncias
de organismos multilaterais de financiamento, como o Banco Mundial, Richa propde a
elaboracdo do Caderno de Expectativas de Aprendizagem (PARANA, 2012a). No
entendimento do Governo Richa, a elaboracdo de um documento com expectativas de
aprendizagem procura atender a um principio legal: o direito a educacdo com qualidade
e equidade (PARANA, 2012a). Todavia, a construgdo do Caderno provocou uma
sensacdo de “rompimento” e de substituicdo das Diretrizes Curriculares Estaduais
(SILVA, J. R., 2018).

E valido salientar que a construcio do Caderno de Expectativas de Aprendizagem
(PARANA, 2012a) no estado ¢ fruto do contexto de influéncia dosem que 0s movimentos
mundiais objetivam mudar a educacdo, como os Relatérios de Monitoramento Global de
Educacdo para Todos, publicados desde 2002 pela Unesco. Em conformidade com as
diretrizes postas pelo Banco Mundial, tais Relat6rios possuem como objetivo realizar um
levantamento geral da situacdo dos 164 paises que se comprometeram com as metas da
Educacdo para Todos, lancadas na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos?!
(SEGUNDOQO; et. al., 2015). Isso fica claro quando o documento associa a qualidade da
educacdo aos indices de avaliacdes externas. Seguindo o pensamento de Goodson (2013)

depreende-se que esse processo esta inserido em uma onda de reformas que buscam fazer

2L A Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos realizada em Jomtien na Tailandia, em 1990, simbolizou
0 marco inicial do Programa Educacdo para Todos. A partir da Conferéncia, os organismos internacionais,
sob tutela do Banco Mundial, encarregam-se definitivamente da organizacdo da educa¢do mundial
(SEGUNDO; et. al, 2015)
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das escolas motores de eficiéncia, sob as exigéncias dos organismos multilaterais de
financiamento, como o Banco Mundial, que estabeleceu, nas clausulas de um contrato de
empréstimo acordado com o estado (PARANA, 2013), a exigéncia da realizacdo de
avaliacdes externas com base em listas de descritores padronizados.

E importante salientarmos que a definicio de expectativas acompanha 0s
movimentos de reforma em ambito nacional que, posteriormente, definiriam os direitos
de aprendizagem da BNCC (MELLO, P. E. D. 2015), que discutiremos no item 2.2.

Se, internamente, ha um interesse renovado e ampliado em relacdo a
educacdo, o que pode ser observado pelo movimento “todos pela
educagdo”, a literatura no campo das politicas educacionais tem
mostrado que 0 mesmo tem ocorrido em varios paises da Europa, bem
como nos Estados Unidos, Australia, Nova Zelandia e Canada, entre
outros, em que uma série de reformas foi e esta sendo introduzida, com
vistas a maior eficiéncia dos sistemas educacionais (SANTOS, L. L.
2010, p. 836).

Nesse sentido, a literatura educacional atesta que tais mudancas, na maioria das

vezes, estdo orientadas por critérios estritamente econdmicos, derivados de uma visdo
mercantil e mercadoldgica da educacgdo, que, por sua vez, passa a ser subjugada a uma
I6gica empresarial nas suas formas de organizacdo e funcionamento (SANTOS, L. L.
2010).

Assim, 0 que se pode perceber nos anos seguintes a 2011, em que Beto Richa
esteve no governo do Parana, foi uma derrocada do modelo participativo, democratico e
progressista de educacao. Houve um significativo encolhimento das politicas de incluséo,
a diminuicdo dos editais de concurso publico para professores enquanto se viu aumentar
0 nimero de contratados pelo sistema de Processo Seletivo Simplificado (PSS). Ocorreu
também a diminuicdo da carga horaria destinada para hora-atividade dos professores,
assim como o0 ndo cumprimento de compromissos assumidos com relacdo as
reivindicagdes da categoria, por exemplo, a reposicdo dos indices de inflacdo no salério
do funcionalismo, plano de carreira etc. (VIEIRA, 2012). Outra mudanca ocorrida na
Rede Estadual de Ensino do Parana, em 2013, foi a modificagdo da Matriz Curricular das
séries finais do Ensino Fundamental. Tal mudanca tem uma relacdo direta com o
estreitamento curricular resultante da politica de avaliacdo de larga escala. Anunciada
pela SEED no final de 2012, sem nenhum debate com os profissionais da educacéo e sua
entidade representativa, a medida passou a vigorar ja no ano letivo de 2013 (SILVA
JUNIOR, 2016).

A mudanga compreende a diminuicao da carga horéaria das disciplinas de Arte, de
Educacdo Fisica, de Geografia e de Historia para aumentar 0 nimero de aulas das
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disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica, as quais passaram a ter 05 (cinco)
horas/aulas (h/a) semanais, em todos o0s anos do Ensino Fundamental.

Antes disso, a Instrugdo n° 011/2009 da SUED/SEED (PARANA, 2009), que
tratava da elaboracdo de nova Matriz Curricular para as instituicbes de ensino do estado

para o ano de 2010, determinava o seguinte:

3. NO ENSINO FUNDAMENTAL

3.1 Nos anos finais, que compreende de 5% a 82 série, a Base Nacional

Comum das Matrizes Curriculares devera ser composta,

obrigatoriamente, pelas disciplinas de Arte, Ciéncias, Educacdo Fisica,

Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa e Matemaética, em todas as

séries, e da disciplina de Ensino Religioso nas 5% e 62 séries.

3.2 As disciplinas da Base Nacional Comum terdo carga horaria minima

de 02 (duas) horas-aula e maxima de 04 (quatro) horas-aula semanais,

com excecdo do Ensino Religioso (PARANA, 2009, p. 1-2).
Constatamos que havia sido estabelecida uma carga horaria minima de 02 (duas)

h/a para todas as disciplinas, exceto Ensino Religioso, disciplina facultativa de 01 (uma)
h/a semanal nas 5% (quintas) e 62 (sextas) séries. Estabelecia-se, também, o numero
maximo de 04 (quatro) h/a semanais por disciplina. A mesma instrucéo traz outro aspecto
importante no item em que trata da Matriz Curricular do Ensino Médio:

4.2.6 A distribuicdo do nimero de aulas para cada disciplina na Matriz
Curricular devera obedecer o principio da equidade, uma vez que nao
ha fundamento legal ou cientifico que sustente o privilégio de uma
disciplina sobre a outra, 0 que se deduz da leitura das Diretrizes
Curriculares Estaduais (PARANA, 2009, p. 3).

Segundo Silva Junior (2016), embora conste no item que trata do Ensino Médio,

esse argumento vale também para a Matriz Curricular do Ensino Fundamental. Nesse
caminho, a Instrugdo n° 011/2009 (PARANA, 2009) determinava diretrizes gerais para a
construcdo das Matrizes Curriculares dos estabelecimentos de ensino, dispondo as
disciplinas obrigatdrias e o0 numero minimo e maximo de aulas semanais por disciplina,
respeitando a autonomia da escola para, dentro dos limites firmados pela legislacao,
elaborar suas Matrizes Curriculares (SILVA JUNIOR, 2016).

Todavia, a partir da Instruco n° 020/2012 da SUED/SEED (PARANA, 2012b) a
Matriz Curricular das séries finais do Ensino Fundamental passa a ser a mesma em todos
os estabelecimentos de ensino da rede estadual. As disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica passam a ter 05 (cinco) h/a semanais em todas as séries, e as outras disciplinas
variando entre 02 (duas) ou 03 (trés) h/a semanais, distribuidas conforme a série
(PARANA, 2012b, p. 2).

Notamos uma padronizacéo a partir de 2013 da Matriz Curricular das series finais

do EF, além de um aumento de carga horéaria nas disciplinas que sdo cobradas nos testes
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de larga escala. Conforme indica Silva Junior (2016), é valido ressaltar que o aumento da
carga horéria das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemaética ndo veio acompanhado
de uma elevacdo da carga horéaria do Ensino Fundamental ou entdo de uma educagdo em
tempo integral, mas foi realizado as custas da diminuicdo da carga horaria de outras
disciplinas, como se existisse uma hierarquizacdo de importancia entre elas.

Destarte, no que se refere as elei¢cbes de 2014, no Parand ocorreu a reeleicao de
Beto Richa (2015/2018). O Governo contou com uma Assembleia Legislativa
imensamente favoravel, na qual somente 06 (seis), dos 54 (cinquenta e quatro) deputados
eleitos, eram oposicao ao governo (AUDI, 2014).

[...] periodo de oito anos em que Beto Richa (2011-2018) esteve no
comando do governo representou a consolidacdo das politicas
educacionais de carater neoliberal no Parana. A formagéo continuada
de professores ocorreu essencialmente em ambiente virtual, com
tematicas pontuais e fragmentadas ofertadas eventualmente aos
professores, sem nenhum critério académico e de continuidade. E
destruiu as equipes pedagdgicas organizadas por areas do conhecimento
e que tinham a responsabilidade de manter vivo o debate pedagdgico
nos nucleos regionais e nas escolas. (MENDES; HORN; REZENDE,
2020, p. 7).

Tratou-se de um modelo de gestdo educacional de concep¢do empresarial e de
mercado, ou seja, uma politica artificial focada tdo somente em resultados de avaliacbes
institucionais de larga escala, como Prova Brasil e Prova Parana, sem, entretanto,
modificar as condi¢des de trabalho dos profissionais da educagdo ou a de ensino e
aprendizagem no interior das escolas (DAMETTO, 2017).

No decorrer da década de 2010, a politica brasileira polarizou-se. Se a nivel
estadual Beto Richa conseguiria concluir seu segundo mandato (2015-2018), 0 mesmo
ndo aconteceria a nivel federal. As mesmas elei¢des de 2014, que deram vitdria a Dilma
Vana Rousseff (PT), elegeram a composi¢do mais conservadora do Congresso Nacional
desde 1964 (SOUZA; CARAM, 2014). De acordo com Lowy (2016), o resultado politico
de um governo considerado de esquerda, perante um congresso majoritariamente de
centro-direita culminou em sucessivas tentativas de destruicdo da popularidade da
Presidenta, resultando no golpe de Estado em 2016. Os parlamentares, deputados e
senadores componentes da alianga de partidos de direita, deveras envolvidos em casos de
corrupcdo, instituiram um processo de impeachment sob o pretexto de irregularidades
contabeis, as pedaladas fiscais, pratica corriqueira em todos 0s governos anteriores que
objetiva cobrir déficits nas contas publicas, movimentando dinheiro destinado a outras

rubricas.
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O principal componente dessa alianca de partidos de direita é o bloco
parlamentar (ndo partidario) conhecido como “a bancada BBB”: da
“Bala” (deputados ligados a Policia Militar, aos esquadrdes da morte e
as milicias privadas), do “Boi” (grandes proprietarios de terra, criadores
de gado) e da “Biblia” (neopentecostais, integristas, homofobicos,
misdginos). Entre os partidarios mais empolgados com a destituicéo de
Dilma destaca-se o deputado Jair Bolsonaro (PP), que dedicou seu voto
pela abertura do processo de impeachment na Camara aos oficiais da
ditadura militar, nomeadamente ao coronel Brilhante Ustra, um
torturador notério. (Uma das vitimas de Ustra foi Dilma Rousseff, que
no inicio dos anos 1970 era militante de um grupo de resisténcia armada
(...). (LOWY, 20186, p. 57-58).

Assim, com a saida de Dilma em maio de 2016, o seu vice, Michel Temer

(PMDB), assumira a presidéncia até o final do mandato. Segundo Melo e Sousa (2017),
logo apds o impedimento oficial da presidenta Dilma, em 31 de agosto de 2016, de
imediato se fizeram sentir as consequéncias em detrimento da educacdo publica
brasileira:

[...] com a destituicdo de equipes e a iminente extin¢do de secretarias
no Ministério da Educacdo, bem como a realocagdo ou extingdo de
recursos de acfes pontuais; a recusa no recebimento para audiéncias
dos setores historicamente posicionados em defesa da educacdo
publica; destituicdo e esvaziamento do Conselho Nacional da Educacéao
e, praticamente, a destruicdo do Forum Nacional da Educacdo — que,
dentre suas competéncias legais, estd a coordenacdo da Conferéncia
Nacional da Educacdo de 2018, bem como de suas etapas estaduais e
municipais, além de outros espacos colegiados democraticos em toda a
nacdo. Uma profusdo de mudangas nos marcos legais das politicas
educacionais e de seu orgamento estd se constituindo, no sentido de
tornar irreversivel a curto e longo prazo o avanco da privatizacdo da
educacdo publica no Brasil (MELO; SOUSA, 2017, p. 27).

Ainda de acordo com Melo e Sousa (2017), ver-se-a4 no roteiro tracado para a

educacéo durante o governo Temer, a ratificacdo da pauta regressiva em pilares?, que diz
respeito as determinacGes dos organismos internacionais durante a década de 1990.
Durante o governo Temer, é aprovada a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) n°
55/2016, que congelou os investimentos publicos em educacdo e nas demais politicas
sociais por vinte anos, satisfazendo o apetite do empresariado educacional.

Outra acdo do conjunto de atitudes arbitrarias que marcou o campo da educacgéo
no governo Temer esté no restabelecimento do Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica.
A medida pde a educacédo a luz do apetite do mercado no processo de readequacao dos
marcos legais do MEC a nova filosofia da administracdo totalmente atrelada aos
mecanismos pedagdgicos da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento

Econémico (OCDE) e sua instrumentalizacdo da avaliagcdo em larga escala. O caminho

22 530 4 pilares: Aprender a conhecer, aprender a ser, aprender a fazer e aprender a conviver.
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que se apresenta sera o0 de agregacdo a sistemas avaliativos consagrados pela proposta
curricular externalizada na MP do Ensino Médio, cujo saber ler e realizar operagdes
matematicas se tornara o suficiente para a manutencdo do exército industrial de reserva
(MELO; SOUSA, 2017, p. 33).

Embora houvessem, ja no governo Dilma, politicas, ainda que mascaradas, mas
vinculadas ao neoliberalismo, vez que o Estado capitalista moderno ndo dispensa suas
caracteristicas basicas, no governo Temer ha a explicitacdo e defesa contundente desta
corrente politica.

Seguindo o0 movimento de polarizacao politica crescente na sociedade brasileira,
na segunda metade da década de 2010, setores reacionarios da sociedade passaram a negar
a dita “politica tradicional” argumentando que esta representava todos os males da
politica. Nesse caminho, nas eleicbes de 2018 € eleito, para presidir o Executivo
brasileiro, Jair Messias Bolsonaro (a época filiado ao Partido Social Liberal- PSL). Militar
reformado, apoiador assiduo da ditadura civil-militar de 1964, portando um discurso
ultraneoliberal e opositor de direitos de minorias, liberdades democraticas e da
organizacdo dos trabalhadores, Bolsonaro aprofunda o projeto neoliberal representando
uma direita radical que se declara adepta da barbéarie e do obscurantismo.

Para Nacif e Filho (2019) o programa de governo apresentado por Bolsonaro, bem
como a composicdo da equipe e as medidas dos primeiros meses de governo apontam
para uma decisdo sélida de ignorar décadas de pesquisas, evidéncias e dados sobre a
Educagdo brasileira, por uma luta contra “inimigos imaginarios?®”. O Ministério da
Educagdo ¢ guiado a partir de trés eixos: “as teses da privatizagdo e da militarizacao,
associados ao combate a teoria conspiratoria conhecida como “marxismo cultural”.”
(NACIF; FILHO, 2019, p. 239). Ainda, o MEC vem apresentando mudancas intensas na
equipe.

Setores do condominio de extrema direita que compdem o0 governo,
com diferentes perspectivas conservadoras de projetos educacionais,
lutam pela hegemonia desse campo da administracdo federal, sem,
contudo, revelarem o minimo dominio sobre o papel do MEC na
coordenacdo da Educacdo brasileira. A consequéncia dessa dindmica e
I6gica politica deixard rastros nefastos a médio e longo prazos (NACIF;
FILHO, 2019, p. 238).

Nessa onda bolsonarista, é eleito para o governo do Estado do Parana Carlos
Roberto Massa Janior pelo Partido Social Democratico (PSD) (2019/2022), alinhado

2 Dentre eles podemos citar a “Ideologia de Género”, “Educago publica marxista”.
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politicamente ao presidente da Republica eleito no mesmo pleito. Assim, podemos
perceber, no tocante a educacdo paranaense, que se encontra em curso uma defesa
intransigente da privatizacdo e do gerenciamento da educacdo publica, principalmente
mediante o repasse de dinheiro pablico para o setor privado.

[...] a transferéncia do dinheiro publico para o setor privado ja era um
problema observado no Parand em meados dos anos 1990 na gestdo do
Governo Lerner (1995-2002), mas foi na governanca do Partido
Social Democrata Brasileiro (PSDB), a partir de 2010, com Beto
Richa, que as politicas de carater neoliberal tiveram impulso, com
a implementacdo de um novo modelo de gestdo educacional
concebido a partir da visdo empresarial e do mercado (SOUSA,
2013). Esse modelo também foi adotado e vem sendo atualmente
aplicado pela Secretaria de Estado da Educacdo do Paranad (SEED-PR)
do Governo Ratinho Janior (2019-atual). Trata-se de uma politica
educacional perversa, focada tdo somente nos resultados das aval[agﬁes
institucionais de larga escala, como Prova Brasil, que produz o Indice
de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB), e recentemente a
Prova Parana, que busca estimular o empreendedorismo gerencial dos
diretores das escolas para a elevacao dos indices de avaliagdes externas
que aferem qualidade a educacdo, sem modificar as condi¢des de
trabalho dos profissionais da educagdo e de ensino e aprendizagem
no interior das escolas. (MENDES; HORN; REZENDE, 2020, p.3).

A atual politica educacional, sob direcdo do Governo Ratinho Janior, € marcada
pela logica escola-empresa. Ndo por acaso, a Fundacdo Itau Social assumiu o
protagonismo da organizacdo do trabalho pedagdgico e da formacgdo continuada de
professores. O Guia de Tutoria Pedagdgica da Fundacéo Itad Social (2014), por exemplo,
é um projeto de formacéo continuada financiado pelo atual governo. Ele é fundamentado
na pedagogia do empreendedorismo, das competéncias e habilidades, uma pedagogia
administrada que age sobre um conhecimento cadastrado e pratico, visando a formacéo
do Homo faber (MENDES; HORN; REZENDE, 2020, p.11).

Assim, 0 Parana encontra-se em um processo avangado de implementacdo da
proposta de controle gerencial, ja que a equipe gestora de cada escola deve atentar
fundamentalmente com os resultados dos processos educacionais que sdo mensurados
através dos indices de avaliacdo interna e externa, de aprovacao, reprovacgdo e evasao
escolar dos alunos. Observa-se, assim, que a gestdo da politica educacional no Parana €
terceirizada conforme interesses do mercado (MENDES; HORN; REZENDE, 2020).

Nesse caminho, o Parané elabora o Referencial Curricular do Parana: principios,
direitos e orientacdes (PARANA, 2018) e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense
(PARANA, 2020), como consequéncia da politica de implementagio da Base Nacional

Comum Curricular, cujas construgdes sao foco da secdo subsequente.
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2.2 Processo de producdo do Referencial Curricular do Parand (RCP) e do
Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP)

Para discutir os processos de producédo dos textos referentes aos documentos em
andlise, quais sejam, o Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientagdes
(RCP) (PARANA, 2018) e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP) (PARANA,
2020), é necessario questionar como se deu o inicio da construcdo do texto da politica e,
também, os discursos predominantes, as ideias-chave e 0s propositos que estdo
representados nos textos (MAINARDES, 2006). Isso nos remete a uma breve revisao
sobre a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), uma vez que o Referencial
paranaense é derivado diretamente da BNCC. E indispensavel compreender, nessa seara,
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (2013) e o Plano
Nacional de Educacgdo (2014-2024) influenciaram no processo nacional e estadual de
reformulacéo curricular.

