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RESUMO

Esta pesquisa de doutorado analisa a recontextualizacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2018a) na organizacdo do curriculo das Escolas Cidadas Integrais (ECI) da
Paraiba e nas perspectivas pedagdgicas desenvolvidas pelos(as) docentes de Geografia no
ensino médio dessas instituicdes. A problemética do estudo esta situada na implementacéo
dos documentos curriculares nacionais e estaduais para a referida etapa de ensino, no ambien-
te escolar, e o objetivo geral consiste na analise das relacfes entre a perspectiva disciplinar do
ensino-aprendizagem de Geografia, voltada a producdo do conhecimento escolar, e a concep-
cao de integracdo da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA), direcionada
para o desenvolvimento de competéncias, nas ECI. Para a defesa de que os conhecimentos
préprios da Geografia escolar sdo imprescindiveis para a formacéo integral dos estudantes do
ensino meédio, apoiamo-nos na Teoria Histdrico-Critica (Saviani, 1991, 2009, 2013b) e utili-
zamos 0 método dialético, em interlocuces com as abordagens e teses de Apple (1982), Go-
odson (1999), Kuenzer (2017, 2022), Lopes e Macedo (2011), Moreira (1997), no campo do
curriculo e da Pedagogia; e de Albuquerque (2004), Farias (2021), Girotto (2015, 2021), Ro-
cha (2012, 2013) e Vilela (2013), nas areas de Curriculo, Educacdo e Ensino de Geografia,
dentre outros(as) autores(as). Trata-se de uma pesquisa qualitativa inserida no campo de estu-
dos da Educacdo Geografica, desenvolvida a partir de analise documental e estudo bibliogra-
fico, bem como de entrevista e questionarios com os(as) docentes do ensino médio das ECI
propedéuticas de Campina Grande - PB. Evidenciamos uma organizacao curricular alinhada a
politica educacional neoliberal e ao regime de acumulacao flexivel, com insercdo adaptada de
processos e procedimentos do mundo empresarial, por meio da troca ou da implementacdo de
nomenclaturas e perspectivas administrativas, curriculares e pedagodgicas, com progressiva
perda de autonomia politico-pedagdgica dos(as) docentes e demais profissionais da educagéo,
que configura o que denominamos como reterritorializacdo escolar: processo que redefine
concepgOes, instrumentos e procedimentos gerais e especificos da escola e da rotina dos(as)
profissionais, redistribuindo atributos e valores aos objetos, individuos e acdes em consonan-
cia com 0s seus potenciais de impacto na produtividade capitalista e na operacionalizagéo do
projeto educacional neoliberal. Como resisténcia qualificada pela formacgdo académica, a ex-
pressiva maioria dos(as) docentes de Geografia recontextualiza as prescri¢es curriculares
com predominancia das logicas disciplinar e interdisciplinar no ensino-aprendizagem da Geo-
grafia, direcionando o processo para a producdo do conhecimento escolar (Albuquerque,
2004) e para a formacéo de cidadaos criticos e reflexivos, contexto no qual defendemos leitu-
ras e interpretacOes da espacialidade dos fenémenos e processos advindos das relagdes socie-
dade-natureza, como expressdes tedrico-metodoldgicas e didatico-pedagogicas proprias da
Geografia.

Palavras-chave: Geografia escolar; curriculo; conhecimento escolar; competéncias; Escola
Cidada Integral.



ABSTRACT

This doctoral research analyzes the recontextualization of the National Common Curriculum
Base (BNCC) (Brazil, 2018a) in the organization of the curriculum of the Integral Citizen
Schools (ECI) of Paraiba and in the pedagogical perspectives developed by Geography tea-
chers in high school at these institutions. The problem of the study is situated in the imple-
mentation of national and state curricular documents for the aforementioned teaching stage, in
the school environment, and the general objective consists of analyzing the relations between
the disciplinary perspective of Geography teaching-learning, focused on the production of
school knowledge, and the conception of integration of the area of Humanities and Applied
Social Sciences (CHSA), aimed at the development of competences, in ECI. In order to de-
fend that knowledge specific to school Geography is essential for the comprehensive educa-
tion of high school students, we rely on Historical-Critical Theory (Saviani, 1991, 2009,
2013b) and use the dialectical method, in dialogues with the approaches and theses of Apple
(1982), Goodson (1999), Kuenzer (2017, 2022), Lopes and Macedo (2011), Moreira (1997),
in the field of curriculum and Pedagogy; and of Albuquerque (2004), Farias (2021), Girotto
(2015, 2021), Rocha (2012, 2013) and Vilela (2013), in the areas of Curriculum, Education
and Teaching of Geography, among other authors. This is a qualitative research inserted in the
field of Geographic Education studies, developed from documentary analysis and bibliogra-
phical study, as well as interviews and questionnaires with high school teachers of the prepa-
ratory ECI of Campina Grande - PB. We evidenced a curricular organization aligned with the
neoliberal educational policy and the flexible accumulation regime, with adapted insertion of
processes and procedures of the business world, through the exchange or implementation of
administrative, curricular and pedagogical nomenclatures and perspectives, with progressive
loss of political-pedagogical autonomy of teachers and other education professionals, which
configures what we call school reterritorialization: a process that redefines general and speci-
fic conceptions, instruments and procedures of the school and the routine of professionals,
redistributing attributes and values to objects, individuals and actions in line with their poten-
tial impact on capitalist productivity and the operationalization of the neoliberal educational
project. As resistance qualified by academic training, the significant majority of Geography
teachers recontextualize the curricular prescriptions with a predominance of disciplinary and
interdisciplinary logics in the teaching-learning of Geography, directing the process towards
the production of school knowledge (Albuguerque, 2004) and towards the formation of criti-
cal and reflective citizens, a context in which we defend readings and interpretations of the
spatiality of phenomena and processes arising from society-nature relations, as theoretical-
methodological and didactic-pedagogical expressions specific to Geography.

Keywords: school Geography; curriculum; school knowledge; competences; Integral Citizen
School.



LISTA DE ILUSTRACOES

Mapa 1 — Geréncias Regionais de Educacdo (GRE) da Paraiba ...........ccccceevveieiiveieiieiiennne 76
Mapa 2 — Localizagdo do Municipio de Campina Grande no Estado da Paraiba ................ 159
Mapa 3 — Localizacdo das ECI Propedéuticas em Campina Grande - PB ...........ccccceeenee. 160
Figura 1 — Matriz Curricular 2022 (NEM) — ECI Propedéutica / 12 e (2%) S€ries................. 142
Figura 2 — Matriz Curricular 2022 — ECI Propedéutica / (2%) & 32 SErieS......c.ccecerervrereeenne. 143
Figura 3 — Matriz Curricular 2024 — ECI Propedéutica / 12 SErie ........ccovvererrireneinienene 148
Figura 4 — Matriz Curricular 2022 (NEM) — ECI Propedéutica / 22 e 32 Séries (Reformulada)

............................................................................................................................................... 149
Figura 5 — ECI Assis Chateaubriand (Parte EXIErNa) .........ccocveriririiieienineseseseeeeas 163
Figura 6 — ECI Assis Chateaubriand (Parte INterna) ..........ccocoorvrieiiienenineseseseeeeees 163
Figura 7 — ECI Deputado Alvaro Gaudencio (Parte EXtErnNa) ...........cccooeveeeereeessresesenen. 164
Figura 8 — ECI Deputado Alvaro Gaudéncio (Parte INterna) ...........cceceeeeveeveeereeeseeneesnnen. 164
Figura 9 — ECI Felix Aradjo (Parte EXIEINA) .......ccooveriiieiiiieie e 165
Figura 10 — ECI Felix Aradjo (Parte INterna) .........cccocevereierennenesesieesie e 165
Figura 11 — ECI Dr. Horténcio de Sousa Ribeiro (Parte EXterna) ..........cccccoecevvveveevveieanns 166
Figura 12 — ECI Dr. Horténcio de Sousa Ribeiro (Parte INterna) ..........cccocceevevvevievvesnanens 167
Figura 13 — ECI Irma Joaquina Sampaio (Parte EXIErNa) .......ccccccevevvevveieiieineiieseeseanens 167
Figura 14 — ECI Irmd Joaquina Sampaio (Parte INterna) .........cccveervvreniinienieiene e 168
Figura 15 — ECI Professor Itan Pereira (Parte EXterna) ........ccccoocevveieeneniinneenesieseesesnne 169
Figura 16 — ECI Professor Itan Pereira (Parte INterna) .........ccccovvevieiieeiie v, 169
Figura 17 — ECI Monte Carmelo (Parte EXIEINA) ........ccceveeieieerieeieriesieeiesee e eeeseesie s 170
Figura 18 — ECI Monte Carmelo (Parte INtErNa) ........ccceveeveieeiieieceesie e sie e se s 170
Figura 19 — ECI Solon de Lucena (Parte EXIErNa) ........cccocviriiiiiiiiicnescreeseeeeeees 171
Figura 20 — ECI Solon de Lucena (Parte INterna) ........cccccovvevieiiieeiieiii e sie e 171
Figura 21 — ECI Virginius da Gama e Melo (Parte EXterna) ..........cccccevveveivesveieesinesesinens 172

Figura 22 — ECI Virginius da Gama e Melo (Parte INterna) ..........cccoccevvveveseesvsiensiveseannens 172



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Ensino Médio: Categorias / CHSA (Brasil, 2018a) - Unidades Tematicas / CHSA
(R L= Ul o= W40 220 ) ST 126
Quadro 2 — Habilidades / Componente Curricular Geografia / CHSA (Paraiba, 2020) ....... 129
Quadro 3 — Total de Habilidades por Competéncia Especifica / CHSA (Paraiba, 2020) .... 130
Quadro 4 — Competéncia Especifica (CHSA) / Habilidade 01 (Paraiba, 2020) ................... 131



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Total de estudantes matriculados nas ECI e variagdes periodicas ...................... 173

Tabela 2 — Carga horéria total (média) / Carga horéria de Geografia (média) / Anos letivos

2022-2023 ...t h b et e et b Re bt e e R e b st en e e Re et et ere et renrerens 189
Tabela 3 — Avaliacdo sobre o grau de necessidade de aprimoramento pedagogico do modelo
O IR T =TT ] - SRS 191
Tabela 4 — Avaliagdo sobre a condicdo de sustentabilidade do modelo ECI, por escola...... 192

Tabela 5 — Avaliacdo sobre o nivel de consolidacdo do modelo ECI na Rede Estadual de En-
SINO da PAraiDA ......eeveieieciie e e 193



ASE
BID
BIRD
BNCC
CAF
CAIC
CAPES
CEB
CEE
CHSA
CIAC
CIEP
CNE
CNPq
Consed
CRIA
CSE
DCNEM
ECI
ECII
ECIS
ECIT
EJA
EPA

FAPESQ

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Agrupamento por Sinteses Enunciativas

Banco Interamericano de Desenvolvimento

Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento
Base Nacional Comum Curricular

Coordenador Administrativo-Financeiro

Centros de Atencgdo Integral a Crianga

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Céamara de Educacdo Basica

Conselho Estadual de Educacéo

Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas

Centros Integrados de Atendimento a Crianca

Centros Integrados de Educacdo Publica

Conselho Nacional de Educacéo

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo

Centro de Referéncia em Inovagdo da Aprendizagem
Competéncias Socioemocionais

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino médio
Escolas Cidadas Integrais

Escolas Cidadas Integrais Indigenas

Escolas Cidadas Integrais Socioeducativas

Escolas Cidadas Integrais Técnicas

Educacéao de Jovens e Adultos

Estudos, Planejamento e Atendimento

Fundacdo de Apoio a Pesquisa do Estado da Paraiba



FGB
GPCES
GRE
ICE

IF

Inep
MEC
NAGE
NEEPHI
NEM
Nuest
OCDE
OCEM
OoIT

0S
PCNEM
PEI/PB
Pisa
PPGG
PSDB
RDDI
SAEB
SECTIES
SEE
SEECT

SEE-PB

Formagdo Geral Béasica

Grupo de Pesquisa Ciéncia, Educacgdo e Sociedade

Geréncia Regional de Educacéo

Instituto de Corresponsabilidade pela Educacéo

Itiner&rios Formativos

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Ministério da Educacdo

Nucleo de Acompanhamento a Gestdo Escolar

Nucleo de Estudos — Tempos, Espacos e Educacéo Integral
Novo Ensino Médio

Nucleo de Estatistica

Organizacédo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico
Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio

Organizacéo Internacional do Trabalho

Organizagdes Sociais

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Programa de Educacdo Integral da Paraiba

Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes

Programa de Pds-Graduacdo em Geografia

Partido da Social Democracia Brasileira

Regime de Dedicagdo Docente Integral

Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica

Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia, Inovagéo e Ensino Superior
Secretaria de Estado da Educacao

Secretaria de Estado da Educacéo e da Ciéncia e Tecnologia

Secretaria de Estado da Educacao da Paraiba

SINTEP-PB Sindicato dos Trabalhadores e Trabalhadoras em Educacao do Estado da Paraiba



TCE
TGE
TJPB
TPE
UFPB
Undime
Unesco
UniRio

uTB

Tribunal de Contas do Estado

Tecnologia de Gestédo Escolar

Tribunal de Justica da Paraiba

Todos pela Educacéo

Universidade Federal da Paraiba

Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao

Organizacao das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro

Unidade de Trabalho



SUMARIO

1. INTRODUCAO: ESTRUTURA, OBJETIVOS E QUESTOES DA PESQUISA......... 16

1.1 Olhares e dialogos introdutdrios sobre o contexto do objeto e problematica da pesquisa

............................................................................................................................................... 22
1.2 Delimitacéo do estudo: questdes, problematica e hipotese.........cccccvevevivereciieciese e 24
1.3 Referenciais teorico-metodol0giCoS da PESQUISA ........ccvererrervereeerierieieese e 28

2. NEOLIBERALISMO NA EDUCACAO E O CURRICULO POR COMPETENCIAS
NO ENSINO MEDIO BRASILEIRO..........ccoiiicieieieeieiee et 33

2.1 As organizagdes empresariais e 0s atuais impactos das parcerias publico-privadas na
EAUCACAD DIASTIEITA. ... ..ttt 34
2.2 Estrutura curricular do “Novo” Ensino Médio: alteragdes e concepgdes em debate......44
2.3 Curriculo disciplinar e curriculo por competéncias no Brasil: debates, impactos e
(0[] 1=T 0 = TSRS 50
2.4 Encaminhament0s dialOgiCOS......c.veuvrvirieiiiieiieieiesie et 60

3. 0 PROGRAMA DE EDUCACAO INTEGRAL DA PARAIBA E A ORGANIZACAO
CURRICULAR DAS ESCOLAS CIDADAS INTEGRAIS........ccooovireeeeeeeeeveeene e, 63

3.1 Educacéo integral ou educacdo em tempo integral? .........cccccoveiiiienienieniee e 63
3.2 As Escolas Cidadas Integrais da Paraiba: aspectos curriculares, pedagoégicos e
AAMINISTIALIVOS ...ttt bbb bbb e st et et e s beebe st e beeneene e 71
3.3 O Programa de Educacédo Integral da Paraiba e as ECI: expansdo, aprimoramento ou
aprofundamento do MOAEIO?...........eiiiiiie e 81

3.4 Encaminhamentos dialOQICOS.........ccviviiieieee ettt 93

4. O CURRICULO ESTADUAL E AS DIRETRIZES OPERACIONAIS DAS ECI:
ENTRE AREA/COMPETENCIAS E A ESPECIFICIDADE DA GEOGRAFIA
ESCOLAR .. 96

4.1 A Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba.............cccccoeviviiiiieiiececcee, 96
4.2 A recontextualizacdo da BNCC na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba:
entre rea/competéncias e a especificidade da Geografia escolar.............ccccocevvvvivnvivennnne. 113



4.3 As diretrizes operacionais para as escolas da rede estadual da Paraiba: conceitos,
praticas € MatrizeS CUIMTICUIAIES ..........oiieie it nre s 137

4.4 Encaminhamentos dialOgICOS. .......vcveiieriieieiiesie e se et san e nns 154

5. GEOGRAFIA ESCOLAR E RECONTEXTUALIZACAO CURRICULAR POR
CONHECIMENTOS E COMPETENCIAS NO ENSINO MEDIO EM TEMPO
INTEGRAL DA PARAIBA ..ottt 157

5.1 As escolas campo da pesquisa: do ensino médio regular ao ensino médio em tempo

1 C=To | S PP 157
5.2 Dialogos com os(as) docentes de Geografia e suas vivéncias profissionais nas ECI ...174
5.3 A Geografia escolar no ensino médio em tempo integral das ECl ............ccccceeveivennnne 194
5.4 Encaminhament0S dialOgiCOS.........cviuirieieiriiieeieisie et 214
CONSIDERAGCOES FINAIS ..ot eeeseseeee s sesisss s s stsnes s s nasnensans 218

REFERENCIAS . ..o oot eeeee oot e e et et e e e e et ee et e et e es e e e e et e s e e et e esee e e eeesan e 222



16

1. INTRODUCAO: ESTRUTURA, OBJETIVOS E QUESTOES DA PESQUISA

No contexto da atual reforma do ensino médio e da expansdo da escola em tempo in-
tegral no Brasil, esta pesquisa de doutorado analisa a recontextualizagcdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018a) na organizacdo do curriculo das Escolas Cidadas
Integrais (ECI) da Paraiba e nas perspectivas pedagogicas desenvolvidas pelos(as) docentes
de Geografia do ensino médio dessas instituicdes, em especifico, como estes(as) profissionais
ressignificam, trabalham e legitimam a coexisténcia entre a concepgdo de discipli-
na/conhecimentos de Geografia e de integracdo area/competéncias de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas (CHSA) na dimensdo pratica da organizacao curricular do ensino médio em
tempo integral da Paraiba, bem como as consequéncias, limites e possibilidades desse proces-
SO.

No ambito de importantes debates e estudos sobre a BNCC (Brasil, 2018a), dentre os
quais destacamos os trabalhos de Heleno (2017), Fonseca (2018) e Ozorio (2018), reconhe-
cemos que a implementacdo da base tem se consolidado, ainda que sob resisténcia, como uma
realidade no campo do curriculo da educagédo basica no Brasil, uma vez que as secretarias e
conselhos estaduais e municipais de educacdo seguem a referida normativa, que, além de di-
recionar os curriculos, configura-se também como um movimento politico-pedagdgico com
expressivos impactos nos materiais didaticos, na formacédo inicial e continuada dos professo-
res, nas matrizes do sistema de avaliacdo nacional e, por consequéncia, na préatica docente e
nas dindmicas das escolas por todo o pais.

Nesse cenério de implementacdo da BNCC (Brasil, 2018a) e da politica de fomento a
implementacdo de escolas de ensino médio em tempo integral no Brasil, instituida pelo art. 13
da Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (Brasil, 2017), o Governo da Paraiba publicou no
Diéario Oficial de 12 de abril de 2018, a Lei n° 11.100, de 06 de abril de 2018 (Paraiba, 2018)?,
que criou o Programa de Educacéo Integral do estado e passou a encaminhar novas organiza-
¢Oes curriculares em conformidade com a mencionada Lei n° 13.415/2017 e com a Meta 6 do
PNE (2014-2024)2. A citada Lei estadual de 2018 estabelece como objetivo “[...] planejar e
executar um conjunto de a¢des inovadoras em conteudo, método e gestao, direcionadas a me-
lhoria da oferta e qualidade do ensino na Rede Publica Estadual” (Paraiba, 2018, p. 1), de

acordo com o seu art. 1°.

! Alterada no ano seguinte pela Lei n° 11.314, de 11 de abril de 2019 (Paraiba, 2019).
2 ei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (Brasil, 2014).
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E importante ressaltar que o especifico modelo denominado como Escola Cidada Inte-
gral (ECI)3 foi criado pelo Governo da Paraiba através do Decreto n° 36.408, de 30 de no-
vembro de 2015 (Paraiba, 2015) e implementado em oito escolas da Rede Estadual de Ensino,
a partir do ano de 2016, ou seja, mais de dois anos antes de sua incorporacdo ao mencionado
Programa de Educacédo Integral, criado em 2018, fato que interpretamos como influéncia do
contexto da préatica na (re)definicdo das politicas educacionais do estado (Ball, 1994; Bowe;
Ball; Gold, 1992; Mainardes, 2006, 2009).

Nosso interesse em analisar a recontextualizagdo das prescri¢des curriculares nas pers-
pectivas pedagogicas desenvolvidas pelos(as) docentes de Geografia das instituicGes nortea-
das pelo Programa de Educacdo Integral paraibano e pela Proposta Curricular do Ensino Mé-
dio da Paraiba (Paraiba, 2020), especificamente nas ECI propedéuticas, tem origem e € impul-
sionado pelo fato da rapida e impactante expansdo do modelo pelo estado, em um processo
que, como dito, teve inicio em poucas escolas no ano de 2016 mas que ja se encontra imple-
mentado em todos os 223 municipios do territorio paraibano, desde o ano de 2021, em 302
das 642 escolas da Rede Estadual de Ensino, oferecendo um total de 74.569 vagas e, apresen-
tando-se, na perspectiva do governo, como um modelo préprio que marca a historia da educa-
cao na Paraiba, baseado no emprego de novos métodos, novos contetidos pedagdgicos, gestdo
administrativa e curricular.

Nesse contexto, definimos como objeto de estudo a recontextualizacdo da BNCC
(Brasil, 2018a) nas perspectivas pedagogicas desenvolvidas pelos(as) docentes de Geografia
na atual organizacdo curricular do ensino médio em tempo integral na Paraiba, ao situarmos a
problemdtica da pesquisa no processo de implementacdo das prescricdes dos documentos cur-
riculares nacionais e estaduais em vigéncia para a referida etapa de ensino, em especial a cita-
da BNCC e a Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), no ambiente
escolar, a luz do conceito de recontextualizacdo (Bernstein, 1996, 1998).

Trata-se de uma questdo expressa na operacionalizacdo de uma organizagao curricular
ambivalente, que mescla integracdo por areas e competéncias com disciplinas e conhecimen-
tos escolares, notoriamente alinhada aos principios educacionais neoliberais e ao regime de
acumulacao flexivel, que resultam em uma desigual distribuicdo do conhecimento e objetivam
a formacdo de trabalhadores com subjetividades flexiveis (Kuenzer, 2017) e a privatizacdo da

educacdo publica (Freitas, 2018).

3 No presente estudo, quando mencionarmos “o modelo ECI”, estaremos nos referindo a organizagdo curricular,
pedagodgica e administrativa das Escolas Cidadas Integrais. Quando citarmos “as ECI”, estaremos fazendo re-
feréncia as unidades escolares, especificamente as propedéuticas (Paraiba, 2023b).
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A partir da referida problemaética e da delimitacdo do objeto, alguns questionamentos
nortearam a definicdo e sistematizacdo de nossos objetivos: gquais 0s interesses e as conse-
quéncias da politica neoliberal no atual ensino médio brasileiro? Como os documentos curri-
culares nacionais e estaduais para o ensino medio sdo recontextualizados, na pratica, pelos(as)
docentes de Geografia nas ECI propedéuticas de Campina Grande - PB? Quais as rela¢des
entre as concepcdes educacionais de area/competéncias e disciplina/conhecimentos no ambito
da Geografia escolar? Qual o perfil dos(as) docentes de Geografia das ECI e como esses(as)
profissionais avaliam este modelo escolar? Quais as caracteristicas, limites e possibilidades da
Geografia escolar na organizacdo curricular por conhecimentos e competéncias do ensino
médio das ECI?

No contexto desses questionamentos, definimos como objetivo geral do presente estu-
do a andlise das relagdes entre a perspectiva disciplinar do ensino-aprendizagem de Geografia,
voltada a produgdo do conhecimento escolar, e a concepg¢do de integracdo da area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA), direcionada para o desenvolvimento de competéncias,
situadas na recontextualizacdo das prescricdes curriculares oficiais nas ECI, no caso, a
(BNCC) (Brasil, 2018a) e a Proposta Curricular do Ensino Medio da Paraiba (Paraiba, 2020).

A partir do objetivo geral, delineamos os seguintes objetivos especificos: discutir os
impactos da l6gica mercantil neoliberal que atualmente pauta a educagéo brasileira, no &mbito
do curriculo e da pratica docente do Novo Ensino Médio (NEM); compreender as concepcdes
tedricas do Programa de Educacdo Integral da Paraiba e seus desdobramentos pratico-
curriculares no ensino médio das ECI; discutir a recontextualizacdo das prescrigdes curricula-
res e a especificidade da Geografia escolar na atual organizacdo curricular do ensino médio
em tempo integral da Paraiba; compreender o perfil dos(as) docentes de Geografia da referida
etapa de ensino das ECI, suas andlises sobre esse modelo escolar e, como relacionam, na pra-
tica curricular, as perspectivas de area/competéncias e disciplina/conhecimentos.