A BNCC (BRASIL, 2017) apresenta os direitos e os objetivos de aprendizagem e
de desenvolvimento que devem nortear a elaboracdo dos curriculos da Educacdo Basica
no pais, estando em conformidade com o que preceituam o Plano Nacional de Educacgéo
(2014-2024) (PNE) e a Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE). Sistematizada a
partir de elementos fundamentais que devem ser ensinados nas areas de conhecimento e
por componentes curriculares (Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e
Matematica), a BNCC é considerada como exigéncia do sistema educacional brasileiro
pela LDBEN (BRASIL, 1996), pelas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Bésica (BRASIL, 2013) e pelo Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014).

No que diz respeito a legalidade da BNCC, em 2013 o Conselho Nacional de
Educacdo instituira as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica (BRASIL, 2013),
que cumprem o prescrito na LDBEN (BRASIL, 1996) no sentido de orientar 0s
curriculos. Entretanto, elas ndo tratam especificamente dos conteddos minimos como
especificado no artigo 9° da mencionada Lei, mas se referem as expectativas de
aprendizagens.

| — Sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacdo Basica
contidos na Constituicdo, na LDB e demais dispositivos legais,
traduzindo-os em orientagcfes que contribuam para assegurar a
formacédo basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que dao
vida ao curriculo e a escola (BRASIL, 2013, n.p.).
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Apesar disso, em 2014, o Plano Nacional de Educacéo (PNE), aprovado na Lei n°
13.005/2014 (BRASIL, 2014), assume determinagBes mais precisas no que tange a
necessidade da defini¢do de conteddos minimos, embasado na compreensdo desses como
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Amparado na Constitui¢éo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e na LDBEN (BRASIL, 1996), o Plano Nacional de
Educacdo de 2014 reafirma a necessidade de criacdo de uma Base Nacional Comum
Curricular na Meta 7:

[...] fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de
modo a atingir as seguintes médias nacionais para o ldeb. Estratégia
7.1: estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa,
diretrizes pedagogicas para a educacdo basica e a base nacional
comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do ensino
fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local (BRASIL, 2014, n. p., grifos nossos).

E valido lembrarmos que a BNCC fez parte de uma politica ampla, implementada
essencialmente a partir?* do impeachment da presidenta Dilma Rousseff em 20162°. Nesse
caminho, o MEC instituira uma equipe composta por 14 (quatorze) assessores e por 116
(cento e dezesseis) especialistas com a misséo de elaborar uma proposta de Base Nacional
Comum Curricular, de acordo com o descrito na Meta 7 do PNE, com direitos e objetivos
de aprendizagem para cada ano do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Nesse sentido, Mello (2015) atenta que a Lei 13.005/2014, que estabelece o PNE
vinculado a Base Nacional Comum, ¢ uma “proposta de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento” (MELLO, 2015, p. 1), sob uma perspectiva de se
constituir em estratégias, visando a contribuir para atingir as metas do IDEB. Esse indice
é medido por meio de uma combinacdo entre o fluxo escolar e o desempenho dos alunos
nos exames nacionais. Assim, o autor chama a atencao para o fato de que a “proposta de
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento” (MELLO, 2015, p. 1-2) é
entendida pelo legislador como um elemento estratégico que contribuiria para a melhoria
do rendimento escolar e do desempenho dos estudantes nos exames nacionais, que Sao 0s
componentes de célculo do IDEB.

O modelo de fluxo escolar que a Organizacgao das Nag¢Ges Unidas para a Educacéo,

a Ciéncia e a Cultura — UNESCO - propde “tem como finalidade descrever a

24 As duas primeiras versdes da Base Nacional Comum Curricular representavam um projeto educacional
advindo do Governo Dilma, que destoou do que fora aprovado na versdo final, concluida no p6s-golpe.
25 Para saber mais sobre o processo de impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, ver Bastos (2017).
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movimentacdo dos alunos ao longo dos anos, isto €, mensurar, através de taxas de
transicdo, a promocdo, a repeténcia e a evasao” (MELLO, 2015, p. 2). Disso
depreendemos que o fluxo escolar averigua como se d& a progressdo dos estudantes
durante os anos, verificando isso a partir das matriculas, das taxas de aprovacdo, de
reprovacao e de abandono. Consequentemente a composicéo de tais taxas indica se o
sistema de ensino ¢ ou ndo “eficiente” (MELLO, 2015).

N&o obstante, como demonstrado no item 2.1, a influéncia de institui¢des privadas
internacionais e nacionais na definicdo dos rumos da educacdo se fez constante no
processo de construcdo da BNCC a nivel nacional e também nos processos de formulacao
do RCP e do CREP a nivel estadual. Nesse contexto, as organizacfes representadas por
sujeitos individuais ou coletivos, a exemplo da Fundacdo Leman (2002), do Movimento
Todos pela Educacdo (2006) e do Movimento pela Base Nacional Comum Curricular
(2013), procuraram direcionar as politicas educacionais em questao.

Apos a aprovacdo do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014a), e na esteira
do golpe parlamentar que rompe com a legalidade democrética no
Brasil, no momento que deveria ser o de materializagdo do Plano,
passamos a ter retrocessos significativos na agenda e nas politicas
publicas, especialmente nas politicas educacionais, envolvendo as
tematicas do financiamento, avaliacdo, gestdo, curriculo e formagéo de
professores (DOURADO; OLIVEIRA, 2018, p. 40).

Nessa conjuntura, em que o privado mercantil se prop8e dirigir a busca pela
garantia da qualidade da educacdo publica, a BNCC foi sendo formulada (TRICHES;
ARANDA, 2016). Nesse sentido, verificamos uma contrarreforma conservadora e
privatista no campo da educacgéo a partir de um processo amplo de (des)regulacéo que
beneficia a expansao privada mercantil. Assim, a “orientacdo e 16gica mercantil se fazem
presentes e predominantes nos instrumentos legais e nas acdes e programas produzidos,
da creche a pés-graduacdo” (DOURADO; OLIVEIRA, 2018, p. 40). Deve ser destacada,
nesse processo, a centralidade conferida a BNCC. Para Dourado e Oliveira (2018),

Tais alteragdes, objeto de grandes controvérsias e perspectivas politico-
pedagdgicas, ao invés de buscarem efetivar o PNE (2014-2024), por
meio de articulagcdo federativa, da institucionalizacdo do Sistema
Nacional de Educacéo e do redimensionamento e articulagdo do papel
do Estado, visando a garantir o direito a educacdo, passaram a
redirecionar estas proposi¢des por intermédio de politicas de regulacao
sob o viés privatista. (DOURADO; OLIVEIRA, 2018, p. 40).

Com o panorama do privado na educacdo brasileira, 0 CNE aprovou, em 15 de
dezembro de 2017, o parecer CNE/CP n° 15/2017 sobre a BNCC e, no dia 22 de dezembro
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de 2017, publicou-se a Resolu¢do CNE/CP n° 2/2017, que orienta a escrita de documentos
estaduais sobre o curriculo.

O Parecer CNE/CP n° 15/2017 aponta os direitos e os objetivos de aprendizagem
que os estudantes precisam desenvolver, bem como 0s contelidos essenciais para a sua
formacgdo. Tais direitos e objetivos de aprendizagem encontram-se orientados por
principios comprometidos com a formagdo integral do estudante, entendendo-o como
sujeito de aprendizagem, como descreve a BNCC no seguinte excerto:

Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educagdo
escolar, tal como a define 0 8 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n®9.394/1996), e esta orientado
pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a formacéao
humana integral e a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacédo Bésica (BRASIL, 2017, p. 7).

O carater normativo da BNCC obriga a elaboracdo ou a reelaboracdo dos
curriculos das redes de ensino, quando estabelece uma base de direitos e objetivos de
aprendizagens comum para todo o pais. Por essa razao, e levando em conta a trajetoria de
cada estado, suscita-se um movimento de reflexdo e avancos quanto as préaticas
pedagogicas. Conforme tal politica, elaborou-se o Referencial Curricular do Parana:
principios, direitos e orientacdes (PARANA, 2018), que leva em consideracio a realidade
educacional do estado, frente as competéncias e diretrizes nacionais comuns.

A proposta desenvolvida no Parana foi a da construcdo, em regime colaborativo
entre estado e municipios, de um unico referencial curricular, cujo objetivo é estabelecer
“direitos de aprendizagens a todos os estudantes do estado em uma perspectiva de
equidade, ou seja, de garantir as condi¢cGes necessarias para que essas aprendizagens se
efetivem” (PARANA, 2018, n. p.). Tal compromisso foi assumido pelo estado e pelos
municipios paranaenses e devera ser seguido, conforme o documento (PARANA, 2018),
por todos os profissionais da educagdo. Assim sendo, até o Referencial (PARANA, 2018)
ter sua versao preliminar, passara por alguns processos, dentre 0s quais podemos citar 0s
encontros presenciais e as escritas colaborativas por meio do compartilhamento digital.

Oficialmente, tal documento serviu de referéncia para a revisdo e a reorganizagao
dos curriculos de todas as instituicdes de ensino de Educagdo Infantil e de Ensino
Fundamental do Parana, cabendo a cada rede orientar a revisdo dos documentos relativos
ao curriculo (PARANA, 2018). Na correlacéo entre a BNCC e o Referencial, os redatores
do segundo salientam que a Base trata as competéncias e habilidades como direitos e

objetivos de aprendizagens e que, portanto, adotam a mesma nomenclatura.
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Nessa acepcdo, a utilizacdo do termo “direitos e objetivos de aprendizagem”
indica 0 compromisso com o principio legal da educacdo com qualidade, igualdade e
equidade. Diz respeito & igualdade como o direito de acesso igualitario assim como a
permanéncia e o sucesso escolar, e a equidade como “principio de superagado da exclusdo
e da desigualdade no ambito escolar, pressupondo compreender as diferencas de
necessidades dos estudantes, na busca da qualidade da aprendizagem” (PARANA, 2018,
p. 11).

Tendo em vista a finalizacdo desse documento norteador, 0s sistemas de ensino
orientaram as escolas para a elaboracdo ou reelaboracdo das propostas curriculares e dos
Projetos Politico-Pedagdgicos em 2019, atingindo todas as etapas e modalidades da
Educacdo Basica. Nesse periodo, as redes que compunham o Sistema Estadual de Ensino
do Paranad promoveram momentos de orientacédo as escolas e de formacao continuada aos
professores, objetivando a efetivacio do Referencial para o ano de 2020 (PARANA,
2018).

Derivou desse movimento a construcéo do Curriculo da Rede Estadual Paranaense
(CREP) (PARANA, 2020). Durante o ano de 2019 uma vers&o preliminar passara por um
processo de consulta publica, no qual recebeu contribuicdes e ajustes. Assim, na versao
final apresentada no ano de 2020 constam os conteudos, codificados em letras e nimeros,
a serem trabalhados em relagéo aos objetivos de aprendizagem (habilidades), aos objetos
de conhecimento e as unidades temaéticas, atendendo as 10 (dez) competéncias gerais da
educacdo basica e as competéncias de cada componente curricular.

O CREP é direcionado as escolas que compdem a rede estadual, sendo facultativo
as redes municipais e privadas. Ainda assim, a SEED recomenda as demais redes que tal
curriculo seja adotado, pois propiciaria o fortalecimento curricular no Parana.

A escola é responsavel pela adaptacdo do modelo curricular as peculiaridades de
cada caso, devendo organizar os projetos educativos e a programacdo didatica.
Entretanto, no que concerne ao CREP, ha uma definicdo, por parte da SEED, da
temporalizacdo das unidades, com a defini¢do dos conteldos e a respectiva organizagao
temporal. Depreende-se desse fato um maior controle da Secretaria sobre 0 que é ensinado
nas escolas.

Posto isto, a producéo dos documentos acima citados corrobora com a perspectiva
instrumental sobre a educacédo escolar publica paranaense. A presenca dos conceitos de
competéncias e habilidades, mesmo que entendidos como direitos e objetivos de

aprendizagem, continua seguindo o receituario prescrito na década de 1990 pelos
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organismos multilaterais de financiamento acrescidos das influéncias da iniciativa
privada no projeto educacional, dando origem a BNCC e por conseguinte ao RCP e o
CREP. Em vista disso, no proximo subitem serdo discutidas as concep¢es curricular e

pedagdgica que fundamentam esses documentos.

2.3 Concepcdao curricular e pedagdgica do Referencial Curricular do Parana (RCP)
e do Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP)

Neste topico, abordamos as concepgdes curricular e pedagdgica presentes no
Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientacdes (PARANA, 2018) e
no Curriculo da Rede Estadual Paranaense (PARANA, 2020). Para tanto, torna-se
necessario retomar brevemente as concepcdes em que se fundamenta a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017), ja que os dois documentos paranaenses sao oriundos
da BNCC e possuem 0 mesmo entendimento conceitual.

Concebido como normatizadora dos curriculos da Educacdo Bésica, a Base
Nacional Comum Curricular se fundamenta em principios éticos, estéticos e politicos,
trazendo os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, que devem ser a maxima de
toda a escolarizacdo béasica, em cada etapa da vida escolar do aluno. Tais direitos
subsidiam a definicdo dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos
componentes curriculares (TRICHES; ARANDA, 2016).

A BNCC descreve os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
como ‘“‘competéncias e habilidades™ a serem atingidos nos tempos e etapas da Educagdo
Bésica. Confira-se o artigo 3° da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2017:

No ambito da BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores, para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho.
Paragrafo Unico: Para os efeitos desta Resolugio, com fundamento no
caput do art. 35-A e no 81° do art. 36 da LDB, a expressdo
“competéncias e habilidades” deve ser considerada como
equivalente a expressao “direitos e objetivos de aprendizagem”
presente na Lei do Plano Nacional de Educacdo. (BRASIL, 2017, n.p.,
grifos nossos).

O documento da BNCC exprime os direitos de aprendizagem por meio

competéncias gerais que norteiam o desenvolvimento escolar dos estudantes em todas as

fases da Educacédo Bésica, salientando os aspectos cognitivos e 0s aspectos socioafetivos
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que sdo importantes na formacéo de cidadaos engajados na constru¢do de uma sociedade
democratica, justa e inclusiva (PARANA, 2018).

A versdo aprovada da Base esta estruturada em torno de competéncias, como
ocorreu com 0s PCN’s em 1997. Consoante ao que afirma Macedo (2018), ndo ha davidas
de que, no mundo, os curriculos centralizados, em sua maioria, vém utilizando a
linguagem da competéncia, ainda que os sentidos variem de caso a caso.

Trata-se de um termo em disputa que vem sendo significado de formas
distintas, remetendo a Chomsky, Piaget, a novas formas de producéo,
entre outras. Se esses sentidos circulam aqui e ali nos debates da BNCC,
a noc¢ao de competéncia como “mobilizagdo de conhecimento (...),
habilidades (...), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana” (MEC, 2017, p.8) ¢ materializada, ao longo do
documento, como meta a ser atingida. Funciona, assim, como standard
para avaliacdo e torna-se uma versdo atualizada da velha racionalidade
sistémica que sustenta a elaboragdo curricular técnica [...] (MACEDO,
2018, p. 31-32).

Todavia, o Referencial Curricular do Parana se assenta no que a BNCC apresenta
como as Competéncias Gerais da Educagdo Baésica, entendidas conforme o Parecer n°
15/2017 da CNE/CP, como Direitos de Aprendizagem.

E importante lembrar que os documentos elaborados pela UNESCO (1990) e pela
Organizagdo de Cooperacéo e de Desenvolvimento Econdémico, como o Relatério para a
UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI — Educagdo um
tesouro a descobrir (DELORS, 1998), anunciam, desde os fins do século XX, a busca por
outras formas de conceber o curriculo e novos modelos de ensino-aprendizagem, visando
modelos mais eficazes de escolarizagdao. As “Necessidades Bésicas de Aprendizagem”,
advindas da Conferéncia Mundial Educagéo para todos, em 1990, foram desdobradas,
confirmando o conceito de competéncias como basilar das reformas em andamento desde
esta data (MARQUES, 2014).

No campo oficial, ainda outro documento estruturante do ensino por competéncias
é a Definicao e Selecdo de Competéncias-Chave (DeSeCo/OCDE, 2002), cuja proposta
¢ a de que todos os paises membros da Organizagdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) definam as finalidades principais dos sistemas

educacionais, em termos de competéncias? fundamentais (SACRISTAN, 2011).

% Para o debate sobre o conceito de competéncias, recomendamos os estudos de Perrenoud (1999), de
Bernstein (2003), de Zabala e Arnau (2010), de Perez Gémez (2011) e de Marques (2014).
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Segundo Marques (2014), as necessidades da sociedade do conhecimento
demandam dos sistemas educacionais uma nova maneira de ensinar e de aprender, a qual,
por sua vez, se desdobra em varias frentes no contexto escolar:

[...] curriculo centrado em competéncias e ndo em conteldos;
competéncias fundamentais e gerais; aluno como centro do processo
educativo; planejamento focalizado na agéo; nova visdo do fracasso e
sucesso escolar; preparacdo para a vida em sociedade; complexidade e
diferenciacdo pedagdgica; dualidade entre aprendizagem escolar e
medida de desempenho, como referenciado por autores diferenciados
(Bernstein, 2003; Hall, 2006; Morin, 1996a; Pérez Gomez, 2011;
Perrenoud, 1999a, 2003; Santomé, 2011; Silva, 2008; Tavares, 2010;
Torres, 2005) (MARQUES, 2014, p. 48).

Nesse sentido, essa concepgdo pretende que o oficio docente esteja calcado na

meta de fazer aprender, mais do que ensinar. O deslocamento do ensino para a
aprendizagem, de acordo com Marques (2014), traduz-se no direcionamento do foco para
o0 aluno, no contexto de uma pedagogia ativa e diferenciada. Consequentemente, o ensino
e a aprendizagem necessitam de professores que assumam, como tarefa educativa,
“selecionar recursos informativos, incentivar um clima de motivagéo na aula e na escola
e orientar os estudantes, rumo a aquisi¢ao do conhecimento” (MARQUES, 2014, p. 49).

Nesse diapasdo, o objetivo do processo de ensino seria o dominio de
competéncias. Para isso, cada competéncia é analisada e decomposta em habilidades, que
sdo fundamentais, embora insuficientes, para o dominio destas.

Embora retomem o sentido de totalidade, as competéncias mantém a
matriz comportamental, na medida em que sdo produto do dominio de
habilidades intermedirias. A diferenca é que, ao invés de se valorizar,
como no modelo avaliativo de Tyler, cada habilidade, a proposta de
Baker e Popham visa apenas a competéncia, sendo as habilidades
apenas etapas intermediarias do desenvolvimento curricular (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 54).

Para as autoras, € impossivel negar que tal nocao de competéncia faz parte da ideia

que vem sendo utilizada hoje em dia pelas politicas curriculares em diversos paises e
também no Brasil. Muitas politicas tém dado centralidade a avaliacdo de desempenho de
alunos, desde as reformas curriculares da década de 1990, como forma inferir a qualidade
da educacdo. Desse modo, recupera-se 0 cerne da racionalidade tyleriana, isto é, a
vinculacdo estreita entre a qualidade do curriculo e a avaliacdo dos alunos. Para isso,
reeditam a necessidade de mecanismos que possibilitem avaliar os alunos, e o fazem
mediante a definicdo prévia de competéncias a serem atingidas, por mais que definam
competéncia de diversas formas. Vale atentar para o fato de que as politicas curriculares
retomam sentidos historicos, ainda que os subvertam na construcdo de novos sentidos
(LOPES; MACEDO, 2011).
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Nessa significacao, literaturas do campo educacional tém frisado que as reformas
sdo coerentes na acepgédo de que tém como meta a melhoria das economias nacionais,
partindo do fortalecimento de elos entre escolarizacéo, trabalho, produtividade, servigos
e mercado (AZEVEDO, 2004). Desse angulo, essas reformas, que tém viés neoliberal,
“vém pleiteando um melhor desempenho escolar no que tange a aquisicdo de
competéncias e habilidades relacionadas ao trabalho, além de controles mais diretos sobre
0s conteudos curriculares e sua avaliagdo” (TRICHES; ARANDA, 2016, p. 85).