Diante das questdes de pesquisa e da definicdo de nossos objetivos, estruturamos o
estudo em cinco capitulos: neste primeiro, apresentamos um panorama geral do trabalho, se-
guido de dialogos introdutorios sobre o contexto do objeto e problematica da pesquisa; deli-
mitacdo do estudo, questdes, hipdtese e os referenciais tedrico-metodologicos.

No segundo capitulo, intitulado Neoliberalismo na Educacdo e o Curriculo por Com-
peténcias no Ensino Médio Brasileiro, discutimos como a politica educacional para a referida
etapa da educagdo basica vem sendo fortemente influenciada e até definida por organizacbes
empresariais, e implementadas por meio de um entrelacamento publico-privado pautado na

racionalidade neoliberal que, na educacao, impde uma cultura de gerencialismo, padronizacao
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dos curriculos e das avaliacdes, dentre outros mecanismos que submetem a escola ao controle
interno e externo dos grupos que ocupam espacos de poder, valendo-se das competéncias
(com viés predominantemente econémico-produtivo) como parametros mensuraveis da quali-
dade da educacdo e da flexibilidade dessas como mecanismo de adaptacdo da escola as varia-
¢Oes do mercado e as contingéncias do mundo do trabalho.

Nas andlises do capitulo dois, sintetizamos alguns dos principais impactos que a refe-
rida légica politico-administrativa tem gerado sobre as escolas publicas, professores e demais
profissionais da educacdo em quatro tematicas, sdo estas: padronizacdo curricular; precariza-
cao e desprofissionalizacdo do trabalho docente; gerencialismo, regulagdo e controle da esco-
la, da formacdo e da pratica docente; responsabilizacdo do magistério e da gestdo escolar. Na
discussdo proposta, concluimos o capitulo alertando para um possivel comprometimento da
funcdo social da escola, como resultado do avanco da flexibilidade curricular e pedagdgica
das referidas competéncias no ensino medio.

No capitulo trés, intitulado O Programa de Educacéo Integral da Paraiba e a Organiza-
cdo Curricular das Escolas Cidadas Integrais, tratamos as diferentes perspectivas de educacgéo
integral e de escola em tempo integral no Brasil, com vistas a compreensdo de que uma for-
macao holistica, multidimensional e efetivamente voltada para a cidadania plena, vai muito
além da ampliag&o do tempo diério da jornada escolar. A luz das teses e hipoteses dos pesqui-
sadores com os quais dialogamos, evidenciamos que o modelo ECI se configura atualmente
como um programa escolar em tempo integral, majoritariamente caracterizado pelo viés eco-
ndmico-produtivo e aquém da perspectiva classica de educacdo integral, que compreende o
ser humano holisticamente e requer uma formagao multidimensional.

Nas analises do capitulo trés, evidenciamos também que a insercdo adaptada de pro-
cessos e procedimentos do mundo empresarial nas ECI, por meio da troca ou implementacéo
de nomenclaturas e perspectivas administrativas, curriculares e pedagogicas, além de gerar a
progressiva perda de autonomia politico-pedagdgica dos(as) docentes e demais profissionais
da educacdo, configura um processo que denominamos como reterritorializacéo escolar, que
redesenha concepcdes, instrumentos e procedimentos gerais e especificos da escola e da rotina
dos(as) profissionais em favor da operacionalizacdo do projeto educacional neoliberal, remo-
delando o espago escolar e as atribui¢bes dos sujeitos, bem como ressignificando e redistribu-
indo atributos e valores aos objetos, sujeitos e acdes em consonancia com 0s seus potenciais
de impacto na produtividade capitalista e seu respectivo projeto educacional.

No quarto capitulo, de titulo O Curriculo Estadual e as Diretrizes Operacionais das

ECI: Entre Area/Competéncias e a Especificidade da Geografia Escolar, compreendemos a
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recontextualizacdo dos documentos que fundamentam a organizagdo curricular das ECI na
dimensdo pratica do curriculo. Nesse processo, evidenciamos que a prescricdo de integracédo
por area de conhecimento e competéncias ndo se efetiva no ambito da Formacédo Geral Basica
(FGB), sendo recontextualizada pelos(as) docentes de Geografia em uma perspectiva pedagoé-
gica fundamentada na disciplina e na (re)elaboracdo e pratica do conhecimento escolar, ou
seja, como uma integracdo (agrupamento) disciplinar.

Trata-se de um processo que se inicia na propria recontextualizacdo da BNCC (Brasil,
2018a) na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), que, no &mbito da
area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA) e da Geografia escolar, vale-se das
habilidades expressas na base para autorizar e legitimar o processo pedagogico pautado em
conhecimentos disciplinares, bem como a coexisténcia e operacdo simultanea das ldgicas
area/competéncias e disciplina/conhecimentos no ambito do ensino médio.

Nesse processo, defendemos o ensino-aprendizagem de Geografia direcionado para a
producdo, apropriacdo, reelaboracdo e o constante aprimoramento do conhecimento escolar,
voltado a formacéo de cidaddos criticos e reflexivos (Farias, 2021; Girotto, 2015, 2021; Girot-
to; Giordani, 2019) e a leituras e interpretacdes da espacialidade geogréfica, dimenséo teori-
co-metodoldgica e didatico-pedagdgica propria da Geografia, que nos permite andlises e
compreensdo de todo e qualquer fendmeno ou processo advindo das relagcdes sociedade-
natureza, suas dinamicas e propriedades locacionais e as respectivas causas e consequéncias
deste em determinado lugar, estejam ambas neste ou em outro espago, na mesma ou em outra
escala, independente da origem.

No quinto e ultimo capitulo, intitulado Geografia Escolar e Recontextualizacdo Curri-
cular por Conhecimentos e Competéncias no Ensino Médio em Tempo Integral da Paraiba,
apresentamos e discutimos as analises da pesquisa empirica realizada com os professores de
Geografia nas ECI propedéuticas localizadas em Campina Grande - PB. Partimos de um pa-
norama geral das escolas, quanto a transicdo do modelo regular (tempo parcial) para 0 modelo
em tempo integral em cada unidade escolar. Em seguida, tragamos um perfil dos(as) docentes
de Geografia que atuam no ensino médio dessas escolas e, a partir de suas vivéncias, discuti-
mos 0s apontamentos realizados por estes(as) profissionais sobre a organizacao curricular em
questdo e o processo didatico-pedagdgico de Geografia que desenvolvem com os estudantes.

Nas analises empreendidas no capitulo cinco, evidenciamos a necessidade de revisdo
da localizacdo geogréfica das ECI em Campina Grande - PB e de um amplo debate sobre os
impactos socioeconémicos dessa distribuicdo espacial, uma vez que a expressiva transferéncia

ou evasdo dos discentes nessas escolas sugere pouca atratividade ou auséncia de preocupagao
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com as condigdes de permanéncia dos estudantes em seu modelo de tempo integral, o que
configura, nos atuais moldes, um formato escolar para poucos estudantes. Também ficou niti-
da a necessidade urgente de revisdo da carga horaria (c/h) de Geografia nas Matrizes Curricu-
lares da Paraiba, que se traduz em poucas aulas semanais e em uma das maiores limitac6es da
organizacgéo curricular em questdo, de acordo com os(as) docentes.

Ainda no referido capitulo, constatamos um expressivo desequilibrio nas condi¢6es de
trabalho entre escolas da mesma rede e norteadas pela mesma organizacgéo curricular. No to-
cante as perspectivas pedagogicas desenvolvidas pelos(as) docentes, evidenciamos a predo-
minancia da l6gica disciplinar e somamos esfor¢os na resisténcia por uma outra escola em
tempo integral na Paraiba, fundamentada no conhecimento escolar (Albuquerque, 2004) e em
competéncias sociais (Borges, 2010), diante do modelo escolar empresarial, transdisciplinar e
pautado em competéncias majoritariamente econémico-produtivas, o qual, em nossa compre-
ensdo, representa um projeto de formacao precéria para os estudantes.

Em sintese, desenvolvemos no presente estudo os seguintes argumentos e concepgoes:
1. Os conhecimentos da Geografia escolar sdo imprescindiveis para a compreensdo socioes-
pacial das relacdes sociedade-natureza, fundamentais as finalidades do ensino medio indica-
das na LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996); 2. No ensino médio em tempo integral das ECI,
os(as) docentes de Geografia, a luz da Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Para-
iba, 2020) e por opcao tedrico-metodologica de resisténcia qualificada, trabalham, no ambito
da FGB, nas perspectivas disciplinar e interdisciplinar, e se inserem na area de conhecimento
a partir das especificidades da disciplina, de modo a cumprir exigéncias burocréaticas da poli-
tica curricular; 3. A concepcdo de integracdo por areas de conhecimento, transdisciplinar,
fundamenta a flexibilidade curricular expressa pela BNCC (Brasil, 2018a) do ensino médio e
a reterritorializacdo escolar das ECI, processo que, em sua atual dinamica, torna indefinido o
campo de atuacdo dos(as) docentes e resulta em precarizacdo de sua atividade profissional,
bem como em imensuraveis prejuizos a formacgdo dos estudantes.

Entendemos que a ldgica das competéncias da atual BNCC (Brasil, 2018a) do ensino
médio na organizacdo curricular das Escolas Cidadas Integrais da Paraiba, em termos pedago-
gicos, configura-se até entdo como meras diretrizes nao-disciplinares, que desconsideram o
aprimoramento histérico da construcdo tedrico-metodoldgica e epistemolégica das disciplinas
escolares, sem apresentar um aporte teérico-metodolégico minimamente viavel para operaci-
onalizar uma dimensédo pedagdgica de suas prescri¢des curriculares, negando a necessidade de

mediacg0es tedricas e apostando em um praticismo resultante do ceticismo epistemoldgico.
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Portanto, defendemos que a Geografia escolar é imprescindivel para a formacao inte-
gral dos estudantes do ensino médio, pois suas abordagens e interpretacfes especificas da
espacialidade dos fendmenos e processos intrinsecos as relagcdes sociedade-natureza (nas
perspectivas disciplinar e interdisciplinar de ensino-aprendizagem, producdo, apropriacao e
desenvolvimento do conhecimento escolar), possibilitam a compreensdo geografica do mundo
em que vivemos e, portanto, diversas opcdes de intervencdes e praticas sustentaveis neste,
bem como a (re)elaboracdo e aprimoramento de conhecimentos geogréaficos indispensaveis as
finalidades do ensino médio, indicadas na LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996), diferentemente
das atuais orientacGes curriculares por areas e competéncias, com perspectiva transdisciplinar,
que fundamentam a flexibilidade curricular e o que denominamos como reterritorializacédo
escolar, que, no atual modelo, buscam limitar as potencialidades da escola e da Geografia
escolar aos interesses da logica educacional neoliberal.

Dessa forma, compreendemos que, no ensino medio, o estudante deve produzir,
(re)elaborar e se apropriar de conhecimentos escolares geograficos diversos, 0s quais, em sua
pratica e desenvolvimento, estabelece relagdes com competéncias sociais multidimensionais,
aprimorando-se na escola e nos demais espacos educativos em sintonia com o contexto cultu-
ral, técnico e tecnoldgico de cada época, em um ciclo virtuoso de evolugdo sistematica dos

conhecimentos historicamente produzidos.

1.1 Olhares e didlogos introdutorios sobre o contexto do objeto e problematica da pes-

quisa

No amplo contexto de implementacao de politicas neoliberais no Brasil, intensificado
a partir da década de 1990, ocorreu no pais a publicacdo de documentos curriculares com in-
tencOes de operacionalizar, em escala nacional, uma reforma curricular do ensino médio, que
envolve aspectos estruturais desta etapa de ensino em diversas dimensdes: pedagdgica, epis-
temologica, formativa, administrativa etc., com justificativas governamentais apoiadas na
necessidade do redirecionamento da formacéo dos estudantes na etapa final da educacéo basi-
ca para o atendimento das novas demandas sociais, em especial as de ordem econdmica e tec-
noldgica, ligadas ao mundo produtivo.

O desenvolvimento do meio técnico-cientifico-informacional (Santos, 2008) acentuou
os conflitos e tensBes entre as diferentes perspectivas formativas para o ensino médio no Bra-
sil e nos niveis educacionais equivalentes em paises semelhantes (no ambito socioeconémi-

co), em especial no tocante a mudangas na forma de abordagem dos contetdos escolares, com
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as quais notoriamente também buscam modifica-los ou substitui-los, de acordo com os inte-
resses dos grupos dominantes. De acordo com Lopes (2008), trata-se de um cenario em que a
educacdo assume cada vez mais centralidade, na proporcao em que se amplia a necessidade de
desenvolvimento dos conhecimentos que impulsionam as tecnologias, reafirmando-a como a
maneira central pela qual se busca formar, socialmente, m&o de obra com habilidades avanca-
das e capazes de responder as necessidades de flexibilizacdo e inovacdo do mundo contempo-
raneo, entendidas como fundamentais as dinamicas dos atuais modelos tecnologicos pos-
fordistas.

Com base nessas necessidades do atual sistema produtivo hegemdnico, os discursos
curriculares para o ensino médio convergem para a formacdo voltada ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades superiores e abstratas, a luz de processos educacionais pautados
nas perspectivas de curriculo integrado, em suas diferentes modalidades, formatados por
agéncias internacionais de financiamento que exercem forte influéncia sobre a politica educa-
cional de diversos Estados nacionais, a exemplo do Brasil. De acordo com Lopes (2008, p.
20):

Freqlientemente [sic], a explicacdo para essa e outras convergéncias das propostas
curriculares atuais em diferentes paises é encontrada na crescente subordinacdo dos
Estados nacionais as exigéncias das agéncias multilaterais, como a Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Banco Mundial
(BIRD) e o0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).

Nesse contexto de ampliacdo da submissdo das politicas educacionais as politicas eco-
ndmicas neoliberais, a partir de mecanismos de definicdo e avaliagdo dos curriculos e dos
contetdos pedagdgicos, por parte dos Estados e dos mecanismos regulatdrios da economia de
mercado, fica evidente que vivenciamos atualmente um processo de globalizagcdo econémica
que também tem sido capaz de definir uma globalizacdo politica e cultural, com suas multi-
plas influéncias reciprocas nas diversas escalas geograficas, do local ao global, que tem influ-
enciado e até definido a notoria homogeneizacdo das politicas curriculares contemporaneas.

Observamos no Brasil, desde o final da década de 1990, uma reforma curricular para o
ensino médio fortemente influenciada por esse movimento global. Nesse cenério, situamos a
presente pesquisa junto aos estudos que objetivam colaborar com a compreensdo de como 0
pais ressignifica e incorpora as orienta¢fes internacionais no ambito de sua politica de curri-
culo nacional, e, sobretudo, como os atores locais (re)interpretam novamente essas diretrizes
curriculares, em nosso caso, no estado da Paraiba, a luz do conceito de recontextualizacao
(Bernstein, 1996, 1998).
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O interesse pelo tema surgiu na nossa vivéncia do ensino-aprendizagem da Geografia
escolar, desde 0 ano de 2008, na qual as questdes curriculares do ensino médio nos inquietam
pelas constantes tensdes entre as disputas de projetos que circundam seus objetivos e finalida-
des, bem como pelas consequéncias diretas que geram na escola e na atividade docente, ex-
pressas em reterritorializagcbes do espago escolar que influenciam diretamente o cotidiano
pedagdgico e as acdes dos sujeitos que compdem a escola.

Nesse cenario, situamos nossa problematica de pesquisa na conflituosa implementacao
das tendéncias gerencialistas neoliberais de padronizacao dos curriculos, concepcdes, praticas
e avaliagcdes nas ECI, expressas nas leis e nos documentos curriculares que normatizam as
alteracdes na organizacdo curricular do ensino médio brasileiro que, no nosso caso, junto as
leis e documentos estaduais, dao forma ao Programa de Educacéo Integral da Paraiba.

Uma questdo central é a polémica “auséncia” das disciplinas escolares na BNCC (Bra-
sil, 2018a) do ensino médio, que foram teoricamente “diluidas” em &reas de conhecimento,
mas recontextualizadas na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020),
movimento que configura uma organizacao curricular ambivalente, que direciona simultane-
amente para a logica area/competéncias e para a logica disciplina/conhecimentos, em uma
estrutura de curriculo majoritariamente flexivel que ndo apresenta dimensdo epistemolégica e
pedagdgica, resguardando-se ao nivel tedrico-discursivo, passando entdo a ser legitimamente

(re)definida pelos sujeitos que operam o curriculo na dimenséo pratica, os(as) docentes.

1.2 Delimitacao do estudo: questdes, problematica e hipotese

A integracdo curricular por areas e competéncias no atual ensino médio brasileiro €
um processo marcado inicialmente pela publicacdo de documentos especificos baseados na
LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996), em especial as Diretrizes Curriculares Nacionais para o En-
sino Médio (DCNEM) (Brasil, 1998d)* e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM) (Brasil, 1999a). Esses textos curriculares oficiais, de escala nacional, inicia-
ram uma reforma no ensino médio brasileiro, que foi tomando contornos variados e encami-
nhamentos distintos ao longo dessas mais de duas décadas, de acordo com os interesses dos
grupos que ocuparam ou que ocupam espacos de poder e influéncia nas decisdes politicas do

Estado. Essa longevidade nas disputas de projetos para o ensino médio nos possibilita vislum-

4 As DCNEM de 1998 sdo instituidas pela Resolugdo CEB n° 3, de 26 de junho de 1998 (Brasil, 1998d), baseada
no Parecer CNE/CEB n° 15/1998 (Brasil, 1998c).
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brar o qudo conflituoso é o atual processo de reforma curricular desta etapa da educagéo basi-
ca no Brasil.

A concepcao de um novo ensino médio ja esta presente no documento que fundamenta
as citadas DCNEM de 1998, o Parecer CNE/CEB n° 15/1998 (Brasil, 1998c) do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) - Camara de Educacdo Bésica (CEB), texto que apresenta as
bases legais e os fundamentos estéticos, politicos e éticos para a referida etapa de ensino. Vale
ressaltar que a marca da “novidade” continua sendo explorada nos atuais documentos que
versam sobre a reforma do ensino médio, movimento que, em nossa compreensdo, tem a in-
tengdo de conferir legitimidade ao discurso de mudanga, uma vez que a ideia do “novo”, dian-
te de um cenario de problemas e desafios, tende a facilitar uma aceitacdo inicial e a ser vista
como positiva pela opinido publica e por parte dos sujeitos afetados pelas reformas.

Uma base nacional comum dos curriculos do ensino médio também ja esta presente
nas DCNEM de 1998 (Brasil, 1998d), contemplando trés areas de conhecimento: | - Lingua-
gens, Cddigos e suas Tecnologias; Il - Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias;
I11 - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; que indicam a necessidade de tratamento metodo-
I6gico baseado na interdisciplinaridade e contextualizagéo, eixos para a integracao curricular
propostos pelas referidas diretrizes.

Apontamos para a presenca da reforma do ensino médio e de uma base nacional co-
mum nos referidos documentos curriculares do final da década de 1990, elaborados com base
na LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996), no intuito de ressaltar a magnitude e a complexidade de
um processo que, em nossa compreensio, (re)encontrou “solo fértil” para uma rapida® imple-
mentacao de alteracdes estruturais no ensino medio, em uma conjuntura politica configurada,
de forma explicita, no contexto do processo de impeachment da entdo presidente do Brasil,
Dilma Vana Rousseff, ocorrido em agosto de 2016.

A partir das discussdes realizadas por Felipe, Cunha e Brito (2021) acerca do recru-
descimento do projeto neoliberal nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inici-
al de Professores para a Educacdo Basica (Brasil, 2019), evidenciamos que processo seme-
Ihante, concomitante e solidario, ocorre também no &mbito da reforma do ensino médio, inici-
ada com as citadas DCNEM de 1998 (como afirmamos) e marcada nitidamente por uma dis-
puta de projetos distintos no tocante as perspectivas formativas, organizacao curricular e fina-

lidades politico-pedagdgicas dessa etapa de ensino. Nesse cenario, para realizarmos as anali-

5 Apesar de estar em curso ha mais de duas décadas, consideramos a atual implementagéo das alteraces curricu-
lares no ensino médio brasileiro rapida, pois o atual projeto de reforma do ensino médio redireciona, sem dia-
logos efetivos, questdes centrais do projeto inicial: base nacional, eixos de integracéo, concepgdes filosoficas,
materiais didaticos, formacédo de professores etc.
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ses propostas nesta pesquisa, € fundamental compreendermos como essas disputas se configu-
ram de forma geral e quais questdes evidenciam suas ocorréncias.

Em consonancia com os citados autores, compreendemos como disputa de projetos 0s
conflitos politicos e ideoldgicos entre movimentos e acdes de sujeitos e grupos que possuem
objetivos distintos e que buscam ocupar espacos de poder para defender suas ideias e interes-
ses, no intuito de exercerem, a partir de determinadas relacoes e acdes politicas, influéncia nos
posicionamentos, nas decisdes e acGes do governo e das instituicbes do Estado, inclusive as
que envolvem a elaboragdo e a implementagdo dos curriculos (Apple, 1982, 1999), no contex-
to educacional do pais.

E fundamental ressaltar que esses conflitos ndo se iniciam ap6s a aprovacao e publica-
cdo oficial de um determinado texto curricular, a exemplo das diversas DCNEM e da atual
BNCC (Brasil, 2018a), geralmente, as disputas antecedem o documento “final”, e a superficie
textual da politica curricular representa os interesses do grupo mais influente a época. Em
alguns casos, 0s textos possuem hibridismos ou ambivaléncias que pretendem amenizar 0s
conflitos e conferir legitimidade suficiente para operacionalizar sua publicacédo e implementa-
¢do, a qual passa ainda por processos de recontextualizacdo, como no caso da Proposta Curri-
cular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020).

Nessa perspectiva, fica evidente que a estruturacdo da atual reforma do ensino médio
brasileiro esta situada no contexto do primeiro mandato do entdo presidente Fernando Henri-
que Cardoso (1995-2002), marcado pela reforma do Estado brasileiro, que estabeleceu as ba-
ses neoliberais em diversos setores da politica pablica: economia, salde, educacéo, cultura,
entre outros.

Portanto, a compreensao inicial da referida disputa de projetos para o ensino médio no
Brasil requer alguns gquestionamentos: quem eram os atores politicos influentes a época do
citado governo? Que espacos de poder ocupavam? Que ideias defendiam? Exercem influéncia
na atual politica educacional? Em linhas gerais, a reforma do ensino médio iniciada no final
da década de 1990 tem como atores politicos muito influentes duas pessoas que retornaram a
cargos estratégicos do Estado quando da aprovacdo da Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de
2017 (Brasil, 2017) e, posteriormente, da BNCC (Brasil, 2018a): Guiomar Namo de Mello e
Maria Helena Guimar&es Castro, ambas com estreita relacdo com o Partido da Social Demo-
cracia Brasileira (PSDB) e defensoras do modelo neoliberal para a educacao brasileira.

Guiomar Namo de Mello, foi nomeada em 1997 para o cargo de Conselheira do Con-
selho Nacional de Educacdo (CNE) - Camara de Educacédo Basica (CEB), onde foi relatora do

parecer que fundamentou as DCNEM de 1998 (Brasil, 1998d), entre outras atividades direta-
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mente relacionadas a reforma do ensino médio e a formacéo de professores da educagéo basi-
ca. Participou, de forma direta, da elaboracdo da atual BNCC (Brasil, 2018a) e da BNC-
Formacdo (Brasil, 2019). Atualmente, é consultora de grandes conglomerados educacionais
no setor privado.

Maria Helena Guimardes Castro, entre outras atividades, foi presidente do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), entre 1995 e 2001, e
secretaria executiva do MEC, no ano de 2002, cargo que voltou a ocupar em 2016. Atuou
como presidente do Comité Gestor da Base Nacional Comum Curricular e Reforma do Ensino
Médio e assumiu, em 2020, a presidéncia do Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

Com forte presenca em cargos estratégicos que atuam nas definicdes de politicas pu-
blicas para a educacéo, a intensificacdo do ideario neoliberal na reforma do ensino médio fi-
cou ainda mais evidente com a publicacdo da Lei n® 13.415/2017 (Brasil, 2017), que alterou a
LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996) e instituiu a Politica de Fomento & Implementacéo de Escolas
de Ensino Médio em Tempo Integral, entre outras agdes.