Entendemos que a mercadificacdo da educacdo publica ndo é uma
abstracdo, mas ocorre via sujeitos e processos. Trata-se de sujeitos
individuais e coletivos que estdo cada vez mais organizados, em redes
do local ao global, com diferentes graus de influéncia e que falam de
diferentes lugares: setor financeiro, organismos internacionais e setor
governamental. Algumas institui¢des tém fins lucrativos e outras néo,
ou ndo claramente, mas é importante destacar que entendemos as redes
como sujeitos (individuais e coletivos) em relagdo, com projeto de
classe (PERONI; CAETANO, 2015, p. 338-339).

Agregando a discussdo, Macedo (2018) atenta para o fato de que na leitura
analitica sobre o lema “educa¢do é a base”, que esta no documento aprovado pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), cré-se em uma perspectiva benevolente que a
educacdo € a base para outras conquistas, tanto para o pais quanto para cada um de nos.
Todavia, por mais que tenha sido construida uma aura positiva sobre esse sentido, existe
nele a “assung¢do de que a educagdo precisa, pragmaticamente, ser Util para algo que vira.
Assim, ela ¢ marquetizada, um bem a ser trocado no mercado futuro” (MACEDO, 2018,
p. 28). Aliés, quando o documento pronuncia que a educacao € a base para o futuro,
depreende-se que algo nesse sentido ja é projetado.

Defendendo um termo classico no campo do curriculo, o curriculo em acéo,
acredita-se, na BNCC, que os curriculos formais ndo esgotam as possibilidades do que
ocorre nas escolas (BRASIL, 2017). Portanto, o curriculo em ag@o “é¢ um conceito que s6
faz sentido com o seu duplo, o curriculo escrito ou formal, neste caso, a BNCC. A BNCC
seria, assim, curriculo, mas ndo esgotaria as possibilidades de ser do curriculo”
(MACEDO, 2018, p. 29).

O conceito de curriculo vivido ou em acéo é observado em diferentes autores que
pesquisam o tema, e em geral se refere ao que ocorre nas escolas. A nogdo de que o
curriculo em acdo seria uma complementaridade ao curriculo prescrito perpassa a maioria
dos sentidos que este vai assumindo na literatura, compreendendo, dessa maneira, a ideia
de que o curriculo formal néo faz jus as experiéncias imprevisiveis que ocorrem no dia a

dia da sala de aula. Autores como Greene (1977) entendem que o curriculo deve englobar
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mais do que o saber socialmente prescrito, de modo a abrir-se para as experiéncias que
permitam o aluno compreender o seu préprio mundo da vida. N&o obstante, ha na
concepgao “[...] de curriculo vivido de Greene, uma chamada para que a escola se abra
ao que ndo pode, nem muito menos deve ser planejado, projetado e essa chamada anima
um sentido de educagdo como subjetivagao” (MACEDO, 2018, p. 29).

Entretanto, o sentido de curriculo em ac¢éo que a BNCC mobiliza advém de outra
tradigdo, a mesma que grande parte do campo curricular vem criticando nos dltimos 50
anos. Na concepcdo assumida pela BNCC, o curriculo em acdo significa uma releitura do
curriculo formal, ocorrida por ocasido de sua implementacédo. Nesse sentido,

Talvez se possa defender que a releitura, ao focar no local, abriria o
curriculo as experiéncias dos sujeitos. Uma experiéncia, no entanto,
projetada a nivel municipal, escolar ou da sala de aula, ndo a
experiéncia imprevisivel que a propria ideia de curriculo nacional
necessario torna dificil conceber. Para a BNCC a complementaridade
entre curriculo prescrito e curriculo em agdo é da ordem da aplicacéo, a
Base sera implementada como curriculo em agdo (MACEDO, 2018, p.
30).

Segundo Macedo (2018), na literatura nacional e internacional, clarifica-se cada

vez mais que as intervenc@es centralizadas por meio de curriculos formais projetados a
nivel nacional falham sistematicamente. De acordo com a autora,

[...] ndo é inexoravel gue politicas publicas, para ser publicas e lidarem,
por exemplo, com a educacdo de todo o pais, tenham que produzir
respostas centralizadas; elas podem ser gestadas nos espagos-tempos
em que as intervengdes acontecem (MACEDO, 2018, p. 30).

Ora, as propostas de curriculos centralizados resistem por representarem o
pensamento hegemdnico atual sobre a gestdo da educacdo, em que ha a credulidade dos
formuladores de que algo produzido com tanto rigor cientifico s6 tem de funcionar. Ha,
ainda, um discurso pedagdgico prescritivo, que sob a fachada de boas intencdes, almeja
ditar o que o outro deve ser, como demonstram Gabriel (2017) e Macedo (2017). Néo
obstante, ha interesses comerciais muito fortes por tras destas prescri¢fes centralizadas,
uma vez que ela “cria um mercado homogéneo para livros didaticos, ambientes
instrucionais informatizados, cursos para capitacdo de professores, operado por empresas
nacionais, mas também por conglomerados internacionais” (MACEDO, 2018, p. 30).
Podemos utilizar como exemplo sustentador de tal ilagdo, o projeto de formacao
continuada dos professores financiado pelo governo do estado do Parana juntamente com
a Fundacdo Itat Social, como apresentado no item 2.1.

a) énfase na regulacdo e controle do sistema educacional sobre o
trabalho dos professores e das escolas, contribuindo, paradoxalmente,
para secundarizar e/ou desqualificar o trabalho docente e para
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responsabilizar os professores pelo desempenho dos estudantes; b)
entendimento restrito e conteudista da Base Nacional Curricular, visto
como curriculo Unico nacional com relacdo de conteddos minimos
prescritivos (competéncias e habilidades); c) vinculacdo estreita entre
curriculo e avaliacdo em larga escala, configurando a centralidade nos
resultados obtidos pelos estudantes nas provas nacionais de Portugués
e Matematica, mais do que com os processos de formacéo; d) enfoque
curricular tecnicista, centrado em objetivos de aprendizagem e afericao
de aprendizagens baseadas em competéncias; €) auséncia de articulacdo
com as demais modalidades da educacdo nacional que compde a
Educacdo Basica, como a EJA e a Educacéo Profissional e Tecnoldgica;
f) falta de articulacdo no tocante a concepcao e diretrizes da Educacéo
Bésica, tendo em vista a constru¢do de uma educacao formadora do ser
humano, cidadéo, capaz de influir nos rumos politicos e econémicos do
pais, capaz de criar novos conhecimentos, de criar novas direcGes para
0 nosso futuro comum. (DOURADO; OLIVEIRA, 2018, p. 41-42).
Para a BNCC, existem objetivos que devem ser ensinados aos estudantes. Dessa

perspectiva, ha continuidade com o formato produzido no sistema de avaliacdo, o que
reforca a critica, advinda de entidades cientificas e do campo de estudos do curriculo, de
que tal proposta de BNCC foi criada para reforcar os sistemas de avaliacdo em larga
escala e, assim, o controle sobre o que os professores ensinam nas escolas.

Nessa perspectiva, a proposta da BNCC estaria marcada pelo sentido da
homogeneizacdo da Educacdo Basica e de uma rendncia a um caminho que privilegiasse
a diversidade de experiéncias e sentidos dos curriculos sem definicdo prévia de
fundamentos baseados em supostos “consensos” de conhecimentos imprescindiveis a
qualidade da educacéo.

O panorama de padronizacdo dos contetdos com o reforco dos sistemas de
avaliacdo em larga escala, por meio de objetivos de aprendizagem e suas respectivas
afericbes baseadas em competéncias, nos remete a uma perspectiva tradicional da teoria
curricular. Cabe, portanto, visitarmos rapidamente o que diz tal perspectiva. Segundo
Tomaz Tadeu da Silva (2005), estudioso do campo curricular, a escolarizacdo massificada
intensificada pelo processo de industrializacdo impulsionou um grupo de pessoas ligado
a administracdo educacional a racionalizar o processo de construcdo, de desenvolvimento
e de experimentacdo de curriculo. O livro The curriculum (1918), escrito por Bobbitt¥,
foi a expressdo méaxima sobre a qual as ideias desse grupo ligado a administracdo se

desenvolveram. Nessa seara, o curriculo € percebido como um produto da racionalizagédo

27 Em 1918, John Franklin Bobbitt escreveu, nos EUA, o livro The Curriculum: A summary of the
development concerning the theory of the curriculum, que é considerado o marco do curriculo como um
campo especializado de estudo.
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de resultados educacionais, rigorosa e cuidadosamente especificados e medidos, por isso,
entendido como eficientista.

No discurso de Bobbitt, o curriculo ¢ supostamente “a especificacdo precisa de
objetivos, procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados que possam ser
precisamente mensurados” (BOBBITT, 1918 apud SILVA, T. T., 2005, p. 12). A partir
dessa definicdo, o curriculo é entendido como um processo industrial e administrativo.

Nessa perspectiva, caberia ao sistema educacional estabelecer precisamente quais
eram seus objetivos. Esses, por sua vez, deveriam basear-se em um exame das habilidades
necessarias para o exercicio eficiente das ocupacdes profissionais da vida adulta. O
modelo de Bobbitt (1918) estava evidentemente voltado para a economia, e a sua palavra-
chave era a eficiéncia. Por consequéncia, o sistema educacional deveria ser tao eficiente
quanto qualquer outra empresa econdmica. Nessa proposta, a educacao deveria funcionar
consoante aos principios da administracéo cientifica propostos por Taylor?,

Assim como na industria, na educacdo é fundamental que se estabelecam padrdes
(BOBBITT, 1918). Para ele, a educacdo, tal como uma usina de fabricacao de aco, é um
processo de moldagem. Todavia, o modelo de curriculo de Bobbitt (1918) encontrou sua
consolidacdo definitiva em um livro de Ralph Tyler?, publicado em 1949.

A obra central de Tyler € denominada de Principios basicos de curriculo e ensino
(TYLER, 1977). Ele entende os principios basicos de curriculo como a organizagdo das
experiéncias dentro de cada componente curricular (TYLER, 1977). Desse modo, 0s
objetivos, conforme Tyler (1977), devem ser definidos consoante a mudanca que se
pretende alcancar ao fim do processo educacional. Como expressao da mudanca desejada,
0s objetivos ndo devem ser restritos a uma lista de conteudos, mas necessitam estar
associados a comportamentos. Nesse ponto de vista, todo objetivo precisa definir um
comportamento e um contetdo a que ele se aplica, procurando evitar generalizagdes. Um
objetivo considerado adequado apontaria para qual conteddo deveria ser desenvolvido.
Para o autor, o nivel de detalhamento dos comportamentos é atribuicdo daquilo que se
deseja com o curriculo e, para tanto, é imprescindivel que a descricdo dos

comportamentos seja precisa o suficiente para guiar a acdo. Para isso, Tyler (1977)

28 O estudo sistematico desenvolvido por Taylor, por meio da analise empirica das partes para o todo,
objetivava encontrar a maneira mais eficiente da realizacdo das tarefas diérias do trabalhador na fébrica,
buscando resolver o problema do tempo empregado na realizacdo das tarefas, o que era, a seu ver, uma das
maiores fontes do desperdicio no processo de organizacao do trabalho (TAYLOR, 1990).

2 0O educador americano Ralph Winfred Tyler foi um pensador de grande importancia para a educagéo,
principalmente no que diz respeito a avaliagdo e desenvolvimento do curriculo.
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preconiza como positivo o estabelecimento de um conjunto de poucos comportamentos a
serem trabalhados com relagcdo a multiplos contetidos, o que fica claro na BNCC, no RCP
e no CREP quando defendem dez competéncias gerais da educagdo basica e também as
competéncias especificas de cada componente curricular, a serem decompostas em
habilidades e estas em contetudos. Nesse sentido, a apropriagdo dos contetdos leva a
construcdo de habilidades, que por sua vez, sdo necessarias para atingir a competéncia.

O cerne do pensamento de Tyler (1977) é, pois, a definicdo dos objetivos
educacionais, do qual é parte integrante a avaliacdo da eficacia da aprendizagem, ultima
etapa do planejamento curricular. Ela deve ser realizada por intermédio de instrumentos
que pretendem determinar em que medida os objetivos educacionais de ensino foram
atingidos.

Para Lopes e Macedo (2011), trata-se de uma avaliacdo orientada pelos objetivos
e centrado no aluno, entretanto o seu foco é o curriculo, ja que almeja o fornecimento de
informacdes sobre a eficicia das experiéncias de aprendizagem na modificacdo dos
comportamentos dos estudantes. Ainda, a avaliagdo deve ser realizada em diferentes
momentos, antes da aplicacdo do curriculo, depois e, de preferéncia também, tempos mais
tarde, de modo que permita um diagndéstico preciso dos problemas. O principio basico €
que os testes devem aludir diretamente ao conjunto de objetivos.

Em suma, a definicdo de curriculo tal como prop6e Tyler se encontra no que se
convencionou chamar de Teoria Tradicional de Racionalidade Tecnicista.

[...] um procedimento linear e administrativo em quatro etapas:
definicdo dos objetivos de ensino; sele¢do e criacdo de experiéncias de
aprendizagem apropriadas; organizagao dessas experiéncias de modo a
garantir maior eficiéncia ao processo de ensino; e avaliagdo do curriculo
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 25).

Como resultado, a racionalidade tyleriana instaurou um vinculo estrito entre

curriculo e avaliacdo, indicando que a eficiéncia da implementacdo dos curriculos seja
inferida pela avaliacdo do rendimento dos estudantes. A abordagem processual —
objetivos/processo educativo/avaliagdo do alcance dos objetivos — mantém uma matriz
comportamental. Centrada na formulacéo de objetivos, a proposta de Tyler repercute até
hoje nos procedimentos de elaboracdo de curriculos (LOPES; MACEDO, 2011) como
poder ser percebido na organizagdo tanto da Base Nacional Comum Curricular, quanto
do Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientagdes e no Curriculo da
Rede Estadual Paranaense. Fica claro também, devido a codificacdo, o vinculo entre

curriculo e avaliagdo, objeto de discussao do item 2.4.



67

Com base nas exposicdes até aqui realizadas, notamos a proximidade da BNCC
com as teorias tradicionais do curriculo, vez que as teorias tradicionais, ao aceitarem
facilmente o status quo, possibilitam que os conhecimentos e os saberes dominantes
terminem se concentrando em questdes técnicas. No geral, elas tomam a resposta para a
questdo “o que ensinar?” dada como Obvia, ¢ justamente por isso buscam responder a
outra questdo: “como ensinar?”. Uma vez definido esse conhecimento a ser transmitido,
perguntam-se qual seria a melhor forma de transmiti-lo. Logo, tais teorias se preocupam

exclusivamente com questdes de organizacao do ensino (SILVA, T.T., 2005).

Define-se curriculo no plano formal de organizar a aprendizagem num
contexto organizacional, previamente planificado, a partir de
finalidades e com a determinagdo de condutas formais precisas, através
da formulacéo de objetivos. Inserem-se nesta tradi¢éo as defini¢des que
apontam para o curriculo como um conjunto de contetdos a ensinar
(organizados por disciplinas, temas, areas de estudo) e como o plano de
accdo pedagogica, fundamentado e implementado num sistema
tecnoldgico (PACHECO, 2005 p. 31).

Para essa concepcao, o curriculo evidencia o sentido de uma simula de exigéncias
académicas que conformam a alma curricular e transformam-se em um legado
tecnoldgico e eficientista. Pacheco (2005) esclarece que, na concepgdo técnica, 0
curriculo é reduzido a uma intencdo prescritiva, a uma formacdo previamente
determinada em termos de resultados de aprendizagem e traduzida, geralmente, “num
plano de estudos, ou hum programa, muito estruturado e organizado na base de objetivos-
contetdos-actividades-avaliagdo e de acordo com a natureza das disciplinas”
(PACHECO, 2005, p. 31), que € o observado na BNCC, no RCP e no CREP.

Como vimos, as teorias tradicionais, ao se pretenderem cientificas e, portanto,
neutras, preocupam-se com questdes de organizacdo do curriculo com vistas a maior
eficiéncia no processo de ensino e de aprendizagem. Assim, 0s conteldos nao entram em
debate, pois séo tidos como dados e o que se discute sao as melhores formas de transmiti-
los aos alunos. Nédo obstante, as concepgdes curricular e pedagdgica acima expostas, que
s&o o fundamento da BNCC, denotam um modo especifico de organizagéo curricular, que

sera discutido no préximo subitem.

2.4 Organizacdo curricular do Referencial Curricular do Parana (RCP) e
do Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP)
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O Referencial Curricular do Parana e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense
seguem a estrutura organizativa da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017),
no que diz respeito aos principios e direitos que devem fundamentar o curriculo do estado.
Assim como aborda a transicdo entre as etapas da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental, aléem de tratar sobre as especificidades de cada etapa, trazendo seus
organizadores curriculares.

Na parte referente ao Ensino Fundamental, sdo exibidos, no RCP, o0s
organizadores curriculares que expressam os direitos de aprendizagem na introducdo de
cada componente curricular, acompanhado de quadros com as unidades tematicas, 0s
objetos de conhecimentos e 0s objetivos de aprendizagem em cada ano da escolaridade
(PARANA, 2018).

O documento identifica, nessa etapa, as disciplinas com introducgdes que revelam
elementos essenciais do objeto de estudo de cada ciéncia, marcando a sua especificidade.
E valido frisarmos que, conforme a Resolugdo n° 2/2017 — CNE/CP, a organizacio
curricular do Ensino Fundamental é possivel ser realizada por areas do conhecimento,
tais como: Linguagens (Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educacdo Fisica);
Matematica; Ciéncias Humanas (Histdria e Geografia); Ciéncias da Natureza (Ciéncias);
e Ensino Religioso.

No RCP, elaborado com base na BNCC, consta um rapido histérico da educacdo
paranaense, assim como os principios orientadores que devem delinear a elaboracdo dos
curriculos escolares e a descricdo dos direitos e objetivos de aprendizagem, por etapas e
anos de escolaridade, de acordo com suas particularidades (PARANA, 2018).

A normatizacdo, feita pela BNCC, de um conjunto organico e progressivo de
aprendizagens, bem como os definidos no Referencial Curricular do Parana, busca ir além
da transmissao de conhecimentos. Ambos recomendam “que a questdao fundamental seja
a relagdo dos conhecimentos escolares com a prética social dos sujeitos” (PARANA,
2018, p. 220). Logo, em cada componente curricular, apresenta-se uma parte introdutoria,
na qual constam os aspectos que norteiam sua constituicdo como conhecimento cientifico
organizado didaticamente (PARANA, 2018).

Salienta-se, no RCP que os direitos, 0s principios e as orienta¢des sustentadas na
introducdo geral perpassam todas as producdes. No que se refere aos objetivos de
aprendizagem ou as habilidades, procurou-se ampliar 0 que propunha a BNCC,

atendendo, assim, a singularidade de cada componente curricular (PARANA, 2018).
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O Referencial apresenta, ainda, 09 (nove) principios orientadores para a educagéo

estadual, quais sejam:

e Educacao como Direito inaliendavel de todos os cidaddos, sendo
premissa para 0 exercicio pleno dos direitos humanos;
e Pratica fundamentada na realidade dos sujeitos da escola,
compreendendo a sociedade atual e seus processos de relacdo,
além da valorizacdo da experiéncia extraescolar;
e Igualdade e Equidade, no intuito de assegurar os direitos de acesso,
inclusdo, permanéncia com qualidade no processo de ensino-
aprendizagem, bem como superar as desigualdades existentes no
ambito escolar;
e Compromisso com a Formacgdo Integral, entendendo esta como
fundamental para 0 desenvolvimento humano;
e Valorizagdo da Diversidade compreendendo o estudante em sua
singularidade e pluralidade;
e Educa¢ao Inclusiva identificando as necessidades dos estudantes,
organizando recursos de acessibilidade e realizando atividades
pedagogicas especificas que promovam o acesso do estudante ao

curriculo;

e Transicdo entre as etapas e fases da Educacdo Bésica, respeitando as
fases do desenvolvimento dos estudantes;
e A ressignificagdo dos Tempos e Espacos da Escola, no intuito de
reorganizar 0 trabalho educativo;
e E a Avaliagio dentro de uma perspectiva formativa. (PARANA,
2018, p. 9-10).