No caso da Paraiba, antes mesmo da publicacédo da referida Lei n° 13.415/2017 (Bra-
sil, 2017), o Governo ja iniciou a implementacao, a partir de 2016, do modelo Escola Cidada
Integral, criado através do Decreto n® 36.408, de 30 de novembro de 2015 (Paraiba, 2015),
que, junto a outras experiéncias semelhantes em estados vizinhos, como Pernambuco e Ceara,
configuraram praticas que influenciaram a elaboracdo da citada lei e dos textos curriculares
por ela definidos, como a BNCC (Brasil, 2018a) e as DCNEM de 2018 (Brasil, 2018c), em
ambito nacional; bem como o Programa de Educacdo Integral da Paraiba (Paraiba, 2018) e a
Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), no contexto estadual, do-
cumentos que passaram a ser as bases legais e curriculares das denominadas ECI, onde desen-
volvemos a dimensdo empirica da presente pesquisa.

Diante dos objetivos, questdes e concepgdes que basearam a elaboragcdo dos argumen-
tos de tese deste estudo, expostos no presente capitulo, nossa hipotese é que a perspectiva
curricular de integracdo por areas e competéncias das ECI regula a atividade docente em Ge-
ografia a partir de uma cultura gerencialista padronizada de procedimentos e avaliacfes exter-
nas e internas, de carater administrativo e pedagogico, que configuram um processo educaci-
onal baseado na epistemologia da pratica, caracterizado pela flexibilidade curricular, com
pouco ou nenhum espaco para mediagdes tedricas.

Essa dindmica integra a face do processo de reterritorializacdo escolar que dilui as
fronteiras da atuacdo profissional dos(as) docentes de Geografia no ensino medio, que passam

a ser obrigados a realizar diversas atividades burocraticas e técnicas, bem como a ministrar
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componentes curriculares para 0s quais ndo tiveram formacdo académica ou que ndo reque-
rem a superacdo do senso comum, devido a reducdo de carga horaria da Formacédo Geral Ba-
sica (FGB), circunstancia que resulta em hipertrofia e precarizacao de sua atividade profissio-

nal.

1.3 Referenciais tedrico-metodoldgicos da pesquisa

As atuais Escolas Cidadds Integrais da Paraiba possuem dindmicas administrativas,
pedagogicas e curriculares baseadas no denominado Modelo Escola da Escolha. De acordo
com o documento que apresenta suas bases tedricas e metodoldgicas® (ICE, 2016), o modelo
surgiu no inicio dos anos 2000 em Recife - PE, a partir da revitalizacdo do secular Ginasio
Pernambucano, realizada em parceria com a iniciativa privada, nas figuras do ABN AMRO
Bank, Chesf, Odebrecht e Philips. Apos a reforma do prédio, o Instituto de Corresponsabili-
dade pela Educacédo (ICE) e o Governo do Estado de Pernambuco passaram a estudar, plane-
jar e operacionalizar esse novo ordenamento politico-institucional e pedagdgico para as esco-
las pablicas do estado.

No referido documento, constam encaminhamentos que denotam profunda interde-
pendéncia entre modelo de gestdo e modelo pedagogico, justificada como forma de transfor-
mar o seu plano estratégico em acOes efetivas no cotidiano das escolas, através de seus con-
ceitos e mecanismos operacionais. Em sintese, 0 modelo de gestdo em tela, por meio da de-
nominada Tecnologia de Gestdo Educacional (TGE), é apontado como o alicerce para 0 mo-
delo pedagdgico transformar intencGes em acdes.

De acordo com o ICE, a centralidade do modelo é o jovem e seu projeto de vida, o
qual deve ser elaborado e desenvolvido no ambito de uma escola constituida a partir de trés
eixos fundamentais: formacéo académica de exceléncia, formacéo para a vida e formacéo para
o desenvolvimento das competéncias do século XXI. Na concepgéo do instituto, é no projeto
de vida que o curriculo e a pratica pedagdgica ganham sentido e contribuem de forma efetiva
para a vida do jovem ao término da educacdo basica, o qual compde a parte diversificada do
curriculo inerente a0 modelo, elaborado ainda no contexto de discussdes prévias da BNCC
(Brasil, 2018a), e é apresentado como uma metodologia de éxito da denominada Escola da
Escolha, uma vez que, de acordo com o ICE, permite ao estudante atribuir sentido e significa-
do ao projeto escolar.

® Introducio as Bases Teoricas e Metodoldgicas do Modelo Escola da Escolha — Publicado em 2016 pelo Institu-
to de Corresponsabilidade pela Educagdo (ICE).
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De forma geral, essas concepges tedricas norteiam o modelo ECI e integram a base
da organizacao curricular em analise. Em nossa concepcdo, trata-se de uma estrutura alinhada
ao regime de acumulacéo flexivel, que resulta na desigual distribuicdo do conhecimento e
objetiva a formac&o de trabalhadores com subjetividades flexiveis (Kuenzer, 2017), a partir de
enfoques pedagdgicos predominantemente voltados ao mercado de trabalho, a competitivida-
de, a flexibilidade, a formatacdo de projetos individuais, ao empreendedorismo pessoal, entre
outras evidéncias que apontam para uma forte influéncia da politica neoliberal na educacao
publica (Rego, 2017) e para o seu gerencialismo privado, conforme estudo de Carvalho e Ro-
drigues (2019).

Para discutirmos a recontextualizacao das prescri¢cdes curriculares para o ensino médio
em tempo integral na Paraiba e analisarmos as relacbes entre as concepcdes discipli-
na/conhecimentos e area/competéncias, apoiamo-nos na Teoria Historico-Critica, formulada
por Saviani (1991, 2009, 2013b) a partir dos fundamentos do método dialético, com base na
Teoria Marxista e na Teoria Historico-Cultural de Vygotsky (1997, 2003a, 2003b), e que visa
essencialmente explicar o mecanismo do contraditorio, base para o funcionamento da educa-
¢do e da escola na sociedade capitalista.

Uma vez que a Teoria Historico-Critica tem como base filoséfica o Materialismo His-
torico-Dialético de Marx e alguns de seus fundamentos, como a interpretacdo da realidade, a
visdo de mundo, a praxis, a materialidade, e a concreticidade (Gasparin; Petenucci, 2008),
construimos nossa metodologia a luz da dialética e, apoiados em Foulquié (1978), Marx e
Engels (1986), estruturamos os procedimentos de pesquisa com base em alguns de seus pres-
supostos: totalidade, interdependéncia constante entre as partes da realidade; movimento de
transformacdo permanente, que gera um constante porvir, 0 novo, pela revolugcdo que resulta
em alteracdes qualitativas; a contradicdo intrinseca a realidade, que garante 0 movimento da
vida; a provisoriedade das verdades, entre outros.

Em sintese, nossa construgdo metodoldgica estd fundamentada em um movimento que
parte da materialidade, buscando apreender a mesma e compreendé-la em suas multiplas di-
mensdes e relacdes mutuas, a partir de procedimentos que nos possibilitam raciocinar conti-
nuamente entre o abstrato e o concreto, o simples e 0 complexo, a forma e o conteudo, enfim,
entre teses e antiteses; partindo de uma representacao inicial da totalidade em que nossa pro-
blemaética se situa (de ordem geral e ainda indefinida), no sentido de atingirmos formulacGes
conceituais abstratas, base para as analises empiricas que possibilitam contato com situacdes
concretas que envolvem o objeto da pesquisa e, em um movimento dialético, retorno ao ponto

de partida em condicdes de interpreta-lo no contexto de uma totalidade ricamente articulada e
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compreendida, ndo como uma palavra final sobre o assunto, mas sim como uma possibilidade
de novas buscas e formulacGes, em um processo continuo de producdo do conhecimento, con-
forme nos orienta Kosic (1976).

Nesse contexto de analises fundamentadas na Teoria Historico-Critica e no método
dialético, um conceito central no presente estudo é o de curriculo, compreendido aqui a luz de
duas perspectivas que consideramos solidarias e complementares. Na primeira, como um con-
junto de documentos e experiéncias que atuam em diferentes niveis, articulados com determi-
nadas finalidades em um contexto de mudltiplas relacGes sociais. Para Moreira e Candau
(2007, p. 18), “Curriculo associa-se, assim, ao conjunto de esforcos pedagdgicos desenvolvi-
dos com intengdes educativas”., e que resultam de diversos processos conflituosos e tensdes
sociais (Albuquerque, 2004; Apple, 1982).

Na segunda perspectiva, compreendemos curriculo como um territorio em constante
disputa (Arroyo, 2011), em especifico como producdo resultante das praticas socioespaciais
de docentes, discentes e demais sujeitos envolvidos no processo educacional, que constituem
a escola como espaco de luta (Girotto, 2018). Além dos citados autores, também dialogamos
com as ideias e teoriza¢Ges do campo do curriculo presentes nos estudos de Goodson (1999),
Lopes e Macedo (2011), Moreira (1997), e com as concepcdes e discussdes de Farias (2021),
Girotto (2015, 2021), Girotto e Giordani (2019), Rocha (2012, 2013) e Vilela (2013), no
campo do curriculo e ensino de Geografia.

Outro conceito chave para o desenvolvimento de nossas anélises e defesa da tese é o
de disciplina escolar, compreendido aqui como um conjunto de saberes produzido na escola e
que pode ser analisado como condicdo politica de organizar sentidos de mundo, marcada por
conflitos, contingéncias e assimetrias de poder (Rocha, 2012). Sobre a concepcao de discipli-
na escolar e suas questdes no ambito do presente estudo, dialogamos com os trabalhos de Al-
buquerque (2004), Apple (1982, 1999), Chervel (1990), Giroux (1988), Goodson (1999), Ro-
cha (2013); como referencial teérico nas andlises das relagdes entre disciplina/conhecimentos
e area/competéncias como perspectivas pedagogicas desenvolvidas pelos(as) docentes no &m-
bito da dimens&o préatica da organizacéo curricular das ECI.

Dessa forma, outro conceito fundamental no desenvolvimento do estudo é o de com-
peténcia, relativamente recente nos debates sobre o ensino médio brasileiro e que se apresenta
como ambiguo e multifacetado. Ao analisarmos concepcgdes, hipoteses e teses de Le Boterf
(2000, 2001), Macedo (2005), Machado (2009), Perrenoud (1999, 2000) e Silva (2010), evi-
denciamos que estes autores, no geral, apontam para a competéncia como uma espécie de

chave subjetiva que possibilita a mobilizacdo de recursos cognitivos, que compreende combi-
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nacao e integracdo de diversos e heterogéneos saberes, em situacdes inéditas, contingentes e
em contextos especificos. De acordo com Borges (2010), no caso do Brasil, trata-se de um
conceito apropriado pela légica neoliberal que Ihe imprime uma conotacdo predominantemen-
te econdmica, no ambito educacional.

A metodologia e os procedimentos metodoldgicos do presente estudo configuram uma
pesquisa do tipo exploratoria, com abordagens diretas e indiretas, classificada como documen-
tal, bibliografica e pesquisa de campo. Como discutido, recorremos ao método dialético pelo
suporte que este proporciona a analise e entendimento da elaboracdo, implementacéao e desen-
volvimento da politica curricular em questdo, recontextualizada na estrutura do curriculo e
nos processos pedagadgicos das ECI, em um cenéario de conflituosas relagcdes entre os diferen-
tes grupos que a idealiza e formata e 0s sujeitos que a operacionalizam na préatica, na arena de
interesses politicos e ideoldgicos que impulsionam (a partir das contradi¢des intrinsecas aos
processos historicos) movimentos constantes de transformagdes da escola e de suas finalida-
des formativas.

Sistematizamos o estudo em dois movimentos: no primeiro, com vistas a compreensao
do contexto historico, politico, econémico e cultural, que envolve e direciona a formulacédo e
implementacdo das atuais politicas de curriculo, discutimos concepgdes, hipoteses e teses de
pesquisadores que desenvolvem estudos sobre questdes que dialogam com nossa tematica e
objeto de pesquisa, no intuito de elaborarmos um quadro teorico voltado a interpretacdo das
prescri¢des curriculares que norteiam a atual organizacdo do curriculo do ensino médio em
tempo integral da Paraiba, em especial a BNCC (Brasil, 2018a) e a Proposta Curricular do
Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), bem como dos impactos e desdobramentos, possi-
bilidades e limites de suas implementagGes para os professores de Geografia das ECI, a luz da
concepcao de recontextualizacdo, de Basil Bernstein (1996, 1998), e das teorias criticas do
curriculo (Apple, 1982, 1999; Giroux, 1988; Goodson, 1999).