Apos explicar cada um dos principios e discorrer sobre a Educacéo Infantil, seus
principios e fundamentos, apresenta-se a etapa do Ensino Fundamental, seguida das dez
Competéncias Gerais da BNCC, entendidas no Referencial como Direitos de

Aprendizagem Gerais da Educacdo Basica:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar
a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
prépria das ciéncias, incluindo a investigagdo, a reflexdo, a analise
critica, a imaginacao e a criatividade, para investigar causas, elaborar e
testar hipdteses, formular e resolver problemas e criar solucdes
(inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas
da produgdo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora,
como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar e partilhar informac@es, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
matuo.
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5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao
e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas préticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagGes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.
6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e
apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem
entender as relacdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informag6es confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsével em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo
suas emoc0es e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar
com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacgdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de
individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10.  Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base
em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios. (PARANA, 2018, p. 232-234).

Para tanto, o Referencial apresenta a organizacao progressiva dos conhecimentos

de cada componente curricular bem como 0s objetivos de aprendizagem por ano do

Ensino Fundamental, no intuito de auxiliar os professores e as equipes pedagogicas nas

suas praticas educativas. Para fins didaticos, apresentamos abaixo uma tabela que

representa a organizacdo do Referencial para o Ensino Fundamental na disciplina de

Geografia para o 6° (sexto) ano.

Tabela 01 — Organizacdo do componente curricular Geografia para o 6° ano do

Ensino Fundamental no Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e

orientacdes.

UNIDADE
TEMATICA

OBJETOS DE | OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM
CONHECIMENTO
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(EFO6GEO1) Comparar modificagbes das
paisagens nos lugares de vivéncia e 0S USOS

desses lugares em diferentes tempos.

O sujeitoe o Identidade . e .
(EFO6GEO02) Analisar modificacdes de paisagens
seu lugar no sociocultural ) . .
por diferentes tipos de sociedade, com destaque
mundo

para 0s povos originarios e demais comunidades

tradicionais existentes no territorio paranaense.

Adaptado pelo autor. Fonte: PARANA, 2018.

Com base nas definicbes de Unidade Tematica, Objetos de Conhecimento e
Objetivos de Aprendizagem, o curriculo da Rede Estadual Paranaense — CREP, traz
contetidos essenciais para cada um dos componentes curriculares, bem como a sugestdo
de distribuicdo temporal dos contetdos nos trimestres ao longo do ano.

A organizacao proposta pela SEED entende que dessa forma fortalecera o apoio
didatico ao processo de ensino-aprendizagem, de modo a trazer maior clareza dos
conteddos a serem utilizados em funcdo do desenvolvimento dos objetivos de
aprendizagem, bem como consolidar o trabalho da Rede Estadual de Ensino. Segundo
consta no Portal Dia a Dia Educacdo da SEED-PR, os contedos estabelecidos pelo
CREP, derivados dos organizadores curriculares de cada componente da BNCC, facilitam
as escolhas metodoldgicas do professor e também o0s continuos processos de avaliacao.

Derivado da concepcdo instrumental e tecnicista, como discutido acima, parte da
organizacdo do CREP se da com base em codigos. Estes codigos, compostos pela unidade
da federacdo, cddigos originais dos objetivos da BNCC e, em alguns casos, letras que
representam o aprofundamento dos objetivos da Base de acordo com a realidade estadual,
acrescidos da respectiva série e da ordem sequencial do objetivo dentro do ano no CREP
pretendem denotar a cientificidade e complexidade do curriculo. A codificacdo dos
objetivos também é parte essencial da proposta de avaliacdo, uma vez que auxiliam na
identificacdo precisa das falhas no processo de aprendizagem, sugerindo interferéncias
pedagdgicas precisas a serem realizadas com base nos processos avaliativos internos da
escola, como nos externos, sejam eles estaduais, nacionais e/ou internacionais. A
complexidade do codigo pode ser percebida na imagem abaixo.

Imagem 1 — Estrutura dos Cédigos no CREP.



72

PR.EF08CI05.a.8.05

(
PR — Parana \

OBJETOS DE

CONHECIMENTO | =
EF08CI05 — Cédigo original da BNCC
Propor acdes coletivi
_em sua escola efou
equipamentos segun g
de energia e eficié a —> possibilidade de mudanca
Fontes e tipos de /C) responsével. = "
o (neste caso o objetivo da BNCC foi aprofundado)
ransformac¢do de
energla; Célculo de Discutir e avaliar
c?‘n:u‘mo étr dev 8.06 (termelétricas, hidrel
Clv:u?los L‘léUIEOS; SUnrenca, salis e 8 % 0|tav° ano

chega e é usadaems
Uso consciente de

energia elétrica

Reconhecer e valoriz 05 — ordem sequencial do objetivo

PR.EFO8CI.n.8.07 |seres vivos e compr

dentro do ano no CREP

Adaptado pelo autor. Fonte: (PARANA, 2020).

Desse modo, o que o CREP faz € detalhar e aprofundar, em termos de contetidos
e periodizacdo, o RCP, apresentando as Unidades Tematicas, os Objetos de
Conhecimentos, os respectivos Codigos, os Objetivos de Aprendizagem, os Contetidos e

a distribuicdo trimestral.

Imagem 2. Organizacdo do Curriculo da Rede Estadual Paranaense.

UNIDADE OBJETOS DE

e TR CODIGOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDO(S) TRIMESTRE

Diferentes
paisagens e lugares;
Diferentes  formas
de  manifestagdes
culturais, naturais e
sociais presentes no
espaco geografico.

Comparar modificagdes das paisagens nos lugares de

PR.EFOBGED1.5.6.5 .. "
vivéncia e os usos desses lugares em diferentes tempos.

A transformacdo das
paisagens pela acao

O sujeito e o, .- idade Analisar modificagéies de paisagens por diferentes tipos | humana ao longo do
seu lugar mo| . ltural de sociedade, com destaque para os povos origindrios e | tempo;
mundo PR.EFOBGED2.C.6.6 N X L. N .
demais comunidades tradicionais existentes no|Semelhancas e
territdrio paranaense. diferencas entre 10
espacos urbanos e
rurais.

Diferentes povos e
grupos culturais na

PREFOBGE.N.6.7 Identificar as espacialidades dos diferentes grupos|formacdo

culturais. socioespacial no
local de vivéncia do
estudante.

Adaptado pelo autor. Fonte: PARANA, 2020.

Percebe-se na organizagdo curricular do RCP e do CREP a perspectiva
instrumental do conhecimento em virtude da alta densidade de orientacdes presentes no
documento. Essa perspectiva entende o conhecimento a partir de referéncias a razdo

instrumental. Genericamente, a razdo instrumental busca sua legitimacdo por meio do
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atendimento eficiente a determinados fins, sem que se problematize os processos que
levam a esses fins (LOPES; MACEDO, 2011).

Diante desses fatos, entende-se que a educagdo paranaense, durante a década de
2010, alinhou-se aos padrdes internacionais, principalmente vinculando os resultados
educacionais as exigéncias das avaliacbes em larga escala, sejam elas internacional,
nacional ou estadual. A instrumentalizacdo da educacdo neste periodo, objetivando a
eficiéncia, busca preparar os educandos para a atual fase do capitalismo mundial, no qual
determinadas competéncias e habilidades séo exigidas como meio de tornar eficiente o
sistema educacional a0 mesmo tempo em que se busca produzir uma médo de obra
qualificada adaptada ao mundo contemporaneo.

Salientamos, todavia, que o exercicio tedrico-metodolégico realizado objetivou
demonstrar o processo de construcdo e implementacdo do Referencial Curricular do
Parana: principios, direitos e orientacdes (PARANA, 2018) e do Curriculo da Rede
Estadual Paranaense (PARANA, 2020) e suas interfaces politicas e educacionais, no
intuito de cumprir com o objetivo de pesquisa apresentado.

Destarte, tendo em vista as discussdes até entdo apresentadas sobre os contextos
de influéncia e de producdo dos documentos, bem como suas concep¢des curriculares e
pedagogicas, cumpre analisarmos 0 que as propostas curriculares analisadas até entdo,
quais sejam, as DCE’s, o RCP ¢ o CREP, propdem para o ensino de Geografia. Tal

assunto sera objeto do préximo capitulo.

3. O ENSINO DE GEOGRAFIA - FUNDAMENTAL Il DA REDE ESTADUAL DE
EDUCACAO DO PARANA — ANALISES E PERSPECTIVAS

O presente capitulo busca discutir as propostas de ensino de Geografia para 0s
Anos Finais do Ensino Fundamental presentes nas Diretrizes Curriculares Estaduais
(PARANA, 2008), no Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientacdes
(PARANA, 2018) e no Curriculo da Rede Estadual Paranaense (PARANA, 2020).

Para cumprir tal objetivo, inicialmente discutimos os fundamentos da Geografia
nas DCE’s e em seguida debatemos as bases da Geografia no CREP e no RCP. Num
terceiro momento, analisamos comparativamente as duas propostas em questao.

Apontamos, finalmente, algumas perspectivas para o ensino de Geografia.



74

3.1 Concepcdo curricular e pedagdgica da Geografia — Ensino Fundamental 11 nas

Diretrizes Curriculares Estaduais

As Diretrizes Curriculares Estaduais figuram como um documento norteador da
pratica pedagogica dos professores, mediante a apresentacdo de questdes
epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas que estimulam a reflexdo sobre as areas do
conhecimento. No que diz respeito a Geografia deve-se problematizar os contetdos,
assim como reconhecer 0s impasses e as contradicbes existentes, pois esses sdo
procedimentos fundamentais para a compreensdo e 0 ensino do espago geografico no
atual periodo (PARANA, 2008).

Nesse sentido, as Diretrizes propem um suporte tedrico critico que vincule o
objeto da Geografia, 0s conceitos, 0s conteddos de ensino e as suas abordagens
metodologicas, as dimensdes do conhecimento, sendo essas culturais, econémicos,
sociais e politicos. Para tanto, € necessario saber qual é concepc¢do de Geografia presente
nas DCE’s e que sujeito se pretende formar com o ensino dessa disciplina.

As DCE’s (2008) de Geografia estdo estruturadas da seguinte maneira: primeiro
faz-se alusdo a historia da disciplina, seguida de seus fundamentos teorico-
metodoldgicos, para, posteriormente, propor os Contetdos Estruturantes organizados em
dimensdes do espaco geografico. Em seguida, sdo sugeridos os encaminhamentos
metodoldgicos, compostos de exemplos de articulacdo entre os Contetdos Estruturantes,
o0s basicos e os especificos. Explicita-se, ainda, a importancia do ensino de Geografia no
Ensino Fundamental e das praticas pedagdgicas para o ensino de Geografia, tais como a
aula de campo, os recursos audiovisuais, a cartografia e a literatura. Por fim, anunciam-
se as formas de avaliacdo propostas e, anexa a proposta, consta a relacdo de contetdos a
serem trabalhados.

No que se refere ao historico da disciplina, encontramos uma revisdo desde o seu
surgimento, passando pelas diferentes fases da Ciéncia Geografica, a influéncia de
diferentes correntes de pensamento na Geografia brasileira e como essas impactaram no
ensino de Geografia.

O documento critica a Geografia Tradicional, fundamentada no positivismo, na
qual “o foco do ensino de Geografia estava na descricao do espago, na formagdo e
fortalecimento do nacionalismo, para a consolidacdo do Estado Nacional brasileiro,
principalmente nos periodos de governos autoritirios” (PARANA, 2008, p. 42).
Posteriormente, sinaliza a critica a Geografia da Percepcdo e a Geografia Humanistica,
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fundamentadas na fenomenologia, que serviram “de forma mais significativa para a
pesquisa e o planejamento espacial (rural e urbano) do que para o ensino de Geografia na
escola basica” (PARANA, 2008, p. 42).

Em seguida, defende a Geografia Critica, a qual se fundamenta no materialismo
historico dialético como método para a abordagem dos contetidos geograficos. As DCE’s
salientam que esse método tedrico-analitico corroborou as “novas interpretagdes ao
quadro conceitual de referéncia e ao objeto de estudo, valorizou os aspectos histdricos e
a analise dos processos econémicos, sociais e politicos constitutivos do espaco
geografico, utilizando, para isso, o método dialético” (PARANA, 2008, p. 46). Com base
nesse método e em suas categorias de analise - a aparéncia/esséncia, a totalidade, a
contradicdo e o concreto -, estabeleceu-se o que deve ser a base para analisar o objeto de
estudo da Geografia, compreendido no documento como o espaco geografico.

Em se tratando de uma proposicdo analdgica dessas categorias para o ensino de
Geografia, a aparéncia diz respeito ao que visualizamos, vemos e/ou experimentamos,
mas que n&o revelam o que as coisas realmente séo. Nesse sentido, as DCE’s propdem
que é necessario levar o aluno a duvidar das verdades anunciadas e das paisagens
exibidas. Tal suspeita instigara a busca de outras fontes de pesquisa para a investigacédo
das raizes da configuracdo socioespacial exibida, necessaria para uma analise critica
(VASCONCELOS, 1993). Para tanto, é fundamental ir a esséncia dos fatos, ja que ela
nem sempre € visivel aos olhos. A esséncia representa o0 concreto verdadeiro e para
alcancar o conhecimento cientifico ela é imprescindivel.

O concreto se apreende por meio do processo de abstracdo e ndo somente pela
experiéncia, ou pelo experimento, também conhecido como conhecimento tacito. Assim,
para se analisar o concreto, faz-se necessaria a compreensdo da totalidade, uma vez que,
“segundo esse método, nenhum fendmeno pode ser entendido isoladamente, s6 € possivel
conhecer o particular quando situado na totalidade” (PARANA, 2008, p. 46). Portanto,
sob essa perspectiva, ndo é possivel que se realizem abordagens de escalas geograficas
isoladas (regides, continentes, paises), por exemplo, de modo linear ou unilateral, sendo
necessario, sempre que possivel, fazer a relacdo desses espagos com outros, relacionando
o0 global e o local, visto que séo espacos interdependentes.

N&o obstante, o inicio das discussdes sobre a Geografia Critica no Brasil tem como
marco o retorno do gedgrafo Milton Santos ao pais, sendo as suas discussdes tomadas
como fundamento para as Diretrizes de Geografia. Santos (1985) entende a sociedade

como uma totalidade social. Logo, para compreender a produgdo espacial, se faz
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necessario ir além da aparéncia e dos aspectos visiveis. E importante que compreendamos
como os determinantes culturais, econdmicos e politicos se constituem na esséncia social
e como produzem as transformacodes espaciais.

De acordo com Santos (1985), ha uma intrinseca relacdo entre a sociedade e as
formas materiais e culturais que ela dispde. O espaco, nessa perspectiva, € entendido
como um produto social em constante transformagao. Quando a sociedade sofre mudanca,
por exemplo, as formas e os objetos geogréficos assumem novas funcBes. A dindmica
social € exposta quando novos elementos e novas técnicas sao incorporados a paisagem
e ao espaco. Nessa Otica, todos 0s objetos construidos sobre o espago sdo datados e védo
inserindo novas tecnologias e formas de produzir.

Os fundamentos tedrico-metodoldgicos da Geografia direcionam a espacializagdo
dos fatos ou das tematicas a serem trabalhadas pelo professor, direcionados por
“perguntas chaves”, buscando orientar a reflex@o sobre o espago que ¢ o objetivo maior
da disciplina.:

Nesse sentido, numa perspectiva critica, algumas perguntas devem
orientar o pensamento geografico e o trabalho do professor, tais como:
Onde? Como é este lugar? Por que este lugar é assim? Por que aqui e
ndo em outro lugar? Por que as coisas estdo dispostas desta maneira no
espaco geografico? Qual o significado deste ordenamento espacial?
Quais as consequéncias deste ordenamento espacial? Por que e como
esses ordenamentos se distinguem de outros? (PARANA, 2008, p. 52).

Logo, para a compreensdo dos espacos deve-se considerar os determinantes
historicos, sociais, politicos, econémicos e culturais, bem como as contradicdes
existentes.

De acordo com Santos (1996), o espaco € constituido por um conjunto
“indissociavel, solidario e contraditorio, de sistemas de objetos e sistemas de ac¢Ges, ndo
considerados isoladamente, mas como o quadro Unico no qual a historia se da” (SANTOS,
1996, p. 51). Assim, se no principio a natureza selvagem predominava e era composta
por objetos naturais, ao longo da historia houve a substituicdo “por objetos técnicos,
mecanizados e, depois, cibernéticos, fazendo com que a natureza artificial tenda a
funcionar como uma maquina” (SANTOS, 1996, p. 51).

A partir desse entendimento, os objetos geograficos sdo intrinsecos as acgoes
humanas, mesmo sendo objetos naturais. Todavia, 0 que sdo essas a¢0es?

A acdo é o préprio homem. S6 0 homem tem acéo, porque so ele tem
objetivo, finalidade. [...] As a¢Oes humanas ndo se restringem aos
individuos, incluindo, também, as empresas, as instituicdes. [...] As
acOes resultam de necessidades, naturais ou criadas. Essas
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necessidades: materiais, imateriais, econdmicas, sociais, culturais,
morais, afetivas é que conduzem os homens a agir e levam a funcgdes.
Essas fungdes, de uma forma ou de outra, vdo desembocar nos objetos.
[As acbes] conduzem a criagdo e ao uso dos objetos, formas
geograficas. [...] As duas categorias, objeto e aces, materialidade e
evento, devem ser tratadas unitariamente. Os eventos, as agdes, ndo se
geografizam indiferentemente. [...] O espagco geografico deve ser
considerado como algo que participa igualmente da condicdo social e
do fisico, um misto, um hibrido (SANTOS, 1996, p. 67-70).

O objeto de estudo (o espago geografico) € apreendido como interdependente do

sujeito que o constroi. Por conseguinte, a abordagem realizada ndo nega o sujeito do
conhecimento nem supervaloriza 0 objeto, mas organiza a relacdo entre eles,
compreendendo-0s como 02 (dois) polos no processo do conhecimento. Assim, o sujeito
torna-se presente no discurso geografico (SILVA, 1995).

Perante os fundamentos teoGrico-metodoldgicos propostos, os conteudos sao
direcionados de maneira a realizar a transicdo entre as possibilidades de analises em
diversas escalas geograficas e tematicas; desafio que € prescrito aos professores no ensino
da Geografia (PARANA, 2008). Isso porque para compreender o espaco geografico faz-
se necessario “transitar por diferentes escalas espaciais da realidade, desde o cotidiano,
representado no local, até o global, realizando as mediagdes possiveis, sobretudo a
regional e a nacional” (MELLO, 2014, p. 59). Segundo Mello (2014), esse € um item que
apresenta limitacdo para ser posto em pratica, em razdo da dificuldade dos professores
em fazer a analise de um contetdo sob diversas escalas geograficas, “isso porque os livros
didaticos ndo trazem essa organizacdo e grande parte dos professores, que ainda sdo
dependentes deste recurso, apresentam limitacGes para organizar sua aula numa
perspectiva multi-escalar” (MELLO, 2014, p. 59).

As Diretrizes Curriculares do Parana apresentam os conceitos geograficos em uma
perspectiva critica, sendo eles os conceitos de Paisagem, Regido, Lugar, Territdrio,
Natureza e Sociedade. Ressalta-se, entretanto, que 0s conceitos ndo sdo recentes ou
especificos da Geografia Critica, o que significa que seus conceitos e significados foram
sendo alterados ao longo do tempo e ressignificados de acordo com o contexto historico
e com a perspectiva de analise (PARANA, 2008).

Dentre os exemplos indicados pelas DCE’s encontramos o conceito de Lugar, 0
qual, na visdo da Geografia Humanistica, aponta para uma anélise afetiva e subjetiva da
organizacdo do espaco. Por outro lado, na perspectiva da Geografia Critica, o conceito de
Lugar é mobilizado, considerando-se as mudangas politicas e econdmicas em escala

mundial, como o processo de globalizagcdo e uma nova ordem mundial neoliberal, o que
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faz com que esse processo interfira significativamente nos lugares por meio de suas
potencialidades politicas.

Outro exemplo é o conceito de Paisagem dado pelo documento curricular sub
judice, qual seja: “o dominio do visivel, aquilo que a vista abarca. Ndo é formada apenas
de volume, mas também de cores, movimentos, odores, sons etc.” (SANTOS, 1988, p.
61). Reconhece-se, também, a dimensdo subjetiva da paisagem, uma vez que o dominio
do visivel esta ligado a percepc¢éo e a seletividade. Entretanto, o seu significado somente
pode ser alcancado pela compreensédo da sua objetividade.

O conceito de Regido, por sua vez, estava voltado, no inicio do século XX, a
explicacdo da organizacdo territorial e politica e reforcava as identidades regionais.
Entretanto, apds a Segunda Guerra Mundial, a nogdo de autonomia regional exigiu uma
ressignificacdo. No campo da Geografia Critica, a regido é entendida como produto da
divisdo internacional do trabalho e expressa “uma das leis da dialética, a da
interpenetracéo [...] de dois processos que se acham relacionados e interpenetrados apesar
de serem diferentes e opostos” (PARANA, 2008, p. 57). Dessa perspectiva também é
importante abordar o conceito de Regido tomando como anélise do espaco geografico a
formacéo dos blocos econémicos, a formacéo de redes e a reconfiguracdo de fronteiras
nas mais diversas escalas geograficas, por diferentes motivos.

No que se refere a ressignificacdo do conceito de Regido, faz-se necessario
analisar as mudancas aparentes no papel do Estado na condicdo de responsavel pela
demarcacao e administracdo dos territérios. Para Santos (2000), e em que pese existam
interesses politicos e econdmicos internacionais buscando o enfraquecimento do Estado,
ele se constitui em um elemento importante na producéo do espago geografico.

[...] em primeiro lugar, o tempo acelerado, acentuado a diferenciagdo
dos eventos, aumenta a diferenciacao dos lugares; em segundo lugar, ja
que o espaco se torna mundial, o ecimeno se redefine, com a extenséo
a todo ele do fendmeno de regido. As regides séo o suporte e a condicao
de relagBes globais que de outra forma ndo se realizariam. Agora,
exatamente, é que ndo se pode deixar de considerar regido, ainda que a
reconhegamos como um espago de conveniéncia e mesmo que a
chamemaos por outro nome (SANTQOS, 1996, p. 196).

Desse modo, a soberania nacional que esta abalada e ndo o Estado, tido como

indispensavel perante as transnacionalizaces de organizag@es e firmas. E nesse sentido
que se redefine as relagOes entre as parcelas territoriais do espaco nacional.

Por outro lado, o conceito de Territdrio é delimitado a partir das relagdes de poder
e, assim, como ocorreu com 0s outros conceitos geograficos, também foi revisto na

perspectiva da Geografia Critica.



79

O conceito de territério é fundamental para a analise do espaco
geografico e acompreensao da relacdo entre o global e o local, da tenséo
que existe entre a vontade dos interesses hegemonicos constituirem
territérios globais (desterritorializados para muitos sujeitos sociais que
nele se movimentam), gerenciados, por exemplo, pelo Banco Mundial
e pelo FMI, e a vontade dos interesses locais, da sociedade
territorializada, estabelecida no lugar (PARANA, 2008, p. 63).

Nesse sentido, o professor deve abordar o conceito sob diferentes escalas

geogréficas e a partir de diferentes territorialidades (MELLO, 2014). O documento
(PARANA, 2008) explicita a importancia de “abordar as diferentes territorialidades
espaciais, desde os micros até os macroterritorios” (PARANA, 2008, p. 63). As relagdes
de poder institucionalizadas, ou ndo, praticadas por governos, classes sociais ou grupos
de pessoas, devem ser analisadas espacialmente. Deve-se dar atencdo as ocorréncias de
disputas territoriais em diversas escalas, as quais afetam a reorganizacdo do espaco
(PARANA, 2008, p. 63).

Extrai-se das DCE’s as seguintes consideracfes acerca da relacdo Natureza-
Sociedade:

Prop0Oe-se superar essa abordagem dicotdmica e polarizada que ora
enfatiza exageradamente 0s aspectos naturais como se eles fossem o
objeto da Geografia, ora os abandona completamente, como se a
producdo do espaco geografico ocorresse fora e além do substrato
natural. Entretanto, tal superacdo proposta restringe-se ao trabalho
pedagdgico sem pretender atingir as complexas discuss@es filoséficas
que lhes sdo essenciais. Enfocar, pedagogicamente, as relagdes
Sociedade <-> Natureza requer considerar as limitaces e demandas
que a natureza apresenta a sociedade (PARANA, 2008, p. 67).

Nesse entendimento, a abordagem desses conceitos ndo se deve dar de maneira
separada, pois, se isso ocorrer, deixara de ser uma abordagem geogréafica. No entanto,
conforme aponta Mello (2014), esse € um desafio a ser superado pela Geografia dita
tradicional, ja que ainda esta presente em alguns livros didaticos — 0s quais, muitas das
vezes, se tornam referenciais curriculares.

Os Conteldos Estruturantes sdo entendidos como conhecimentos de grande
abrangéncia “que identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina
escolar, considerados fundamentais para a compreensdo de seu objeto de estudo.”
(PARANA, 2008, p. 69). Esses dizem respeito as dimensdes geograficas da realidade.
Conforme Mello (2014), os Conteudos Estruturantes podem ser vistos como conceitos ou
praticas ou campos de estudo, 0s quais estdo vinculados a abordagem tedrico-
metodoldgica apresentada nas DCE’s (PARANA, 2008).
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Os Contetdos Estruturantes da Geografia devem levar em consideracdo as
relacbes socioespaciais em todas as escalas geogréficas, analisadas em razdo das
transformacoes politicas, sociais, econdmicas e culturais que configuram o atual periodo
histérico (PARANA, 2008). Os Contetidos Estruturantes sdo constitutivos da disciplina
de Geografia, visto que delimitam e articulam o que é singular do conhecimento
geogréfico escolar. Tal especificidade geografica é conquistada quando os conteidos sao
espacializados e trabalhados a partir do quadro teérico conceitual de referéncia da
disciplina (PARANA, 2008).

Os conteddos estruturantes sdo apresentados em 04 (quatro) dimensdes, as quais
se interrelacionam constantemente: a dimensdo econémica do espago geogréfico, a
dimensdo politica do espaco geogréafico, a dimensdo socioambiental do espaco geogréafico
e a dimensdo cultural e demografica do espaco geografico (PARANA, 2008).

Anexa ao documento encontra-se a tabela de conteudos basicos, que pode ser
observada na imagem 1.2. Para compreender tal concepcdo, Callai (2003) nos da uma
ideia da definicdo de contetido basico tal como defendido pelo documento em pauta, 0
qual pode ser definido como tematicas amplas, que compdem os conteudos de cada
disciplina.

Considerando a concepcdo de Geografia que temos e a opcdo
metodoldgica que adotamos, o critério para selecdo/eleicdo do que
estudar ndo pode ser um critério fisico de delimitacdo de area. Ndo pode
ser geoldgico-geomorfoldgico (os continentes). Ndo pode ser limites de
fronteiras (os paises). Pelo contrério, o critério deve estar referido ao
tipo de fenémeno. E o que deve definir o que vai ser estudado é um
“problema”, uma “problematica”, referente a um assunto, e ndo a um
espaco delimitado (CALLAI, 2003, p. 60).

Os contetidos basicos apresentam como caracteristica o fato de serem tematicas

amplas e possiveis de serem trabalhadas nas 04 (quatro) dimens@es de analise, ou seja,
nos 04 (quatro) Contetdos Estruturantes (MELLO, 2014).

Imagem 3 — Relacdo entre Contetidos Estruturantes e Basicos para 0 6° Ano nas
DCE’s.



CONTELDOS
ESTRUTURANTES

Dimensao
econdmica do
espaco geografico

Dimensdo politica
do espago
geografico

Dimensao cultural
e demografica do
espaco geografico

Dimensao
socicambiental do
espago geografico

CONTEUDOS
BASICOS

Formacao e
transformacao das
paisagens naturais e
culturais.

Dindmica da natureza
e sua alteracao

pelo emprego

de tecnologias

de exploracao e
producao.

A formacao, bocalizacao,
exploracao e
utilizacao dos
FeCursas naturais.

A distribuicao
espacial das
atividades produtivas
e a (rejorganizacao
do espago
geografico.

#As relacdes entre
campo € 3 cidade na
sociedade capitalista.

A transformacao
demografica, a
distribuigao espacial
e os indicadores
estatisticos da
populacao.

A mobilidade
populacional e

as manifestagoes
socisespaciais da
diversidade cultural.

As diversas
regionalizacoes do
espago geografico.

ABORDAGEM
T E:jmr;{}
METODOLOGICA

0= conteGdos
estruturantes deverao
fundamentar a abordagem
dos conteldos basicos.

05 conceitos fundamentais
da Geografia - paisagem,
lugar, regido, territario,
natureza e sociedade -
serao apresentados numa
perspectiva critica.

A compreensao do objeto
da Geografia - espaco

geografico — é a finalidade
do ensino dessa disciplina.

As categorias de andlise
da Geografia, as relagoes
Sociedade-MNatureza e as
relagdes Espaco-Temporais
=30 fundamentais para

a compreensao dos
conteddos.

As realidades local e
paranaense deverao ser
consideradas, sempre que
possivel.

0s conteddos devem ser
espacializados e tratados
em diferentes escalas
geograficas, com uso da
limguagem cartografica

- signos, escala e
orientagao.

As culturas afro-brasileira
e indigena deveraoc

sef consideradas no
desenvolvimento dos
conteddos, bemn como a
Educacao Ambiental.

Adaptado pelo autor. Fonte: PARANA, 2008.

AVALIACAD

Espera-se que o aluno:

* Reconhega o processo de
formacao e transformacao das
paisagens geograficas.

* Entenda que o espago
geografico @ composto pela
materialidade (natural e
técnica) e pelas agdes sociais,
econdmicas, culturais e politicas.
* Localize-se e oriente-se

no espago através da leitura
cartografica.

* |dentifigue as formas de
apropriaao da natureza,

a partir do trabalho & suas
consequéncias econdmicas,
sockoambientais e politicas.

* Entenda o processo de
transformacao de recursos
naturais em fontes de energia.
* Forme e signifique os
conceitos de paisagem, lugar,
regiao, territdrio, natureza e
sockedade.

* |dentifigue as relagbes
existentes entre o espaco urbano
e rural: questdes ecendmicas,
ambientais, politicas, culturais,
movimentos demograficos,
atividades produtivas.

* Entenda a transformacao

e a distribuicio espacial da
populagao, como resultado de
fatores historicos, naturais e
econdmicos.

* Entenda o significado dos
indicadores demaograficos
refletindo a organizacao
espacial.

= |dentifigue as manifestagoes
espaciais dos diferentes grupos
culturais.

* Reconheca as diferentes
formas de regionalizacao do
espaco geografico.
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Conforme propdem as DCE’s os conteudos basicos precisam estar presentes no

plano de trabalho docente e ndo podem ser alterados, uma vez que sao o resultado de uma

discussdo coletiva. Entretanto, o professor tem autonomia para fazer a delimitacdo da

abordagem, direcionando para o contetdo estruturante que preferir, o que, por seu turno,

da origem ao conteudo especifico, caracterizado por ser delimitado a uma abordagem

menos ampla, porém, mais aprofundada.

Entende-se por conteudos basicos os conhecimentos fundamentais para
cada serie da etapa final do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio,
considerados imprescindiveis para a formacdo conceitual dos
estudantes nas diversas disciplinas da Educagdo Bésica. O acesso a
esses conhecimentos é direito do aluno na fase de escolarizagdo em que
se encontra e o trabalho pedag6gico com tais conteudos &
responsabilidade do professor. [...] Esse quadro indica, também, como
os contetidos bésicos se articulam com os conteldos estruturantes da
disciplina, que tipo de abordagem tedrico-metodoldgica devem receber
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e, finalmente, a que expectativas de aprendizagem estdo atrelados.
Portanto, as  Diretrizes  Curriculares  fundamentam  essa
seriacdo/sequéncia de conteldos basicos e sua leitura atenta e
aprofundada € imprescindivel para a compreensdo do quadro
(PARANA, 2008, p. 92).

Os conteudos basicos estdo organizados, portanto, a partir dos Conteldos

Estruturantes, os quais sdo compostos tanto pelos assuntos mais estaveis e permanentes
da disciplina quanto por aqueles que se apresentam em razao do movimento historico e
das atuais relacbes sociais. O professor pode amplia-los, mas ndo os suprimi-los,
conforme exposto nas DCE’s.

Os Conteldos Estruturantes e os contetdos especificos devem ser abordados e
estar pedagogicamente fundamentados nas categorias de analise — relagcdes espaciais-
temporais e relagdes sociedade-natureza — e no quadro conceitual de referéncia. Mediante
essa abordagem espera-se que o aluno possa compreender 0s conceitos geogréficos, bem
como o objeto de estudo da Geografia em suas amplas e complexas relacdes (PARANA,
2008).

Dependendo do destaque que o professor almeja dar a determinado contetdo
especifico é plausivel priorizar ora a abordagem de um conteudo estruturante ora de outro.
Todavia, a articulacdo entre eles precisa ser explicitada pelo professor para que o aluno
consiga compreender que eles sdo inseparaveis (PARANA, 2008).

Pode-se explicitar tal proposicdo a partir da tematica da industria, a qual esta
presente na tabela de conteudos basicos como ““a distribuicao espacial das atividades
produtivas e a (re)organizagdo do espago geografico” (PARANA, 2008, p. 96). E possivel
aborda-la em sala de aula a partir das perspectivas cultural, demografica, politica,
econdmica e socioambiental. Mello (2014) assevera ndo ser aconselhavel partir dos 04
(quatro) Contetdos Estruturantes.

O que caracteriza o conteldo béasico é o fato do mesmo poder ser
analisado em todas as dimensdes estruturantes, porém ndo é possivel
abordar todos os aspectos a0 mesmo tempo, por uma questdo de
organizagdo temporal, o que levaria a uma abordagem superficial das
dimensGes. Por isso, é conveniente delimitar a abordagem a um ou outro
estruturante e aprofunda-lo, pois sempre terd& um que trard uma
necessidade maior de aprofundamento, o qual aponta para uma
delimitacdo. Assim, os estruturantes servem para direcionar as
abordagens dos contetdos bésicos (MELLO, 2014, p. 62).

E, ainda, destaca o fato de que o texto das diretrizes ndo ampliou satisfatoriamente

a discusséo sobre o conceito de contetido estruturante, nem a forma mais viavel de aborda-
lo. Ambos, estruturante e basico, ficaram limitados, o que, perceptivelmente, provocou a

incompreenséo por grande parte dos professores.
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No tocante aos encaminhamentos metodolégicos trazidos pelas DCE’s
(PARANA, 2008), ha uma indicacio acerca do elo entre metodologias e fundamentos
tedricos da disciplina. Aponta-se para a possibilidade de o professor especificar as escalas
geograficas que intenta abordar no recorte do conteudo, sendo possivel optar por uma ou
mais escalas, para que o aluno consiga compreender a dindmica do espaco geogréafico a
partir da realidade em que esté inserido.

H4, ainda, uma proposicao para que a abordagem dos contetidos se dé por meio
da problematizacdo, entendida como uma pergunta instigadora sobre o assunto ou uma
imagem para ser analisada (como charges e tirinhas) ou, entdo, um recorte de um video,
por exemplo, objetivando despertar no aluno o interesse por conhecer mais sobre aquela
tematica.

Ao contrario de uma mera apresentacdo do contetdo a ser trabalhado, indica-se
que o docente construa uma situacdo problema, que seja instigante e provocativa. Tal
problematizag&o, inicialmente, deve mobilizar o aluno para o conhecimento. Diante disso,
faz-se necesséria a construcdo de questdes estimuladoras do raciocinio, da reflexdo, da
critica, de modo que o aluno se torne sujeito do seu processo de aprendizagem
(VASCONCELOS, 1993).

A contextualizacdo do conteldo é outro pressuposto para a constru¢do do
conhecimento em sala de aula. Da perspectiva tedrica adotada nas diretrizes (PARANA,
2008), tem-se que a contextualizacdo do contetdo € mais do que a simples relacdo a
realidade vivida pelo aluno, €, principalmente, a situacdo historica e a situacdo das
relagBes politicas, econdmicas, sociais e culturais que se manifestam na concretude
espacial, nas mais diversas escalas geograficas.

Em seguida, o documento sugere metodologias de ensino, que devem proceder a
problematizacdo e a contextualizacdo. Dentre as metodologias apresentadas encontram-
se as aulas de campo e o uso de recursos audiovisuais, como documentarios, musicas,
reportagens, filmes, imagens diversas como charges, ilustracdes, fotografias e tirinhas.
H4, ainda, a proposic¢do do uso da Literatura, visando explorar geograficamente as obras
literarias, em um trabalho interdisciplinar, além de obras de arte, livros paradidaticos e
mapas, 0s quais sdo imprescindiveis para explorar a linguagem cartografica.

Mello (2014) atenta para o fato de que a Cartografia ndo é tratada como contetido
na perspectiva das DCE’s (PARANA, 2008), mas sim como uma importante linguagem

a ser trabalhada a partir dos conteudos.
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Podemos concluir que a proposta para o ensino de Geografia dos Anos Finais do
Ensino Fundamental das DCE’s visa, por meio das teorias criticas, langar luz a realidade
social por meio das categorias de andlise da disciplina. A opc¢do por Conteudos
Estruturantes, basicos e especificos também caracteriza tal prescricdo curricular e
concede ao professor relativa autonomia, uma vez que, tendo sido definido na prescrigédo
quais séo os Contelidos Estruturantes e basicos, o professor tem a liberdade de definir os
contetdos especificos.

Entretanto, as DCE’s foram substituidas por uma nova proposta curricular,
derivada da politica educacional nacional responsavel pela implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular. Em detrimento de uma proposta estadual de curriculo, os
governos paranaenses instituem, em 2018, o Referencial Curricular do Parana: principios,
direitos e orientacdes e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense, o qual sera objeto de

discussao do topico subsequente.

3.2 Concepgdao curricular e pedagogica da Geografia — Ensino Fundamental 11 no
RCP e no CREP

A elaboracdo do Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e
orientacdes e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense se deu, segundo a Secretaria de
Educacao do Estado, a partir da analise das propostas curriculares ja existentes nas redes
de educacdo do Estado, objetivando que as mais variadas vozes fossem contempladas
(PARANA, 2018). E mister esclarecer que, por ser derivado da politica de implementacio
da Base Nacional Comum Curricular, as propostas paranaenses tém como fundamento e
ponto de partida o curriculo nacional. Por conseguinte, a proposta de Geografia no estado
segue o disposto no componente de Geografia, que se encontra incluso na area de ciéncias
humanas na BNCC.

Inicialmente, o texto referente ao componente curricular Geografia apresenta uma
breve sintese das correntes tedricas que compdem esta Ciéncia. Na sequéncia, destacam-
se 0 objeto de estudo, o raciocinio geografico e o pensamento espacial, dialogando com
os Direitos e Objetivos de Aprendizagem da Geografia. Para explicar o ensino de
Geografia no Brasil, o Referencial Curricular utiliza-se de Rocha (1994) para elencar 03
(trés) momentos da histéria dessa Ciéncia (PARANA, 2018).