De modo concomitante as fases finais da pesquisa documental e bibliografica, e da
(re)definicdo de nossas concepgdes tedrico-analiticas, desenvolvemos o segundo movimento:
a investigacdo empirica no ambiente escolar, no intuito de coletar dados que nos possibilitas-
sem a interpretacdo e compreensdo da recontextualizagdo das prescri¢cdes curriculares, a partir
das relacdes entre a concepcao de ensino-aprendizagem da Geografia e a perspectiva de inte-
gracdo da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA), do Novo Ensino Médio
(NEM), inerentes as perspectivas pedagdgicas desenvolvidas pelos(as) professores(as) de Ge-

ografia das ECI.
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Desenvolvemos o estudo empirico nas nove ECI propedéuticas situadas nos distintos
bairros da cidade de Campina Grande - PB, conjunto que contou (nos anos letivos de 2022 e
2023) com um total de 14 docentes de Geografia atuando em suas turmas de ensino médio.
Nesse trabalho empirico, coletamos dados de pesquisa a partir de observacdes do espago esco-
lar, questiondrio semiestruturado, semiaberto e entrevista, instrumentos e recursos afinados
com 0s Nnossos objetivos e que nos permitiram a elaboracdo de mecanismos interpretativos
proprios, a luz de concepgdes e teses de pesquisadores com os quais dialogamos ao longo do
trabalho, voltados para as analises das relagdes dialéticas entre os discursos configurados nas
respostas fornecidas pelos(as) docentes.

No referido movimento analitico, além da entrevista, que norteou de modo transversal
reflexdes e esclarecimentos na pesquisa como um todo, desenvolvemos trés ciclos de trabalho
com os(as) docentes participantes, todos nas respectivas escolas onde os(as) professores atu-
am e pautados nas seguintes tematicas: 1. Perfil Docente; 2. O Modelo ECI; 3. A Geografia
Escolar no Ensino Médio em Tempo Integral por Areas e Competéncias. Os dois primeiros
ciclos, no ano letivo de 2022, e, o terceiro, ao longo de 2023.

A construcdo metodologica possibilitou uma interpretagdo dialética das influéncias
mutuas entre 0s contextos que envolvem as dimensdes prescrita e pratica da organizagao cur-
ricular em questdo e a (re)definicdo da atual politica educacional nacional para o ensino mé-
dio e seus desdobramentos estaduais (Ball, 1994; Bowe; Ball; Gold, 1992; Mainardes, 2006,
2009; Moreira, 1997), no caso em tela, situada no ambito da criagdo, implementacao e expan-
sdo das ECI, suas relagcbes com a BNCC (Brasil, 2018a) e com o Programa de Educacdo Inte-
gral da Paraiba (Paraiba, 2018), no qual, a partir da perspectiva de recontextualizacdo (Berns-
tein, 1996, 1998), evidenciamos, junto aos(as) docentes, a predominancia das logicas discipli-
nar e interdisciplinar no ensino-aprendizagem da Geografia escolar, voltadas a producédo do

conhecimento escolar (Albuquerque, 2004) e a formacao de cidadaos criticos e reflexivos.
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2. NEOLIBERALISMO NA EDUCACAO E O CURRICULO POR COMPETENCIAS
NO ENSINO MEDIO BRASILEIRO

Neste capitulo, discutiremos como a atual politica educacional para o ensino médio no
Brasil tem sido influenciada e até definida por organizacdes empresariais, € como sua imple-
mentacdo, através de composic¢des publico-privadas, impde uma cultura de gerencialismo e
padronizacdo dos curriculos e avaliagGes, além de outros mecanismos alinhados ao ideario
neoliberal que buscam o controle externo e interno da escola e de suas finalidades formativas,
bem como das perspectivas tedrico-metodoldgicas e pedagdgicas a serem desenvolvidas pelos
docentes.

Em didlogo com estudos académicos que versam sobre os atuais impactos da logica
mercantil sobre a educacéo brasileira, analisaremos aspectos gerais e consequéncias da inten-
sificacdo da politica educacional neoliberal sobre as escolas, o trabalho docente e as ativida-
des dos demais profissionais da educacao, que agruparemos em quatro tematicas no intuito de
sistematizacdo da discussao e compreensdao de como a referida logica influencia os contextos
e as dinamicas teoricas e praticas do nosso objeto de pesquisa, sdo estas: padronizagédo curri-
cular; precarizacdo e desprofissionalizagdo do trabalho docente; gerencialismo, regulagéo e
controle da escola, da formacgédo e da prética docente; responsabilizacdo do magistério e da
gestdo escolar.

Em seguida, discutiremos aspectos gerais da estrutura curricular do denominado Novo
Ensino Médio e alguns impactos e dilemas de sua implementacdo, estabelecendo dialogos
com concepg0es e teses de pesquisadores do campo do curriculo e da educagdo, no intuito de
ampliarmos nossa compreensdo sobre as alteragfes, processos e conceitos da atual reforma da
etapa de ensino em questdo, a qual, no nosso entendimento, teve inicio no final da década de
1990 e segue recebendo diferentes contornos que variam de acordo com o0s interesses dos
grupos que ocupam espacos de poder na estrutura governamental, em determinada época.

Na terceira se¢do do capitulo, apresentaremos um debate sobre o desenvolvimento do
conceito de competéncias, suas perspectivas e relagcbes com outras concepgdes e aspectos ge-
rais de sua insercao e praticas em diferentes contextos, inclusive no ambito curricular brasilei-
ro, seguido de encaminhamentos dialégicos, que, de forma geral, compdem e intitulam a se-
cao final do capitulo, na qual realizaremos exercicios de sintese das discussdes e dos Nossos
posicionamentos, reflexdes e argumentos propositivos sobre as questdes tratadas. Seguiremos
este modelo de secdo e seus respectivos procedimentos nos proximos capitulos do presente

estudo.
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2.1 As organizacgdes empresariais e 0s atuais impactos das parcerias publico-privadas na

educacdao brasileira

Como ponto de partida para discutirmos a influéncia do setor privado nas atuais politi-
cas educacionais brasileiras voltadas ao ensino médio, reconhecemos que com a intensifica-
cdo da implementacdo das denominadas politicas econdmicas neoliberais, em especial a partir
da decada de 1990, organizacGes multilaterais tém conseguido, cada vez mais, subordinar a
educacao publica brasileira aos seus interesses e exigéncias, influenciando fortemente os me-
canismos de definicdo e de avalia¢do do curriculo no pais. Vale ressaltar que, apesar de foca-
lizarmos nossa discussdo sobre o referido processo no Brasil, 0 mesmo ocorre em escala glo-
bal e tem promovido uma progressiva homogeneizacéo das politicas curriculares, possibilita-
da pela crescente submissdo dos Estados nacionais as agéncias multilaterais (Lopes, 2008), a
exemplo da Organizagédo das NagOes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
0 Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e o Banco Interameri-
cano de Desenvolvimento (BID), como discutimos no capitulo um.

Nesse contexto, situamos o crescimento da participacdo do empresariado na gestao da
educacao publica brasileira no &mbito da reforma do Estado, na década de 1990. Mudancas
nos processos de regulacdo social, aqui entendida como ajustamentos politicos, econémicos,
culturais e sociais com vistas a governabilidade estatal, possibilitaram novas formas de parti-
cipagdo do setor privado nas politicas publicas em geral, inclusive nas educacionais, a partir
da criacdo ou da ampliacdo de mecanismos politicos e administrativos que passaram a legiti-
mar a atuacao de outros setores, além do Estado, na estruturacdo e administragdo da educacao
publica. De acordo com Luz (2011, p. 440):

Essa participacdo ganhou novos formatos com a crise e reestruturacdo do capitalis-
mo, das quais uma das consequéncias foi a redefinicdo do papel do Estado na gestdo
das politicas sociais, em particular, das politicas educacionais, ampliando ou criando
mecanismos de participagédo do setor privado na esfera publica da educacgéo.

Para a referida autora, as reformas e mudangas nas formas de atuacdo do Estado tam-
bém influenciaram mudancas na atuacdo do setor privado, que passou a impulsionar 0 associ-
ativismo empresarial como resposta a crise do capitalismo, modelo que teve relevante papel
na reformulacéo da agenda politica e econdmica do Brasil e que, junto com a reconfiguracédo
do Estado, impulsionou o surgimento de novos modos de regulacdo das politicas educacionais
e de suas finalidades. Para Luz (2011, p. 442):
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As reformas dos anos de 1990, fortalecidas pelas crises econdmicas e acentuadas pe-
los problemas sociais e educacionais, favoreceram a descentralizacdo para o merca-
do. Os empresarios passaram a ver a educacdo publica como um espaco onde se po-
de intervir de diversas formas, como, por exemplo, na formacdo para o trabalho.

Nesse contexto de institui¢do de “parcerias” entre o poder publico e grupos empresari-
ais, viabilizadas por meio de organizacgdes privadas sem fins lucrativos que, no geral, atuam
como intermediarias para o repasse de recursos (Luz, 2011), o Estado brasileiro gradualmente
descentralizou suas politicas de educacéo e, apesar de continuar sendo responsavel por estas,
configurou-se ai uma estrutura de gestdo na qual o setor privado também define as politicas
educacionais, o que tornou mais complexo o processo de governabilidade da educacgéo publi-
ca.

Para a discussdo proposta neste capitulo é necessario atentar ao fato de que a partir
dessas novas formas de relacédo entre publico e privado, comegaram a ocorrer mudancas estru-
turais nas logicas de gestdo e de avaliagdo das politicas publicas, que passaram a ter como
referéncia os padrdes de eficiéncia e produtividade do setor privado, processo que, de acordo
com Peroni, Oliveira e Fernandes (2009), gerou profundas consequéncias ao processo de
construcdo da gestdo democréatica da educagdo no Brasil, que passou a ser cada vez mais in-
fluenciada pela I6gica de mercado.

Outro aspecto fundamental nas nossas analises sobre as perspectivas da Geografia es-
colar na atual organizacdo curricular do ensino médio em tempo integral na Paraiba, é o fato
de que as mencionadas parcerias publico-privadas, além da esfera federal, sdo também refor-
cadas pelas redes estaduais e municipais de educacéo, as quais, de acordo com Silva (2018),
reconfiguram praticas de gestdo, o curriculo e as dinamicas do trabalho docente a partir de
uma ldgica pautada em resultados, fortemente marcada pelo viés mercadoldgico.

Como dito, as origens dessas mudangas estdo situadas no contexto da reforma do Es-
tado brasileiro nos anos de 1990, quando o poder publico priorizou a interlocu¢do com o setor
privado e criou leis’ que favoreceram as parcerias com este. As organizagdes empresariais
passaram a ser uma peca fundamental na referida dindmica, pois promoveram credibilidade ao
setor privado perante a esfera publica e possibilitaram que os beneficios desse processo fos-

sem aos poucos sendo convertidos em lucros para o empresariado, ainda que de forma indire-

" S&o exemplos: Lei n°® 9.608/1998 “Dispde sobre o servigo voluntario e da outras providéncias” (Brasil, 1998a).
Lein® 9.637/1998 “Dispde sobre a qualificagdo de entidades como organizagdes sociais, a criagdo do Programa
Nacional de Publicizacdo, a extin¢do dos drgdos e entidades que menciona e a absorcdo de suas atividades por
organizagdes sociais, e da outras providéncias” (Brasil, 1998b). Lei n® 9.790/1999 “Dispde sobre a qualificacao
de pessoas juridicas de direito privado, sem fins lucrativos, como Organiza¢des da Sociedade Civil de Interesse
Publico, institui e disciplina o Termo de Parceria, e d4 outras providéncias” (Brasil, 1999b).
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ta, uma vez que estas sdo entidades privadas sem fins lucrativos. Um detalhe importante dessa
conjuntura € o fato de que essas organizacfes possuem, em sua maioria, uma robusta estrutura
financeira e de recursos humanos que conta com profissionais de diversas areas, o que poten-
cializa suas atividades.