Conforme o documento, o primeiro periodo da Geografia brasileira diz respeito

aos primardios da educagéo jesuitica no pais, até a introducdo da Geografia Cientifica, ou
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seja, do Periodo Colonial ao inicio do século XX. J& o segundo se refere a introducédo da
chamada Geografia Moderna, que, por seu turno, foi trazida por Carlos Miguel Delgado
de Carvalho, um divulgador de propostas inovadoras para as préaticas escolares. O terceiro
periodo tem a ver com os resultados relacionados as Geografias Criticas, assim como com
a relacdo de tais produces com as propostas atreladas ao construtivismo (PARANA,
2018).

Entretanto, além de ndo esclarecer em qual concepcao de Geografia o Referencial
Curricular (PARANA, 2018) se sustenta, a anélise realizada da histdria da Geografia com
base em Rocha (1994) é muito sucinta. Nao se leva em consideracao a influéncia de outras
concepcOes durante o século XX e XXI. Nesse sentido, a explicacdo da histéria da
Geografia brasileira no Referencial Curricular (PARANA, 2018) passa diretamente da
Geografia Cientifica e da Geografia Moderna, calcadas no positivismo, para a concepcao
Critica de Geografia, vinculada a diversas bases epistemologicas.

O Referencial Curricular (PARANA, 2018) realiza a leitura do conceito de espaco
geogréfico, a partir de Milton Santos, que, por seu turno, estd vinculado a Geografia
Critica. Todavia, ao que parece, por mais que o referido documento se sustente em
perspectivas ja adotadas em curriculos paranaenses anteriores (do Curriculo Basico e das
DCE’s) deles difere na ndo defesa explicita da corrente critica como fundamento. Alias,
como seré no item seguinte, 0 documento apresenta uma mistura de elementos de vérias
vertentes teoricas.

[...] compreensdo da construcdo de um pensar geografico, tendo em
vista que uma das fungdes da Geografia escolar se refere ao
desenvolvimento do raciocinio geografico e o despertar para uma
consciéncia espacial” (PARANA, 2018, p. 68).

Duarte (2016), fundamentando-se em estudos de Golledge, Marsh e Battershy

(2008), elucida que o pensamento e 0 raciocinio espaciais sdo comuns a boa parte dos
dominios de conhecimento, sendo relevantes tanto para a Geografia quanto para outras
Geociéncias. Podem-se citar outros campos de conhecimento, como a Mdsica, a Danca,
a Escultura, a Pintura, a Biologia, a Genética, a Fisica, o Planejamento, o Desenho, a
Arquitetura, a Psicologia, a Neurociéncia e a Linguistica, que também requerem
pensamento espacial e assim se estendem para além do dominio da Geografia (PARANA,
2018).
Nesse sentido, Duarte (2016, p. 119) orienta:

O pensamento espacial é onipresente em nosso cotidiano. Quando
caminhamos em uma rua movimentada utilizamos o pensamento
espacial para ndo esharrarmos nas outras pessoas. Também usamos essa
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modalidade da cogni¢do para definir a melhor rota para nos
deslocarmos entre dois pontos de uma cidade, para distinguir a forma
da letra “A” da letra “H”, para reconhecer os simbolos utilizados nas
placas de transito, para organizar os méveis em um comodo, para
praticar um desporto. A sucessao de exemplos é interminavel.

A respeito da importancia do desenvolvimento do raciocinio espacial, Callai

(2013, p. 44) assevera:

Que a Geografia escolar deve desenvolver um pensamento espacial que
se traduz em: olhar o mundo para compreender a nossa histdria e a nossa
vida. [...]. A Educacdo Geogréfica caracteriza-se, entdo, pela intencéo
de tornar significativos o0s conteddos para compreensdo da
espacialidade, e isso pode acontecer por meio da andlise geogréfica, que
exige o desenvolvimento de raciocinios espaciais.

Castellar & Vilhena (2010) expdem a importancia da Cartografia para como ponto

de partida ao estimulo do raciocinio espacial do estudante, o chamado letramento
geografico, buscando articular a realidade com os objetos e com os fendmenos a serem
representados, tendo como ponto de partida as no¢des geograficas (PARANA, 2018).

Segundo Cavalcanti (2010), ensinar Geografia ndo se resume a apenas ministrar
um conjunto de temas e de conteidos, mas &, acima de tudo, ensinar um modo especifico
de pensar e de perceber a realidade (um olhar geogréafico). Logo, o pensamento espacial
se constitui em uma ferramenta para se pensar geograficamente, o qual diz respeito a um
processo cognitivo necessario para a compreensdo dos fendmenos sociais e naturais que
existem na sociedade (PARANA, 2018).

A consciéncia espacial e 0 pensamento espacial parecem vinculados ao conceito
de lugar, tal como compreende a Geografia Humanista, visto que, a partir da localidade
do sujeito, da experiéncia do estudante, busca-se criar um raciocinio geogréfico, um
pensamento espacial.

Frente ao exposto, o Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e
orientacBes — Geografia (PARANA, 2018) contempla as Unidades Tematicas, os Objetos
de Conhecimento e os Objetivos de Aprendizagem para o 1° (primeiro) ao 9° (nono) ano
do Ensino Fundamental. No caso das unidades tematicas, essas prescrevem uma
organizacgéo dos objetos de conhecimento que se vinculem aos objetivos de aprendizagem
ao longo do Ensino Fundamental.

[...] elementos articuladores que estruturam o estudo sistematizado e
que permitem amplas formas de ver o mundo, de maneira critica, a
partir do entendimento das relagdes existentes na realidade, com base
nos principios da ciéncia geografica (PARANA, 2018, p. 415).

Séo principios da Ciéncia Geografica, de acordo com o Referencial, a analogia, a

conexao, a diferenciago, a distribuicio, a extensdo, a localizacio e a ordem (PARANA,
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2018). Para cumprir esse desafio, 0 componente curricular Geografia compreende 05
(cinco) Unidades Temaéticas comuns durante o Ensino Fundamental, em continua
progressao, ano a ano, dos conhecimentos geograficos, quais sejam: a) O sujeito e seu
lugar no mundo; b) Formas de representacdo e pensamento espacial; ¢) Mundo do
trabalho; d) Conexdes e escalas; ) Natureza, ambientes e qualidade de vida (PARANA,
2018).

Na unidade temética “O sujeito e o seu lugar no mundo”, o enfoque principal se
da em nocoes de identidade e de pertencimento territorial construidas a partir do espaco
de vivéncia.

Em continuidade, no Ensino Fundamental — Anos Finais, procura-se
expandir o olhar para a relacdo do sujeito com contextos mais amplos,
considerando temas politicos, econémicos e culturais do Brasil e do
mundo. Dessa forma, o estudo da Geografia constitui-se em uma busca
do lugar de cada individuo no mundo, valorizando a sua individualidade
e, a0 mesmo tempo, situando-o em uma categoria mais ampla de sujeito
social: a de cidaddo ativo, democratico e solidario. Enfim, cidadaos
produtos de sociedades localizadas em determinado tempo e espaco,
mas também produtores dessas mesmas sociedades, com sua cultura e
suas normas (BRASIL, 2017, p. 360).

A preocupacdo da unidade temética “Conexdes e escalas” diz respeito a

articulagdo entre diferentes escalas de analise, de maneira a possibilitar aos estudantes o
estabelecimento de relagBes entre o local, o regional e o global (PARANA, 2018). Nesse
quesito, destacamos um trecho da BNCC:

Portanto, no decorrer do Ensino Fundamental, os alunos precisam
compreender as interagcfes multiescalares existentes entre sua vida
familiar, seus grupos e espacos de convivéncia e as interagdes espaciais
mais complexas. A conexdo é um principio da Geografia que estimula
a compreensdo do que ocorre entre 0s componentes da sociedade e do
meio fisico natural. Ela também analisa o que ocorre entre quaisquer
elementos que constituem um conjunto na superficie terrestre e que
explicam um lugar na sua totalidade. Conexdes e escalas explicam os
arranjos das paisagens, a localizagdo e a distribuicdo de diferentes
fendmenos e objetos técnicos, por exemplo. Dessa maneira, desde o
Ensino Fundamental — Anos Iniciais, as criancas compreendem e
estabelecem as interages entre sociedade e meio fisico natural. No
decorrer desse processo, os alunos devem aprender a considerar as
escalas de tempo e as periodizacdes histéricas, importantes para a
compreensdo da producdo do espaco geografico em diferentes
sociedades e épocas (BRASIL, 2017, p. 360-361).

No que compete a unidade “Mundo do trabalho”, procura-se a compreensao das

transformac0es socioespaciais que existem tanto no campo quanto na cidade, assim como
a importancia das transformacdes urbano-industriais ocorridas em varios tempos, escalas
e processos sociais (PARANA, 2018). Isso esta em harmonia com as normatizagdes da

BNCC, as quais destacamos:
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No Ensino Fundamental — Anos Finais, essa unidade temética ganha
relevancia: incorpora-se o processo de producdo do espaco agrario e
industrial em sua relacdo entre campo e cidade, destacando-se as
alteracdes provocadas pelas novas tecnologias no setor produtivo, fator
desencadeador de mudangas substanciais nas relacdes de trabalho, na
geracdo de emprego e na distribuicdo de renda em diferentes escalas. A
Revolugdo Industrial, a revolugdo técnico-cientifico-informacional e a
urbanizacdo devem ser associadas as altera¢cbes no mundo do trabalho.
Nesse sentido, os alunos terdo condi¢do de compreender as mudancas
gue ocorreram no mundo do trabalho em variados tempos, escalas e
processos historicos, sociais e étnico-raciais (BRASIL, 2017, p. 361).

A unidade temética “Formas de representacdo e pensamento espacial”, além de
buscar a ampliacdo gradativa da concepg¢éo sobre o que sdo mapas e as demais formas de
representacdes graficas (cartas topograficas e croquis), inclui aprendizagens que auxiliam
no processo de desenvolvimento do raciocinio geogréfico.

Espera-se que, no decorrer do Ensino Fundamental, os alunos tenham
dominio da leitura e elaboracdo de mapas e graficos, iniciando-se na
alfabetizacdo cartografica. Fotografias, mapas, esquemas, desenhos,
imagens de satélites, audiovisuais, gréficos, entre outras alternativas,
sdo frequentemente utilizados no componente curricular. Quanto mais
diversificado for o trabalho com linguagens, maior o repertorio
construido pelos alunos, ampliando a producdo de sentidos na leitura
do mundo. Compreender as particularidades de cada linguagem, em
suas potencialidades e em suas limitages, conduz ao reconhecimento
dos produtos dessas linguagens ndo como verdades, mas como
possibilidades.
No Ensino Fundamental — Anos Finais, espera-se que 0s alunos
consigam ler, comparar e elaborar diversos tipos de mapas tematicos,
assim como as mais diferentes representacOes utilizadas como
ferramentas de analise espacial. Essa, alids, deve ser uma preocupacgao
norteadora do trabalho com mapas em Geografia. Eles devem, sempre
gue possivel, servir de suporte para o repertorio que faz parte do
raciocinio geogréfico, fugindo do ensino do mapa pelo mapa, como fim
em si mesmo (BRASIL, 2017, p. 361-362).

Na unidade tematica “Natureza, ambientes e qualidade de vida™, por sua vez,

objetiva-se a unidade da Geografia, articulando, assim, a Geografia Fisica e a Geografia
Humana, enfatizando-se as discussfes dos processos fisico-naturais e as suas relagdes
com o0s aspectos humanos, como se percebe no seguinte excerto da BNCC:

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, destacam-se as nocoes
relativas a percepgdo do meio fisico natural e de seus recursos. Com
isso, os alunos podem reconhecer de que forma as diferentes
comunidades transformam a natureza, tanto em relacdo as inUmeras
possibilidades de uso ao transforméa-la em recursos quanto aos impactos
socioambientais delas provenientes. No Ensino Fundamental — Anos
Finais, essas no¢des ganham dimens@es conceituais mais complexas, de
modo a levar os estudantes a estabelecer relacbes mais elaboradas,
conjugando natureza, ambiente e atividades antrépicas em distintas
escalas e dimens@es socioecondmicas e politicas. Dessa maneira, torna-
se possivel a eles conhecer os fundamentos naturais do planeta e as
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transformacdes impostas pelas atividades humanas na dindmica fisico-
natural, inclusive no contexto urbano e rura[ (BRASIL, 2017, p. 362).
Nessa seara, para o Referencial Curricular (PARANA, 2018), os objetos de

conhecimentos sdo responsaveis por conduzir a reflexdo sobre a construcdo do
planejamento curricular, apresentando, de forma ampla, os assuntos que devem ser
abordados em sala de aula. Esses, por sua vez, deverdo ser problematizados, objetivando
desenvolver o raciocinio geografico dos estudantes, sempre considerando o espago
geografico como objeto de estudo.

No caso dos Anos Finais do Ensino Fundamental, o estudo da Geografia contribui
para a construgdo do projeto de vida dos jovens estudantes, de maneira que possam
compreender a producéo do espaco assim como a transformacao deste em territdrio usado,
“vislumbrando a necessidade de compreender a articulagdo escalar (cartograficas e
geograficas), em uma leitura integral do espago geografico” (PARANA, 2018, p. 419).

Os objetivos de aprendizagem dizem respeito a um conjunto de saberes que 0s
estudantes precisam desenvolver durante a etapa do ensino fundamental, possibilitando
gue sejam constantemente revisitados e ampliados de modo escalar, ja que ndao esgotam
em um Gnico momento (PARANA, 2018).

No desenvolvimento dos conhecimentos, a partir de situacdes geograficas que
abarquem os objetos de conhecimento, em uma mesma atividade desenvolvida pelo
docente, os estudantes poderdo mobilizar ao mesmo tempo diferentes objetivos de
aprendizagem, de varias unidades tematicas. Logo, é imprescindivel a utilizacdo de
diversos recursos, tais como a utilizacdo de brincadeiras, jogos, desenhos, historias
infantis, dramatizagdes, leitura de imagens, trechos de filmes, quadrinhos, charges,
cartuns, entre outros, para o apropriado desenvolvimento da aprendizagem (PARANA,
2018).

De acordo com o Referencial Curricular (PARANA, 2018), deparamo-nos
atualmente com as Geotecnologias, resultantes do desenvolvimento da sociedade no atual
meio técnico-cientifico-informacional e dos seus desdobramentos na Geografia. Nesse
sentido, é valido reiterar que essas aumentaram a quantidade de informacdes disponiveis
para a anélise do espaco geogréfico.

Os Sistemas de Informagdes Geograficas, que articulam grande
guantidade de dados e informagdes, agregando ao banco de dados
fotografias aéreas, imagens de satélites e cartas geogréficas, sdo
instrumentos importantes utilizados pela geografia na compreenséo das
diferentes dimensdes e configuracbes do espaco geografico
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 264).
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Relacionar os recursos metodoldgicos citados pelas autoras ao processo de ensino-
aprendizagem pode auxiliar os estudantes a pensar e a construir 0s conceitos geograficos
sempre atentando aos contetidos historicamente trabalhados (PARANA, 2018).

No contexto do Referencial Curricular (PARANA, 2018), é importante que se
discutam questBes pertinentes no componente curricular, para reconhecer a necessidade
do estabelecimento da meta de entendimento dos conceitos, relacionando-os as atividades
cognitivas dos estudantes. Isso se refere a um processo de suma importancia, buscando a
assimilacdo dos contetdos por meio dos conceitos geograficos, entendidos, por
Cavalcanti (2012), como as formas mais elaboradas e genéricas do pensamento da ciéncia
geogréfica.

Vale reforcar que o0s conceitos geograficos permitem fazer
generalizagdes e incorporam um tipo de pensamento capaz de ver o
mundo ndo somente como um conjunto de coisas, mas também como
capaz de converter tais coisas, por meio de operacdes intelectuais, em
objetos espaciais, teoricamente espaciais (CAVALCANTI, 2012, p.
163).

Ao realizar discussdes sobre os conceitos geograficos que sdo trabalhados pelos

professores em sala de aula, Kaercher (2004) reitera a importancia desses na realizacao
da leitura do mundo, obtida a partir da contribuigdo e do olhar singular da Geografia.
Sendo vejamos

Com conceitos e conteudos discutidos de forma plural, e, relacionados
com a vida do aluno, o ensino de Geografia poderia ser mais Util para
darmos sentido as coisas que vemos e ouvimos no mundo extra-escolar.
Para pensarmos nossa existéncia, a partir também, da contribui¢do da
Geografia (KAERCHER, 2004, p. 303).

Desse modo, 0s conceitos como espaco geografico e lugar contribuem para a

compreensdo dos movimentos da sociedade em diversas escalas temporais. J4 o conceito
de paisagem, por sua vez, trabalha a relacdo dialética entre sociedade-natureza. No caso
dos conceitos de regido e de territorio, esses articulam as dimensdes econdmica,
simbdlico-cultural e politica, assim como a projecao espacial das relagdes entre sociedade
e natureza. As definicBes sobre cartografia e escala geogréfica, por outro lado, ajudam na
compreensdo dos fendmenos geograficos. Outro conceito essencial é o de rede
geogréfica, o qual auxilia na compreensdo da organizacdo e da dindmica territorial no
Brasil (PIRES; ALVES, 2013).

O Referencial Curricular (PARANA, 2018) ainda reforca que o estudo da
Geografia esta vinculado a construcdo de uma educacdo humana e integral, que contribui
com os estudantes no sentido de definir caminhos para a constru¢do de uma sociedade

mais justa, igualitaria e solidaria. Isso sO sera possivel quando os alunos forem



91

fomentados a (re)lerem o mundo, entenderem os espacos, as contradicdes socioespaciais
e, principalmente, a “sua importidncia enquanto sujeitos na constru¢do dos arranjos
espaciais e no desenvolvimento de uma préxis espacial” (PARANA, 2018, p. 422).

O Referencial argumenta que, em virtude da relacdo dialética entre questfes
mundiais e locais, no atual processo de mundializacdo do capital, os Direitos de
Aprendizagem do componente Geografia, configuram-se como estruturadores para a
compreensdo, por parte dos estudantes, das situacdes desiguais que existem na sociedade,
de maneira que sejam eles agentes da transformacéo social e entendedores das relacdes
existentes entre natureza e sociedade (PARANA, 2018).

Nesse sentido, apresentam-se como Direitos de Aprendizagem especificos do
componente curricular de Geografia para o Ensino Fundamental:

1. Utilizar os conhecimentos geograficos para entender a interacdo
sociedade/natureza e exercitar o interesse e 0 espirito de investigacao e
de resolucgéo de problemas.

2. Estabelecer conexfes entre diferentes temas do conhecimento
geografico, reconhecendo a importancia dos objetos técnicos para a
compreensdo das formas como os seres humanos fazem uso dos
recursos da natureza ao longo da historia.

3. Desenvolver autonomia e senso critico para compreensédo e aplicagdo
do raciocinio geografico na analise da ocupa¢do humana e producéao do
espaco, envolvendo os principios de analogia, conexdo, diferenciagéo,
distribuicdo, extensdo, localizagdo e ordem.

4. Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens
cartograficas e iconograficas, de diferentes géneros textuais e das
geotecnologias para a resolucdo de problemas que envolvam
informac@es geograficas.

5. Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de
investigacdo para compreender o mundo natural, social, econdémico,
politico e o meio-técnico-cientifico e informacional, avaliar agdes e
propor perguntas e solugdes (inclusive tecnoldgicas) para questoes que
requerem conhecimentos cientificos da Geografia.

6. Construir argumentos com base em informacdes geograficas, debater e
defender ideias e pontos de vista que respondem e promovam a
consciéncia socioambiental e o respeito a biodiversidade e ao outro,
sem preconceitos de qualquer natureza.

7. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo propondo
acOes sobre as questfes socioambientais, com base em principios
éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios. (PARANA, 2018, p.
422-424).