De acordo com Luz (2011), as organizacGes empresariais criaram toda uma estrutura
de andlise de dados que fomenta seus proprios censos, balancos sociais, publicacdes de auto-
res do meio empresarial, dentre outras questdes que buscam legitimar e ampliar a influéncia
do terceiro setor® na gestdo publica da educacéo, tudo dentro de uma ldgica organizacional
que passou a definir padrdes de gestdo e de qualidade, utilizados como referéncias para pre-
miar instituicbes, gestores, professores e sistemas educacionais que atendam aos critérios es-
tabelecidos e que obtenham éxito nas constantes avaliacOes.

Essa estrutura permite também que as organizacfes empresariais realizem pesquisas e,
baseadas em relatorios e diagndsticos elaborados por suas equipes de profissionais, promo-
vam analises dos processos educacionais e 0 encaminhamento de propostas de intervengées a
serem consideradas na (re)formulacdo das politicas publicas para a educacdo. Dessa forma,
podemos afirmar que essas instituicdes também produzem seus proprios saberes, por vezes
concorrentes aos produzidos nas universidades e nas demais instituicGes do poder publico
voltadas ao aprimoramento dos processos educacionais, o que resulta em uma ampliacdo do
campo de influéncia desses grupos e em certa legitimidade de suas acOes perante a opinido
publica e orgaos de controle do Estado, uma vez que sdo amplamente difundidas como efici-
entes, econdmicas e de impacto social positivo na gestao da educagéo.

Por isso, torna-se fundamental o debate acerca dos parametros adotados como referén-
cia de educacdo de qualidade nas pesquisas realizadas pelas referidas organizagfes, uma vez
que esses estudos passaram a influenciar diretamente a formulagéo e a implementacéao de poli-
ticas publicas, e, por vezes, a serem considerados pelo Estado na liberacdo de recursos para
investimentos e reformulagdes de programas educacionais.

Dessa forma, é de fundamental importancia o poder publico, nos diversos niveis da
administracdo e suas relacdes mutuas, em especial nos estados e municipios, conhecer de per-
to as demandas de suas comunidades escolares antes da realizacdo de investimentos ou da
(re)estruturacdo de programas com base em estudos de avaliacdo e tendéncias realizados por

organizagOes empresariais. Esse conhecimento pode evitar a disseminagdo de um processo

8 Em sintese, no Brasil, o terceiro setor corresponde a um conjunto de atividades desenvolvidas em prol da soci-
edade civil por fundagdes privadas e associacGes de interesse social, sem animo de lucro, e independentes do
Estado e do mercado, apesar de com estes poderem legalmente firmar parcerias e receber investimentos.
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educacional mercantil voltado apenas a resultados mensurdveis que, em nossa concepgao,
pouco colabora na formacdo para a cidadania, uma vez que € direcionado prioritariamente
para a empregabilidade no atual mercado do trabalho. Nesse sentido, concordamos com Silva
(2018, p. 96), quando afirma em sua pesquisa de doutorado:
[...] Pensar que a construcdo de politicas publicas em educagdo aliam-se [sic] as pes-
quisas desenvolvidas pelos institutos e fundacdes, sem ouvir as demandas da comu-
nidade escolar, requer construir propostas aliadas somente a visdo de resultados,

deixando importantes questfes de formacdo e conhecimento, necessarios as aprendi-
zagens.

O fato é que hd uma ldgica mercantil atuando sobre as politicas educacionais e seus
respectivos desdobramentos no percurso até a escola, que possui 0 Estado como parceiro e
que tem levado tecnicos e profissionais da educacdo a busca por resultados que atendam aos
padrdes de educagdo de qualidade impostos pelas organizagfes empresariais, processo que
tem promovido uma prejudicial competicdo entre profissionais e instituicbes, bem como gera-
do prejuizos aos cidaddos por elas atendidos, uma vez que, geralmente, fica relegado para
segundo plano o que néo é foco das avaliagdes.

Somos favoraveis a constante busca por aprimoramento profissional e melhorias dos
processos educacionais, ambos sdo desejaveis e legitimos perante as escolas, os profissionais
e a sociedade como um todo. Entretanto, é preciso questionar, em amplos debates, os impac-
tos que a l6gica empresarial vem gerando na educacdo brasileira, seguidos de encaminhamen-
tos bem definidos pelas comunidades académicas alinhadas a defesa de uma educacdo demo-
crética e cidada, com nitidas proposituras e sem a pretensdo de desqualificacdo de novas pos-
sibilidades curriculares.

Por serem cada vez mais nitidos os processos de precarizacdo da educacao publica
brasileira, vivenciamos um contexto que requer efetivas cobrancas politicas, fortalecidas por
apoio e pressdo popular, resultantes de um processo pedagogico que promova resisténcia as
desigualdades a partir do potencial democratico do conhecimento na escolarizagdo, o qual
pode fortalecer a sociedade diante das atuais e reconfiguradas investidas da politica neolibe-
ral, que, no fim das contas, visa mesmo ¢ a privatizacdo da educacao (Freitas, 2018).

Portanto, dentro dos objetivos do presente estudo e cientes da existéncia de um univer-
so mais amplo de problematicas e pesquisas, apresentamos a seguir alguns impactos advindos
do processo de expansdo das politicas neoliberais sobre a educacédo brasileira (que possuem
relacdes com a nossa problematica de pesquisa), e referenciamos alguns autores com 0s quais

dialogamos na construcdo das interpretacdes propostas. Sintetizamos 0s impactos nestas qua-
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tro teméticas: padronizacdo curricular; precarizacdo e desprofissionalizacdo do trabalho do-
cente; gerencialismo, regulacdo e controle da escola, da formacdo e da pratica docente; res-
ponsabilizacdo do magistério e da gestao escolar.

Compreendemos a padronizagé@o curricular como um processo que busca fechar um
sentido Unico sobre 0 que é necessario ensinar e aprender na escola, independente das condi-
cOes estruturais das instituicdes e da heterogeneidade sociocultural dos espacos, no intuito de
tornar mensuravel um processo educacional a ser constantemente avaliado pelos padrdes de
qualidade definidos pela l6gica de mercado que atua fortemente na educacdo brasileira con-
temporanea. Sobre essa problematica, entre vasta literatura disponivel, dialogamos com 0s
trabalhos de Hypolito (2021), Diniz-Pereira (2021), Santos e Diniz-Pereira (2016), que ver-
sam sobre a padronizacdo e a formacéo de professores; com Saviani (2016), que trata as rela-
cdes entre escola, curriculo e sociedade, com vistas a discussdo da educacgdo escolar no con-
texto da BNCC enquanto problematica e, com Jacomini et al. (2021), que discutem o processo
de padronizacdo, controle e accountability na politica curricular da rede estadual de ensino de
Séao Paulo.

A precarizagéo e a desprofissionalizagéo do trabalho docente s&o também evidentes
consequéncias geradas pela l6gica mercantil em atuacdo na educacdo brasileira. A partir da
revisao bibliografica de estudos académicos sobre o tema, evidenciamos que os profissionais
do magistério tém sido cada vez mais contratados com vinculos trabalhistas precarios ou em
carater emergencial, a partir de legislacdes especificas, com consequente desvalorizagédo soci-
al e econdbmica, como constatado por Porfirio e Aranha (2020), em pesquisa realizada em es-
colas estaduais paulistas, e que tem sido pratica frequente em diversos estados e municipios
do Brasil. Docentes também tém sido coagidos a ministrar disciplinas ou os denominados
componentes curriculares®, para os quais ndo possuem formagcdo académica, se é que esta é ou
vird a ser necessaria no contexto da flexibilizacdo curricular e de sua pedagogia flexivel (Ara-
Ujo e Oliveira, 2016).

Ainda no ambito dessa problemaética, dialogamos com o estudo de Vicente, Lima e
Porto (2019), estruturado a partir de um dialogo com o professor Alvaro Moreira Hypolito,
que aborda relevantes questes sobre os atuais desafios do trabalho docente, em especial, a

desprofissionalizacdo do magistério. Utilizamos também como referéncia para o aprofunda-

9 Nos recentes documentos curriculares para a educagéo basica, em especial na BNCC (Brasil, 2018a), observa-
mos que a nomenclatura “componente curricular” substitui o termo e a propria concepcao de disciplina escolar.
Em nossa compreenséo, para além da denominagdo, o intuito é desconsiderar a historia e a tradigdo tedrico-
metodoldgica destas e redesenhar suas fungdes em prol da flexibilidade curricular inerente a pedagogia das
competéncias (Duarte, 2001, 2010).
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mento de nossa compreensdo e interpretacdo sobre a teméatica em tela, o estudo de Serra e
Marques (2019), que trata as questdes da precarizacdo do trabalho docente, da fragmentacao
do trabalho pedagogico, da incorporagio desta categoria ao precariado'® e a desprofissionali-
zacdo do magistério, em uma discussao situada no &mbito da formacéo de professores de Ge-
ografia para atuacéo na EJA.

Enfim, no contexto da precarizacdo e desprofissionalizacdo do trabalho docente, além
das questdes apresentadas em didlogos com a literatura académica, podemos ainda afirmar
que ha uma consequente ampliacdo do raio de atuacdo do magistério, acarretando uma sobre-
carga de trabalho e uma nociva instabilidade a diversos profissionais, obrigando-os a trabalhar
em diversas escolas para cumprirem suas cargas horarias em uma nova organizacdo escolar
repleta de procedimentos normativos que, de forma evidente, tem causado prejuizos a esta

categoria. De acordo com Oliveira (2004, p. 1140):

[...] Valores como autonomia, participacdo, democratizacdo foram assimilados e
reinterpretados por diferentes administragcdes publicas, substantivados em procedi-
mentos normativos que modificaram substancialmente o trabalho escolar. O fato é
que o trabalho pedagégico foi reestruturado, dando lugar a uma nova organizagdo
escolar, e tais transformacgdes, sem as adequacBes necessarias, parecem implicar
processos de precarizacdo do trabalho docente.

O gerencialismo, regulacdo e controle da escola, da formacdo e da préatica docente,
também sdo questdes evidentes na atual ldgica de mercado atuante nas politicas educacionais
do Brasil. Em dialogos com estudos académicos (referenciados na sequéncia do presente tex-
to), compreendemos e interpretamos que esses desdobramentos resultam de processos articu-
lados com forgas politicas e econdmicas que atuam de forma multiescalar na conformacao de
um territério em rede que tem dado suporte a atuacdo do projeto neoliberal sobre a educacao
publica brasileira.

No intuito de ampliarmos nossa compreensdo sobre a referida tematica, e nos apropri-
armos de argumentos académicos para afirmar a ocorréncia desses processos como conse-
quéncia da logica mercantil na esfera da educacao brasileira, dialogamos com Maués (2009),
autora que discute as relagOes existentes entre a reforma do Estado e as tendéncias da educa-
cao, traduzidas pelas atuais politicas neoliberais e o estabelecimento de novas regulagdes no
ambito da formacéo e do trabalho docente. Vieira, Hypdlito e Duarte (2009), também colabo-
ram com esse debate a partir da analise de dispositivos de controle e regulacdo conservadora

do trabalho docente, e a influéncia desses na atuacdo de profissionais em inicio de carreira e

10 Termo que combina o adjetivo precério e o substantivo proletariado, utilizado por Guy Standing (2013) na
discussao de aspectos gerais de uma classe emergente: o precariado.
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na subjetivacdo de suas identidades no magistério. Embasa também nossa interpretacdo, o
estudo de Carvalho e Rodrigues (2019) sobre gerencialismo privado na educacdo publica da
Paraiba, que discute a insercdo de Organizagdes Sociais (OS) nas politicas educacionais, em
especifico, o caso do Instituto de Corresponsabilidade pela Educacéo (ICE), responsavel por
gerir a politica de implantacdo da educacéo integral no referido estado, trabalho que também
colabora com nossas andlises sobre as perspectivas pedagdgicas desenvolvidas pelos(as) do-
centes de Geografia no ensino médio das Escolas Cidadas Integrais (ECI).

Acerca dos impactos do gerencialismo na formacdo e na pratica docente, dialogamos
com o estudo de Souza (2021), que aborda a problematica no atual contexto politico, econd-
mico, cultural e social, e aponta para uma urgente necessidade de profissionalizacdo do ma-
gistério diante dos desafios impostos pelo capitalismo e pela regulacdo do projeto neoliberal
para a educagéo.