Ainda, no que diz respeito a defini¢do precisa dos contetidos a serem trabalhados
pelos professores de Geografia, o Curriculo da Rede Estadual do Parana vem somar ao

Referencial, quando, tendo este Gltimo como base, determina, semestralmente, a
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organizacéo dos conteddos a serem ministrados pelo professor, conforme apresentado na

imagem 1, do item 2.4 do capitulo 2.

No tdpico a seguir, buscamos demonstrar as relacdes entre as concepgdes de
Geografia adotadas nos documentos em questdo e o0s projetos de sociedade que estavam

em voga quando da sua institucionalizagéo.

3.3 Analise comparativa e perspectivas para o ensino de Geografia

Como visto, a Geografia nas Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE’s) e na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) que deu origem ao Referencial Curricular do
Parana: principios, direitos e orientacdes (RCP) e ao Curriculo da Rede Estadual
Paranaense (CREP) apresentam concepcles tedrico-metodoldgicas distintas. Assim,
neste item, buscaremos fazer uma anélise comparativa entre a Geografia proposta nas
DCE’s ¢ a presente no RCP/CREP, vinculando-as aos contextos histérico-politico-
educacional engendrados.

A proposta de ensino de Geografia contida nas DCE’s deriva de um movimento
de ascenséo de governos nacionalistas, localizados a esquerda no espectro politico. Deve-
se salientar que a configuracdo atual dos Estados capitalistas mantém sempre suas
caracteristicas liberais e neoliberais, mesmo que haja politicas no sentido de garantir um
Estado de bem-estar social, como explicitado no item 1.1. Assim, € neste amalgama de
politicas e concepcdes sobre o Estado que sdo constituidas as politicas sobre a educacao
e os curriculos.

Como apresentado no capitulo 1, o contexto politico-educacional do inicio do
século XXI diz respeito a presenca de politicas de cunho neoliberal na educacao,
provenientes de organismos e agéncias multilaterais de financiamento, que idealizam para
a educacdo a geracédo de novas formas de sociabilidade consoantes ao sistema econdmico
vigente (OLIVEIRA, 2003). Nesse projeto de educacdo encontra-se a sujeicdo as
demandas do setor produtivo e de sociabilidade para o capital, bem como a nocdo de
competéncias e habilidades nos curriculos (MOREIRA, 2008)

E na contraposicio a essas politicas que Roberto Requi&o, nos seus segundo e
terceiro mandato (2003-2006/2007-2010), engendra uma politica educacional
paranaense, sob a perspectiva do Estado de bem-estar social, que culmina nas Diretrizes

Curriculares Estaduais. A referida reformulacéo curricular busca articular a educacéo ao
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desenvolvimento social, econémico, politico e cultural, buscando reduzir as
desigualdades sociais. A escola cidada proposta nessa politica entende que a finalidade
da educacdo escolar é a socializacdo do conhecimento historicamente acumulado, assim
promovendo uma sociedade mais justa, na qual as oportunidades sejam iguais para todos.
A educacdo publica € vista como possibilidade de emancipacéo e formacao critica dos
sujeitos. O professor € visto como um sujeito que pensa, que cria, que produz e trabalha
com o conhecimento e é valorizada a sua pratica bem como sua ago reflexiva (PARANA,
2008).

Em relacdo a concepgao de curriculo, temos nas DCE’s uma assungéo do curriculo
como configurador da pratica e com organizacdo disciplinar buscando enfatizar a escola
como lugar de socializacdo do conhecimento acumulado historicamente, pois entendem
que essa funcdo da escola € imprescindivel para os estudantes das classes menos
favorecidas, que, muitas vezes, ttm nela a Unica oportunidade de acesso ao mundo
letrado, ao conhecimento cientifico, as reflexdes filosoficas e também do contato com a
arte. A organizacdo disciplinar é vista desde uma perspectiva que guarda estreitas
relacGes com a ciéncia de referéncia, buscando socializar o saber elaborado por meio de
um processo de ensino que transmita aos estudantes a ldgica do conhecimento de
referéncia, os seus conceitos e seus principios (PARANA, 2008).

Nessa seara, 0 ensino de Geografia proposto esta vinculado as teorias criticas. A
corrente critica da Geografia esta fundamentada, por seu turno, no materialismo historico
e na dialética marxista, pois esse método tedrico-analitico valoriza os aspectos historicos
e as analises dos processos politicos, sociais e econdbmicos que constituem o espago
geografico (PARANA, 2008).

E com base nesse método e nas suas categorias de analise (aparéncia/esséncia, a
totalidade, o concreto e a contradicdo) que se fundamentam as analises do objeto de
estudo da Geografia, qual seja, 0 espago geogréafico. Outro fator relevante para as analises
geograficas € a espacializacdo dos fatos e das tematicas trabalhadas, pois sinalizam a
busca pela compreensdo dos espagos levando em conta 0s aspectos econdmicos,
historicos, sociais, politicos, fisicos e culturais, ou seja, a organizacéo socioespacial e as
contradicGes inerentes. Ainda, as DCE’s buscaram valorizar o sujeito na formagéo do
espaco geografico (PARANA, 2008).

Jano que se refere ao processo de ensino, ndo é negado o sujeito do conhecimento,
nem supervalorizado o objeto, mas é organizada uma rela¢do entre ambos, entendendo-

os como 02 (dois) polos no processo do conhecimento (PARANA, 2008).
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Os conceitos geograficos de Paisagem, Regido, Lugar, Territorio, Natureza e
Sociedade sdo fundamentados na perspectiva critica e tomados como conceitos basicos
da disciplina. S&o estabelecidas como categorias de andlise as relagdes espaciais-
temporais e relacbes sociedade-natureza. As DCE’s estabelecem os Conteldos
Estruturantes, entendidos como conhecimentos de grande abrangéncia, que identificam e
organizam os campos de estudo, tidos como fundamentais para a compreensao do espacgo
geografico (PARANA, 2008).

Os Contetdos Estruturantes dizem respeito as dimensdes geograficas da
realidade: Dimensdo Econémica do Espaco Geografico, Dimenséo Politica do Espaco
Geografico, Dimensdo Socioambiental do Espaco Geografico e Dimensdo Cultural e
Demografica do Espaco Geografico. Essas dimensdes delimitam e articulam o
conhecimento geografico a ser trabalhado na escola e, além de se interrelacionarem
continuamente, embasam a abordagem dos contetidos basicos e especificos. Os conteidos
basicos, por sua vez, apresentam a caracteristica de serem teméticas amplas e passiveis
de serem trabalhadas nos 04 (quatro) Conteudos Estruturantes, ou seja, nas 04 (quatro)
dimens@es de andlise. A autonomia do professor manifesta-se por meio da definicdo do
contetdo especifico expresso no plano de trabalho docente, fruto da articulagdo com os
Contetdos Estruturantes e basicos (PARANA, 2008).

As DCE’s ainda propdem a abordagem dos conteudos mediante uma
problematizacdo que objetiva despertar o interesse do estudante, seguida da
contextualizacdo, na qual se entende que, para além da vinculacdo do contetdo com a
realidade do aluno, deve-se situar historicamente as relagdes econdmicas, politicas,
sociais e culturais que se manifestam no espaco geografico nas suas maltiplas escalas
(PARANA, 2008).

Nas DCE’s a Cartografia € uma importante linguagem a ser trabalhada a partir dos
contetidos. Ou seja, a Cartografia é utilizada como um recurso de analise do espaco, nao
como um contetido proprio e singular (PARANA, 2008).

Nas DCE’s 0 proposito da disciplina de Geografia reside na importancia da leitura
do espaco geografico mediante a percepgdo dos elementos histéricos, politicos, sociais,
econdmicos e culturais. Pretende-se proporcionar aos estudantes uma educacdo para a
cidadania, em que 0s sujeitos sejam ativos e participes na construcdo de uma sociedade
com oportunidades iguais para todos (PARANA, 2008).

Entretanto, desde o inicio do mandato de Richa no Parana (2011-2014/2015-2018)

verificou-se um atrelamento das DCE’s as demandas dos organismos multilaterais de



95

financiamento, desconfigurando e descaracterizando a proposta contida nas DCE’s com
a criagdo do Caderno de Expectativas de Aprendizagem e o alinhamento deste com os
indices de avaliagOes externas (SILVA, 2018). Ainda, as mudangas na matriz curricular
pela Instrucdo Normativa n° 020/2012 da SUED/SEED (PARANA, 2012b) demonstram
aatencdo dada a Lingua Portuguesa e a Matematica em detrimento das demais disciplinas,
porque as avaliagdes de larga escala priorizam esses conhecimentos. Esse elemento é
reforcado com a aprovagdo da BNCC em 2017.

A Base Nacional Comum Curricular, como um curriculo obrigatério, exigiu a
elaboracdo por parte dos estados de um curriculo adaptado as suas realidades. Assim foi
elaborado o Referencial Curricular do Parand: principios, direitos e orientacoes
(PARANA, 2018) e o Curriculo da Rede Estadual Paranaense (PARANA, 2020). O
momento histdrico-politico-educacional em que fora gestada a BNCC, da qual o RCP e
0 CREP sao derivados, corresponde a retomada de politicas explicitamente neoliberais,
tanto no governo federal quanto no governo estadual (MENDES; HORN; REZENDE,
2020).

Como explicitado no capitulo 2, a construcdo da versdo final da BNCC, realizada
no governo Temer (2016-2018), ratificou as determinacdes dos organismos internacionais
dos anos 1990, ou seja, retomou-se a ideia do desenvolvimento da educacéo a partir dos
04 (quatro) pilares: aprender a conhecer, aprender a ser, aprender a fazer e aprender a
conviver (MELO; SOUSA, 2017). Ndo obstante, com a Proposta de Emenda a
Constituicdo n° 55/2016 (BRASIL, 2016) congelou-se, por 20 (vinte) anos o0s
investimentos publicos em educacao e nas demais politicas sociais, abrindo caminho para
a atuacdo do empresariado educacional. Na formulacdo da BNCC varios movimentos e
entidades privadas se fizeram presentes, como a Fundacao Leman, buscando direcionar a
politica educacional em questdo. Assim, o privado mercantil tomou frente na busca pela
garantia da qualidade da educacdo (TRICHES; ARANDA, 2016).

Ja no Parand, o periodo em que Carlos Alberto Richa (2011-2014/2015-2018)
comandou o executivo estadual representou o estabelecimento de um modelo de gestéo
educacional de concepgdo empresarial e de mercado, focada essencialmente em
resultados de avaliagdes institucionais de larga escala. Esta politica é reverberada no
governo de Ratinho Janior (2019 - até o presente), onde a logica escola-empresa tem sido
fortalecida nas acGes da SEED. A politica educacional paranaense encontra-se

terceirizada de acordo com os interesses do mercado, fundamentada na pedagogia do
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empreendedorismo, de competéncias e habilidades, que objetiva formar estudantes
adaptados ao sistema econémico vigente (MENDES; HORN; REZENDE, 2020).

O que percebemos na reformulagdo curricular que estabelece 0 RCP e o CREP é
a retomada da nocdo de competéncias e habilidades na educacdo brasileira e mais
significativamente no Parand, visto que a proposta antecessora era uma clara
contraposicdo a esta mesma nogdo advinda da década de 1990. As competéncias e
habilidades ganham nova nomenclatura nessa proposta sendo entendidas,
respectivamente, como direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
(BRASIL, 2017). Essas definicbes dizem respeito a uma racionalizagdo dos resultados
educacionais, ja& que sdo rigorosamente especificados e passiveis de mensuracao,
revestindo o curriculo com uma roupagem eficientista, técnica, “sem ideologias” e neutra
(SILVA, 2005).

Salienta-se que os principios legais defendidos no RCP, qual seja, o da educacao
com qualidade, igualdade e equidade, dizem respeito, respectivamente, a qualidade
entendida a partir de nimeros sobre o desempenho dos estudantes desde uma perspectiva
instrumental, & igualdade como possibilidade de acesso, a permanéncia e sucesso na
escola, a equidade como superacdo dos desafios e das desigualdades a nivel da escola,
uma vez que se almeja a compreensdo das necessidades particulares de cada estudante
para que seja possivel garantir a qualidade da aprendizagem (PARANA, 2018).

A recuperacdo de competéncias e habilidades reestabelece a racionalidade
sistémica de modo a alinhar a educacdo brasileira aos designios da ODCE, da UNESCO,
e outros organismos multilaterais. Pretende-se, assim, formar um estudante adaptado as
necessidades da sociedade do conhecimento, colocando como meta do oficio docente o
fazer aprender, mais do que ensinar (MARQUES, 2014). O professor, na proposta
curricular em questdo, € um mero instrumento do sistema educativo, uma vez que sua
tarefa € motivar os alunos para o aprendizado. Isso difere das DCE’s, por exemplo, uma
vez que o professor na referida prescricdo curricular é entendido como um sujeito que
pensa, reflete e produz conhecimento além de ensinar (PARANA, 2008), enquanto no
RCP e CREP possui a Unica tarefa de orientar os estudantes rumo a aquisi¢do do
conhecimento.

A decomposicdo das competéncias em habilidades, demonstra a ligacdo com a
matriz comportamental, uma vez que para ser competente em algo é necessario adquirir
habilidade intermediarias. O detalnamento e codificagdo de competéncias e habilidades é

central num modelo de educacéo tdo somente focado em resultados (LOPES; MACEDO,
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2011). Comprova-se a vinculacéo estreita entre qualidade do curriculo e a avaliacdo dos
estudantes, demonstrando a aproximagédo dos documentos com a racionalidade tyleriana,
como citado anteriormente no item 2.3

O que observamos é uma reforma educacional que possui como objetivo a
melhoria das economias nacionais mediante o fortalecimento dos elos entre escola,
trabalho e produtividade (AZEVEDO, 2004). Essas reformas de cunho neoliberal
procuram enfatizar competéncias e habilidades relacionadas ao trabalho, além de
garantirem um controle direto sobre os contetdos curriculares e as avaliacdes (TRICHES;
ARANDA, 2016). Este fato fica claro, por exemplo, na codificacdo e periodizacao dos
contetidos presentes no CREP, conforme demonstrado no item 2.4.

Podemos perceber a diferenga entre as DCE’s e o RCP/CREP no sentido dado a
educacdo, uma vez que nas DCE’s ela era um caminho para a cidadania e entendimento
das contradicBes presentes na sociedade capitalista e no espaco geogréafico (PARANA,
2008). Ja 0 RCP e o CREP almejam o ajustamento dos individuos ao sistema, de modo
que se adaptem e saibam sobreviver no mercado de trabalho mediante a aquisigdo de um
dos pilares da educacdo: o aprender a aprender. Este pilar denota que os estudantes
precisam ser autbnomos na busca do conhecimento. 1sso € importante numa sociedade de
constantes mudancas e rearranjos produtivos: é preciso que o trabalhador saiba sempre
aprender um novo oficio para continuar ativo no mercado de trabalho (GOMES, 2004).

No que diz respeito ao ensino de Geografia, encontramos no RCP e CREP a
divisdo dos conhecimentos em unidade tematica, com seus respectivos objetos de
conhecimento e objetivos de aprendizagem. O RCP/CREP tomam as unidades teméticas
como responsaveis pela organizacao dos objetos de conhecimento e estruturam o estudo
sistematizado proporcionando amplas formas de ver o mundo (PARANA, 2018),
enquanto as DCE’s tomam 0s Contetidos Estruturantes como conhecimentos de grande
amplitude para identificar e organizar os campos de estudo (PARANA, 2008).

O objeto de estudo da Geografia segue sendo entendido como o espago
geografico no RCP/CREP. Entretanto, diversamente das DCE’s que dao maior
importancia aos conceitos geograficos como elementos basicos de andlise espacial
(PARANA, 2008), prioriza-se no RCP e CREP o ensino do raciocinio geografico e do
pensamento espacial. Ambos sdo desenvolvidos desde uma perspectiva individual dos
estudantes, visto que um dos objetivos do ensino dessa disciplina é o auxilio das analises

geograficas para a construgdo do projeto de vida pessoal dos mesmos (PARANA, 2018).
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Distintivamente das DCE’s em que os conceitos da Geografia e as categorias de
andlise estavam claros, delimitados e que serviam de base para o desenvolvimento da
anélise e compreensdo do mundo (PARANA, 2008), no RCP e no CREP estes mesmos
conceitos sdo secundarizados, uma vez que sdo postos como metas a serem atingidas na
aprendizagem (PARANA, 2018). Todavia, ndo ha uma orientacio de como e quando
essas metas devem ser trabalhadas.

Considerados os aspectos apresentados nas DCE’s e nos documentos oriundos da
BNCC no Parana, quais sejam, 0 RCP e 0 CREP, percebemos que ambos correspondem
a projetos politicos distintos e guardam em si as particularidades desses governos. O
Governo Requido propds uma educagdo em consonancia as politicas de um Estado de
bem-estar social, enquanto os seus sucessores, Beto Richa e Ratinho Janior, defendem
uma educacdo voltada para o mercado. Logo, as prescricBes curriculares, como

demonstrado ao longo deste trabalho, sdo reflexos desses projetos politicos.

3.3.1 Perspectivas para a educacao geografica

Os curriculos refletem as finalidades e as intencionalidades da educacdo em
diferentes momentos histdricos. De acordo com as anélises realizadas das Diretrizes
Curriculares Estaduais, do Referencial Curricular do Parand: principios, direitos e
orientacdes e do Curriculo da Rede Estadual Paranaense, percebemos que 0 ensino de
Geografia € apresentado na primeira proposta como um caminho para a cidadania,
enquanto na segunda a disciplina tem a funcdo de contribuir para o entendimento
individual do espaco e, essencialmente, preparar os alunos para 0 mundo do trabalho.

Em ambas as propostas percebemos um ensino de Geografia que contribui para
uma educacdo geografica. No caso das DCE’s propde-se que estudantes e professores
sejam protagonistas do processo de ensino-aprendizagem e que o conhecimento cientifico
seja apropriado pelos estudantes como um meio para a efetivacdo da cidadania.

Ja no caso do Referencial e do CREP, depreendemos a utilizacdo de alguns
conceitos substanciais a educacdo geografica, como o raciocinio geogréafico. Porém, a
utilizacdo desse conceito vem vinculado a um curriculo instrumental, no sentido de
garantir aos alunos habilidades e competéncias Uteis ao sistema econémico.

Sabemos que o curriculo representa uma organizagdo Unica do conhecimento
cientifico para fins de ensino, ou seja, para definir o que contara como conhecimento no

curriculo competem varios fatores, como explicitado por Lopes & Macedo (2011). Esses
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fatores que apresentam relacfes difusas com os saberes académicos séo determinados
pelo contexto social em que sdo produzidos. Assim, as concepgdes de conhecimento
defendidas nas propostas curriculares refletem as finalidades da escolarizacdo em
determinado projeto de sociedade.

Em virtude do que foi verificado nos curriculos estudados, buscaremos esclarecer
0 que se entende por raciocinio geogréfico e educacao geogréfica, apontando perspectivas
para o ensino de Geografia nas escolas. Para tanto, recuperamos brevemente a historia da
Geografia, seu objeto de estudo e suas formas de interpretacdo, com vista a tornar nosso
objeto, o ensino de Geografia e suas implicacdes na formacéo dos sujeitos, mais palpavel.

A historia e a necessidade da Geografia se mesclam com a histéria e necessidade
de uso do espaco geografico pelos homens, concebendo aquilo que entendemos como
raciocinio geografico (GIROTTO, 2015). Nessa seara, 0 raciocinio geografico é
entendido “como a capacidade de estabelecer relagdes espago-temporais entre fenébmenos
e processos, em diferentes escalas geograficas” (GIROTTO, 2015, p. 72). Tal raciocinio
fez-se presente diante da necessidade das sociedades humanas se organizarem
espacialmente visando a construcdo de estratégias espaciais fundamentais para a
sobrevivéncia em diferentes tempos historicos (GIROTTO, 2015).

Conforme Claval (2010), a Geografia e o raciocinio geogréfico se constituem em
um saber associado diretamente a vida dos sujeitos nas suas relagdes com os diversos
espacos-tempos em que vivem. Essa percepcdo da Geografia da vida esta na base do
raciocinio geografico e se fundamenta na afirmagdo do autor de que “todo homem ¢
gebdgrafo” (CLAVAL, 2010, p. 11)

Conforme expbe Girotto (2015), o raciocinio geogréafico estd presente no
cotidiano dos sujeitos. Todavia, afirma que desde a antiguidade este saber foi tomado
como um saber estratégico por diferentes grupos (econdmicos e politicos) como uma das
maneiras de garantir-lhes a manutencéo do poder.

Entretanto, tem-se que o raciocinio geografico ndo se verifica somente em grandes
fendmenos provocados pelas forcas hegeménicas e em grandes acontecimentos ou
eventos historicos (GIROTTO, 2015). A partir de Raffestin (1993) é possivel identificar
a dimensdo espacial nas préaticas cotidianas dos sujeitos. E isso estd presente,
consequentemente, na vida de alunos e professores, que produzem raciocinios
geograficos. Desse modo, percebe-se que esse raciocinio se faz presente na vida das
pessoas mais como pratica e habilidade do que propriamente como um saber
sistematizado (CLAVAL, 2010).
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O raciocinio geografico é essencial para a compreensdo do mundo pelos
estudantes, dentro daquilo que entendemos como educacéo geografica. Entendemos que
a educacdo geogréafica, em contraponto ao termo ensino de Geografia, denota um sentido
abrangente, que enfatiza “um processo de socializagdo que inclui o saber escolar sem se
resumir a esse, processo presente em todas as sociedades através do tempo, inclusive
naquelas em que ndo existe ou ndo existiu a escola” (REGO; COSTELA, 2019, p. 2). Nas
palavras de Callai, em pesquisa sobre a contribuicdo da educacdo geografica para a
formacéo cidada:

A educacdo geografica tem como meta a abordagem dos contetdos da
geografia nos processos do ensino e da aprendizagem oportunizando ao
aluno acesso ao conhecimento de modo que o torne significativo para
que assim possa elaborar o seu proprio pensamento e produzir o seu
saber. Este processo tem referéncia ao conhecimento cientifico
realizado pela producédo da ciéncia geografica e, na contrapartida com
0 conhecimento do cotidiano, pode ser elaborado o conhecimento
geografico disciplinar, que é o trabalhado na escola. (CALLAI, 2018,
p.10).

Assim, o ensino pode ser entendido como “uma forma sistematica de transmissao
de conhecimentos, que encontra na instituicdo escolar o seu meio mais usual” (REGO;
COSTELA, 2019, p.2). Ou seja, o ensino de conceitos da Geografia é a
instrumentalizacdo por meio da qual se engendra um raciocinio geografico e uma
educacdo geogréfica.

[...] em diferentes escalas é possivel perceber que, historicamente, o
raciocinio geogréafico tem desempenhado uma importante fun¢éo nas
relacbes geopoliticas mundiais, cada vez mais atrelado as condigdes de
reproducdo do capitalismo, a0 mesmo tempo em que esta,
cotidianamente, na vida de alunos e professores. No entanto, se
olharmos para as aulas de geografia em muitas escolas publicas e
privadas do pais, 0 mesmo da lugar a uma geografia nomenclatura, de
repeticio de um conjunto de contetdos apresentados de forma
desconexa (GIROTTO, 2015, p. 77).

Lacoste (1993) nos auxilia na compreensédo da auséncia da busca pela construgéo

do raciocinio e de uma educacao geografica na educacdo basica. Ao examinar o papel do
ensino de Geografia nessa etapa da educacdo, o autor salienta que “de todas as disciplinas
ensinadas na escola, no secundario, a geografia é a Ginica a parecer um saber sem aplicacéo
pratica fora do sistema de ensino” (LACOSTE, 1993, p. 33). Ele demonstrou que 0 ensino
de Geografia, na educagdo basica, foi delineado com a funcdo de mascarar a Geografia
enquanto saber estratégico. Lacoste (1993) identificou a vinculagdo entre este e as
estruturas de poder dos Estados. Assim, o referido autor evidencia o distanciamento da
Geografia da educacdo basica do raciocinio geografico, apontando que esse
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distanciamento fora historicamente construido, visando impedir que 0s sujeitos tivessem
acesso a um conhecimento Util na compreensdo das estruturas de poder.

[...] a necessidade de produzir uma leitura de mundo que ndo seja
apenas repeticdo das informacGes que os alunos recebem por meio dos
diferentes meios de comunicagdo. Esta concorréncia, por muitas vezes
desleal, entre as aulas de geografia e as informacGes difundidas pelas
midias configura-se como importante elemento de compreensdo
daquilo gue o autor denomina de perda do monopdlio informativo que
durante muito tempo sustentou a autoridade do professor de geografia.
No momento atual, tais professores se deparam com uma realidade na
qual os contetdos e as informacdes geogréficas estdo amplamente
acessiveis, 0 que ndo significa que a intepretacdo e compreensdo das
mesmas também estejam. (GIROTTO, 2015, p. 78).

As questdes do pensamento de Lacoste (1993) recem explicitadas sdo da década

de 1970. Todavia, ainda sao pertinentes no que diz respeito a reflexo sobre a atuacéo do
professor de Geografia na atualidade. E importante, ainda hoje, refletirmos sobre as
praticas educativas de modo a levar em consideracdo 0s processos que contribuem para a
manutencdo da geografia como uma disciplina enfadonha, que se desvincula do raciocinio
geogréfico e da possibilidade de compreensdo do mundo pelos estudantes.

Segundo argumenta Callai (2018), os temas presentes na Geografia escolar sdo
apresentados, muitas vezes, na escola por meio de recortes de espacos fragmentados que
conduzem a constituicdo de uma ideia de fendbmenos isolados, sem relagdo. Por isso, as
aulas de Geografia possuem um rol de assuntos com explicacOes artificializadas e
naturalizadas, observando o espaco geografico sem a dimensao do trabalho humano, que
é historicamente produzido e localizado em lugares especificos. Essas praticas remetem
a um ensino paradigmaético, de carater mnemonico que dificulta a elaboragdo de uma
reflexdo significativa, isto €, a significacdo daquilo que é transmitido nas aulas (CALLAI,
2018).

O desafio reside na superacdo da fragmentacdo dos contetidos, sem, entretanto,
abandonéa-los, “mas para que sirvam de possibilidade para a construgdo dos conceitos no
contexto da aprendizagem” (CALLAI 2018, p. 12). Parte-se do pressuposto de que a
escola é lugar onde as criancas e adolescentes vao para aprender o produto da historia da
humanidade, que é o conhecimento cientifico. Nesse sentido, a escola é onde “o mundo
¢ tratado como objeto do pensamento” (YOUNG, 2011, p. 615) e, consequentemente, os
conteudos presentes nos curriculos s@o o resultado da producéo cientifica que devem ser
transmitidos aos estudantes (YOUNG, 2011).

Os conceitos sdo sempre sobre alguma coisa. Eles implicam alguns
contetdos e ndo outros. O contelido, portanto, é importante ndo como
fatos a ser memorizados, [...] mas porque sem eles os estudantes nao
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podem adquirir conceitos e, portanto, ndo desenvolverdo sua
compreensao e ndo progredirdo em seu aprendizado (YOUNG, 2011,
p. 614).

E necessario que os contetidos da disciplina estejam atrelados & vivéncia cotidiana

desses sujeitos. Nesse diapasdo, Cavalcanti (1998) defende que os conceitos da Geografia
sO serdo assimilados pelos estudantes se fizerem sentido na vida cotidiana. A pratica
social deve ser o ponto de partida e também de chegada da instrumentalizacéo conceitual.
A construcdo dos conceitos da Geografia deve servir de instrumento para a compreensao
do espaco geografico (CAVALCANTI, 1998).

E nesse sentido que Pereira (1995) cré “que é possivel afirmar que a missdo, quase
sagrada, da geografia no ensino é a de alfabetizar o aluno na leitura do espa¢o geografico,
em suas diversas escalas e configuragoes” (PEREIRA, 1995, p. 74). Outrossim, Santos
(1995) salienta que se deve proporcionar aos estudantes o desenvolvimento de um pensar
dialético, que é um pensar em movimento, por contradi¢do, ou seja, distante de um pensar
que desvincula os conteudos da significacdo cotidiana da vida dos sujeitos, como ocorre
muitas vezes.

Cavalcanti (1998) insiste na relevancia de que os objetivos de ensino para a
Geografia devem estar relacionados ao carater de espacialidade de todas as praticas
sociais.

Entre o homem e o lugar existe uma dialética, um constante movimento:
se 0 espaco contribui para a formacéo do ser humano, este, por sua vez,
com sua intervengdo, com seus gestos, com seu trabalho, com suas
atividades, transforma constantemente o espaco. Nao importa se se
refere a um individuo ou a uma sociedade ou na¢do. Em qualquer caso,
0 espaco e as proprias percepcdes sobre ele sdo construidos na pratica
social. Portanto, a consciéncia do espago, ou a consciéncia da
“geografia” do mundo, deve ser construida no decurso da formagdo
humana, incluindo ai a formag&o escolar (CAVALCANTI, 1998, p. 24).
Por conseguinte, o ensino de Geografia tem de objetivar “ao desenvolvimento da

capacidade de apreensdo da realidade do ponto de vista da sua espacialidade”
(CAVALCANTI, 1998, P.24). E a essa capacidade que nos referimos, também, ao
raciocinio geografico, como apresentado anteriormente: estabelecer conexdes espago-
temporais entre os fenémenos e os processos, nas diferentes escalas geogréaficas. E, pois,
com base na educagdo geografica, que se considera “o trabalho escolar na construgao de
conceitos, como aspecto essencial no desenvolvimento da aprendizagem” (CALLAI,
2018, p. 11).

Os conceitos permitem fazer generalizagcBes com o desenvolvimento do
pensamento abstrato, o que permite ver o mundo ndo apenas como um
conjunto de coisas, mas fazendo teorizac6es abstraindo dos fragmentos
(que sdo os contetdos) através de operacgdes intelectuais. Esse processo
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requer que seja possibilitado ao aluno as condi¢cbes para fazer a
teorizacdo, 0 que pode ser realizado através do confronto dos conceitos
cotidianos e dos conceitos cientificos, produzindo os processos de
abstracdo de modo que ao fazer as generalizacGes ele tenha as
ferramentas intelectuais para aprender a geografia (CALLALI, 2018, p.
11).

Por via de consequéncia, o ensino se caracteriza como um ‘“processo de

conhecimento pelo aluno, mediado pelo professor e pela matéria de ensino, no qual devem
estar articulados seus componentes fundamentais: objetivos, conteidos e métodos de
ensino” (CAVALCANTI, 1998, p. 25). Nesse caminho, sdo 0s objetivos sociopoliticos e
pedagogicos gerais do ensino juntamente com os objetivos especificos da Geografia
escolar que devem orientar a selecdo e organizacdo dos contetdos, conjuntamente ao
método adequado, para uma situacao de ensino satisfatoria (CAVALCANTI, 1998).

[...] é preciso que se selecionem e se organizem os conteldos que sejam
significativos e socialmente relevantes. A leitura do mundo do ponto de
vista de sua espacialidade demanda a apropriacéo, pelos alunos, de um
conjunto de instrumentos conceituais de interpretacdo e de
guestionamento da realidade socioespacial (CAVALCANTI, 1998, p.
25).

E nessa discussdo que Vlach (2003) propde articulag@es entre o local, nacional e

global, de modo que o estudante perceba a complexidade do mundo mediante a
identificacdo de um problema no meio em que vive, propondo solucdes. Nas palavras da
autora: “na interface entre ensino-aprendizagem e pesquisa, as relagdes entre o local (ou
o nacional) e o global seriam, certamente, apreendidas durante a realizagéo de atividades
como essa na aula de geografia!” (VLACH, 2003, p. 10).

A leitura do espaco geografico a partir de um viés critico permite uma
compreensdo do espaco como totalidade, isto €, um espaco que é produzido e reproduzido
a cada tempo histérico. Espera-se que, com o ensino de Geografia fundamentado em
teorias criticas, o estudante compreenda o espago geografico como resultado da
integracdo entre as dinamicas fisico-natural e humano-social, mediante a utilizacdo de
diversas escalas de analise.

A esse respeito, Callai (2003, p. 61) argumenta que:

[...] As explicagOes para entender a realidade estudada exigem um
vaivém constante entre os diversos niveis (escalas) de analise, em que
se cruzam as interpretacbes que decorrem do local ou do regional,
considerados em sua totalidade, e os niveis nacional e internacional.

Para ela, o estudante deve desenvolver a capacidade de analisar os fendmenos
geograficos, relacionando-os entre si, sempre que possivel. Nesse sentido, a énfase nos
elementos sociais que compde 0 espaco geografico busca proporcionar a sua

compreensdo a partir das formas capitalistas de organizacéo, analisando-as em fungdo dos
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conflitos e das contradicdes culturais, econémicas, politicas e sociais constitutivas de um
determinado espaco, com 0 objetivo de que o sujeito tenha a consciéncia das relagdes
socioespaciais do seu tempo (CALLAI, 2013).

Outro fator que consideramos relevante num processo qualitativo de ensino-
aprendizagem é a formagc&o dos professores. E preciso que haja uma formacéo processual
que dé suporte tedrico para a pratica. N&o que um seja superior ao outro, mas que ambos
estejam em sintonia, de modo que o professor seja capaz de pensar e teorizar a propria
pratica. A formagdo num processo “€ permanente ¢ [...] decorre da discussdo, avaliagao,
analise critica da propria pratica da sala de aula” (CALLAI, 1995, p. 40). Assim, esse
elemento imprescindivel do processo de ensino-aprendizagem que é o professor,
conseguira criar condi¢fes e instrumentalizar os estudantes para que tenham o pleno
acesso e exercicio da cidadania.

Para Vlach (2003) as aulas de Geografia, principalmente no ensino Fundamental
e Médio, devem propor atividades para que os estudantes consigam entender, em primeiro
lugar, que 0 mundo em que vivemos é natural e social.

As especificidades da natureza e da sociedade devem merecer uma
atencdo redobrada, tendo em vista evitar-se a homogeneizagdo do
mundo. Ao contrario: 0 mundo é uma unidade complexa e instavel,
exatamente porque resulta de uma integracdo dinamica entre
fendmenos e processos naturais e sociais. Essa integragdo dindmica ndo
produz nem organiza um mundo homogeneizado [...] (VLACH, 2003,
p. 10).

Um dos grandes desafios da Educacao no inicio do século XXI ¢ a disseminacéo

de um sentimento, entre todas as criancas, de que elas tém direito, em primeiro lugar, a
cidadania (VLACH, 2003).

Em suma, o ensino de Geografia pode contribuir verdadeiramente na formacao de
cidaddos plenos e ativos, preparados para explorar a imprevisibilidade do mundo, ou seja,
evidenciando que a integracdo entre a sociedade e a natureza ndo para de se modificar,

sempre colocando novos desafios.
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CONSIDERACOES FINAIS

A abordagem dos curriculos paranaenses realizada nessa pesquisa buscou
demonstrar a interface existente entre a Educacdo e o contexto histérico-politico-
econdmico, assim como seus desdobramentos no ensino de Geografia dos Anos Finais do
Ensino Fundamental.

As Diretrizes Curriculares Estaduais construidas e apresentadas no Governo
Requido (2003-2006/2007-2010) fizeram parte de uma politica curricular prescritiva
estadual, em detrimento dos Parametros Curriculares Nacionais (1997) utilizados até
entdo a nivel estadual. Requido era critico da prescricao curricular que vigorava antes das
DCE’s, pois via nela o reflexo do neoliberalismo. Em oposi¢éo a nogdo de competéncias
e habilidades que buscava capacitar os estudantes para mercado de trabalho, o governo
de Roberto Requido e sua equipe elaborou as Diretrizes Curriculares Estaduais (2008) a
partir de uma concepc¢do de educacao cidadd, vinculada as teorias criticas da educacéo.
As DCE’s visavam a socializagdo do conhecimento historicamente acumulado, com
vistas a promover uma sociedade mais justa em que todos tivessem as mesmas
oportunidades. A escolarizacao consistia na possibilidade de acesso ao mundo letrado, ao

conhecimento cientifico, ao contato com a arte e com a reflexdo filosoéfica.

A organizacdo curricular prescrita era composta pelos Conteudos Estruturantes,
Basicos e Especificos. Nesse ultimo, os conteudos especificos, residia a autonomia do
professor perante a proposta curricular, visto que os 02 (dois) primeiros foram definidos
pela Secretaria de Estado da Educacdo no processo de constru¢do do curriculo. Ao
professor era destinada a autonomia na articulacdo dos Contetdos Estruturantes, basicos
e especificos para cumprir com seus objetivos no processo de ensino-aprendizagem.

Como reflexo dessa concepcao de educacdo escolar, a Geografia é fundamentada
na perspectiva critica. Esse suporte tedrico critico para a disciplina possibilitava um
estudo do espago geografico que considerava os elementos econdmicos, histéricos,
politicos, culturais, naturais e sociais. Fez-se uso dos conceitos basicos da Geografia,
quais sejam: Paisagem, Regido, Lugar, Territorio, Sociedade e Natureza, como
fundamentos tedricos da proposta. A partir desses e das categorias de andlise - relacfes
espaco-tempo e relagbes sociedade-natureza — esperava-se que 0 estudante
compreendesse 0s conceitos geograficos e 0 objeto de estudo da geografia em suas

maltiplas relagdes.
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Ja o Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientacfes (2018) e
0 Curriculo da Rede Estadual Paranaense (2020), derivados da BNCC (2017) foram frutos
de um contexto de retomada de politicas neoliberais que imprimem a educacao suas
caracteristicas. E reassumida a nogdo de competéncias e habilidades e resgatada a ideia
de que a educacdo deve ser Util para o sistema econémico. O professor é visto como
orientador da aprendizagem mediante utilizacdo precisa do curriculo prescrito, em um
processo que privilegia o aprender a aprender.

A organizacao curricular divide o conhecimento em unidades tematicas, com seus
objetos de conhecimento concernentes e objetivos de aprendizagem. O professor, por ser
visto como orientador e facilitador da aplicacdo do curriculo, ndo possui autonomia na
definicao de conteudos, se comparado as DCE’s.

O ensino de Geografia no RCP/CREP, focado no ensino do raciocinio geogréafico
e do pensamento espacial, defende uma perspectiva geografica individual na construgédo
do projeto de vida dos estudantes. No RCP e no CREP, ao contrario das DCE’s, 0s
conceitos basicos da Geografia sdo secundarizados e postos a servi¢co do desenvolvimento
das competéncias e habilidades da disciplina.

Com essa pesquisa buscamos demonstrar que a Educacdo é atravessada pelos
interesses da classe dominante, ou seja, os curriculos e as disciplinas sdo organizados de
acordo com o pensamento hegemdnico em determinado periodo historico. E por isso que
discutir a Educacdo € algo importante e ao mesmo tempo um desafio, pois as contradi¢bes
revelam a necessidade de compreender a Educacdo que temos a fim de promover a que
queremos.

E urgente, perante o desmonte da Educacdo brasileira, refletirmos em qual
sociedade queremos viver, qual sociedade desejamos para nossos descendentes: uma
sociedade excludente, desigual, voltada a exploracdo dos trabalhadores e do meio
ambiente, ou em uma sociedade inclusiva, que respeite 0s seres humanos e 0 meio
ambiente?

A sociedade que desejamos se constr6i com o respeito a diversidade humana,
respeito a natureza, no zelo aos direitos basicos e na valoriza¢do da educacao que possui
um papel imprescindivel nesse processo. Contudo, para que haja uma mudanca efetiva
por meio da educacdo, é preciso destinar a ela as condigdes necessarias para que seus

trabalhadores consigam promover a tdo almejada transformacéo social.
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