Estudos realizados nos estados do Rio de Janeiro e de Minas Gerais também contribui-
ram na construcdo de nossa compreensao sobre a tematica em tela. O trabalho de Macedo e
Lamosa (2015) que versa sobre os desdobramentos da reforma gerencial na educacéo brasilei-
ra sobre o magistério, e aponta para relagcdes de causa entre o atual modelo de gestédo no Rio
de Janeiro e a intensificacdo dos processos de desprofissionalizacao e proletarizagdo do traba-
Iho docente. E a anélise de Augusto (2011) sobre a regulacéo educacional no estado de Minas
Gerais, no ambito de um sistema de controle vertical que amplia a responsabilizacdo de esco-
las e professores a partir dos seus resultados educacionais, independente das condi¢bes de
trabalho.

Por fim, compreendemos e interpretamos a responsabilizacdo do magistério e da ges-
tdo escolar a partir do conceito de accountability, questdes que consideramos como 0S mais
complexos desdobramentos da l6gica mercantil na educacéo brasileira. De acordo com Freitas
(2018), trata-se de um cenario de reforma empresarial em que escolas, professores e estudan-
tes s@o inseridos em um mercado concorrencial praticamente sem interferéncia estatal, supos-
tamente gerador de qualidade da educacdo, nos padrdes neoliberais, caracterizado por uma
I6gica que encaminha para a privatizacédo e para a formatacdo de processos curriculares e ava-
liativos padronizados e mensuraveis, que possibilitem “punir” os responsaveis por eventuais

insucessos. Para o autor:

[...] A logica esperada é que, definindo o que se deve ensinar, a escola saberd o que
ensinar, os testes verificardo se ela ensinou ou nao, e a responsabilizagdo premiara
guem ensinou e punira quem nao ensinou. A isso a reforma chama de “alinhamen-
to” (Freitas, 2018, p. 78).
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Cria-se assim uma engenharia, instituida a partir de um ciclo amparado em legisla¢Ges

que regulamentam os processos de responsabilizacdo, que definem como se dard ou ndo o

acesso a recursos publicos a partir de metas, bem como a responsabilizacdo de gestores no

tocante as prestacdes de contas. De acordo com Freitas (2018), tal engenharia possui como

finalidade criar as condi¢des que induzam a privatizacdo da educacdo, uma vez que opera com

metas de dificil alcance para as atuais condi¢fes de funcionamento da educacao publica, im-

pondo exigéncias sem oferecer condi¢cdes que removam os impedimentos estruturais que afli-
gem as redes publicas. Dessa forma:

Como é tipico da reforma empresarial, essas agdes, aparentemente sem relacéo, se

articulam em uma engenharia de “alinhamento” (ba-

ses/ensino/avaliacao/responsabilizacdo), eliminando a diversidade e deixando pouco

espago para a escola ou para o magistério criar, sendo sufocado por assessorias, tes-

tes, plataformas de ensino online e manuais igualmente desenvolvidos e padroniza-
dos a partir das bases nacionais comuns (Freitas, 2018, p. 81).

Nesse sentido, podemos afirmar que a responsabilizacdo esta diretamente relacionada
a padronizacdo dos curriculos e das avaliacGes, em um contexto nacional fortemente influen-
ciado por agéncias internacionais como o Banco Mundial, o BIRD, e a Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), uma vez que, no referido cenario, cria-
se uma identidade entre educacgéo de qualidade e a elevagédo das notas nos testes dos denomi-
nados dominios basicos, no caso, leitura, matematica e ciéncias, 0s quais, na légica das com-
peténcias, indicam as aprendizagens essenciais capazes de impactar a forca de trabalho. Ha
testes promovidos pelo proprio pais €, no ambito internacional, pelo Programa Internacional
de Avaliagéo de Estudantes (Pisa).

Em nossa compreensdo, essa cultura de avaliagdo permanente, tanto externas quanto
internas, pautada em aspectos quantitativos padrdes, ndo favorece processos educacionais
democraticos, uma vez que impde a escolas imersas em diferentes contextos socioculturais e
econdmicos, processos avaliativos padronizados e de larga escala, que desconsideram as dis-
tintas realidades geogréaficas.

No tocante as discussdes sobre a problematica da responsabiliza¢do escolar no Brasil,
sob o enfoque conceitual de accountability, Passone e Roncoli (2022) realizaram pesquisa do
tipo estado do conhecimento e identificaram, no periodo entre 2010 e 2020, 46 artigos publi-
cados em periddicos revisados por pares, no portal da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), diretamente relacionados ao campo da educacdo e da

tematica em questéo.
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Passone e Roncoli (2022) estruturaram suas analises categorizando estudos identifica-
dos em quatro eixos: 1. Reforma da politica educacional, 2. Avaliacdo educacional, 3. Gestéo,
4. Politicas de accountability, ambos direcionados a responsabilizacdo escolar. No geral, os
autores indicam avango na pesquisa cientifica brasileira sobre accountability educacional e
apontam para um alinhamento entre essas politicas e 0 pensamento neoconservador e neolibe-
ral, processo que, apesar do latente teor democratico presente na concep¢ao de “prestacao de
contas”, tem fortalecido abordagens tecnocratas de avaliagao e de responsabilizagao da escola
publica.

Portanto, em consonancia com Silva (2018), podemos afirmar que os referidos impac-
tos das parcerias publico-privadas na educacao brasileira, resultam de uma conexdo em rede
que praticamente determina os rumos da politica educacional do pais, na atualidade, e que
pouco aparenta estar preocupada com os efeitos negativos gerados por seus direcionamentos.
Em sua tese, com a qual concordamos, a citada autora demonstra que se trata de uma rede
liderada por empresarios do denominado “mercado educacional” que, a partir da logica neoli-
beral apresentada e discutida nesta secdo, estruturam um conjunto de solucdes ditas “inovado-
ras” para 0s problemas educacionais, com a promessa de éxito no cumprimento das metas
quantitativas por eles mesmos estabelecidas como referéncias de qualidade da educacéo.

Ainda no mencionado estudo, Silva (2018) aponta para a Fundacdo Lemann, Instituto
Unibanco, Fundacdo Itau Social, Instituto Inspirare, Instituto Natura, Instituto de Correspon-
sabilidade pela Educacéo (ICE), como exemplos de organizacGes que desenvolvem programas
e projetos para o sistema publico de ensino no Brasil, com atua¢Ges nos ambitos do curriculo,
da gestéo e do trabalho docente, todos essencialmente estruturados a partir da necessidade e
obrigatoriedade da apresentacdo de resultados conforme os padrdes determinados pela légica

em tela. Ao analisar as acOes dessas instituicoes, a referida autora conclui que:

[...] Todos os projetos consideram em suas iniciativas a busca de resultados eficazes
para a educacdo, além de orientacdes sobre a melhoria da gestdo através de maior
controle sobre o trabalho docente, o uso de ferramentas eficazes que possam corrigir
as [sic] falhas presentes na educagdo como um todo, ha também um forte indicio de
interferéncia nas praticas pedagdgicas e na formacdo dos professores; acredita-se
que mudangas e adequagdes curriculares possam tornar o ensino mais eficaz (Silva,
2018, p. 109).

Para finalizarmos este dialogo introdutorio sobre a atuacdo das organizagdes empresa-
riais e 0s impactos das parcerias publico-privadas na educacao brasileira, consideramos im-
prescindivel apresentarmos e discutirmos alguns aspectos gerais do movimento Todos pela

Educacao (TPE), uma vez que, em nossa compreensao, este possui grande articulacéo e in-
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fluéncia na politica educacional e vem cada vez mais se configurando como um eixo funda-
mental na construcdo de um projeto hegeménico de pais com bases no ideario neoliberal, no
qual a educacao tem um papel bem definido e estratégico: formar sujeitos competentes para o
mercado de trabalho flexivel e contingente.

Em seu portal na internet!!, sob o slogan: “Independente, Plural e Decisivo”, 0 TPE se
autodenomina como uma organizacao da sociedade civil, sem ligacdo com partidos politicos,
ndo governamental e sem fins lucrativos, financiado com recursos privados e independente de
verbas publicas, aspecto notoriamente ressaltado como caracteristica que, de acordo com sua
autoapresentacdo, garante-lhe a imprescindivel autonomia para enfrentar os desafios e promo-
ver as mudangas necessarias para atingir o seu dito “Gnico objetivo”: mudar a educacao bésica
no Brasil.

Na concepcdo de Martins (2013), o TPE se configura como uma nova forca que tem
conseguido harmonizar as demandas e propostas educacionais do governo, da iniciativa pri-
vada e de outros setores da sociedade. Trata-se de um movimento que possui ampla articula-
cdo com o Estado e um forte poder de comunicacdo, constantemente utilizado no intuito da
obtencéo de legitimidade social as suas acdes, apoiado em bases técnicas que dao suporte aos
seus apontamentos e propostas no ambito politico-educacional, estes, geralmente apresentados
de forma a descolar a imagem do movimento de sua origem enquanto organizagao empresari-
al capitalista, como meio de construir consensos e conseguir adesdes dos mais diversos seto-
res da sociedade.

Em tom notoriamente critico, Martins (2013) conclui em seu estudo sobre o TPE que,
devido a sua estrutura, configurada com base em parcerias entre publico, privado e terceiro
setor, a atuacdo desse movimento tem contribuido para ocultar conflitos entre classes sociais e
econdmicas, deixando menos nitida a distingdo entre publico e privado, bem como entre direi-
tos sociais e individuais. De acordo com a citada autora, “As propostas desse grupo contribu-
em para sustentar a possibilidade de aliar praticas de mercado & justiga social, integrando e
promovendo pactos por supostos interesses comuns entre as classes sociais” (Martins, 2013,
p. 154).

Enfim, compreendemos que as consequéncias para a educacao brasileira, suas institui-
cOes e sujeitos, apresentadas e discutidas nesta secédo, evidenciadas como resultantes da atua-
cao dos mecanismos gerencialistas da I6gica mercantil nas politicas educacionais (em especial

as de curriculo, avaliacdo, gestdo escolar e formagdo docente), sustentados pelas atuais rela-

1 https://todospelaeducacao.org.br
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cOes entre publico e privado, caracterizam o contexto das discussdes propostas no presente
estudo e funcionam como chave de interpretacdo para a compreensdo da concepcao educacio-
nal inerente a estrutura curricular flexivel do denominado Novo Ensino Medio (NEM), discu-
tida na proxima segdo e que nos fornece importantes subsidios a analise das perspectivas da
Geografia escolar na recontextualizacdo curricular por conhecimentos e competéncias no en-

sino médio em tempo integral da Paraiba.

2.2 Estrutura curricular do “Novo” Ensino Médio: alteracdes e concep¢des em debate

Como introducdo a discussdo da estrutura curricular do denominado Novo Ensino
Médio (NEM) em sua recente formatagdo, expressa na Lei n°® 13.415, de 16 de fevereiro de
2017 (Brasil, 2017) e na BNCC (Brasil, 2018a), apresentaremos a seguir alguns pontos fun-
damentais para a analise proposta nesta se¢do. Conforme os dialogos estabelecidos no primei-
ro capitulo, podemos afirmar que a atual reforma curricular tem inicio ainda na década de
1990, em um contexto de disputa de projetos para a educacao brasileira que, dadas as circuns-
tancias de reforma do Estado, culminaram com a elaboracgéo e publicacdo de documentos ba-
seados na LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996) especificos para o ensino médio, a saber: as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para o Ensino médio (DCNEM) (Brasil, 1998d) e os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Medio (PCNEM) (Brasil, 1999a). Em nossa compreen-
sdo, estes dois documentos de escala nacional sdo as bases do inicio da referida reforma curri-
cular, a qual ao longo de mais de duas décadas, toma contornos distintos de acordo com 0s
interesses dos grupos hegemaonicos que ocupam 0s espacos de poder no Estado.

O Parecer CNE/CEB n° 15/1998'? (Brasil, 1998¢c), do Conselho Nacional de Educagio
(CNE), Camara de Educacdo Basica (CEB), ja expressa uma concepcao de novo ensino médio
e base nacional comum dos curriculos para essa etapa de ensino, contemplando, conforme ja
apresentado, trés areas de conhecimento: | - Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Il -
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Il - Ciéncias Humanas e suas Tecno-
logias. Os aspectos tedrico-metodoldgicos destas areas de conhecimento e os respectivos dire-
cionamentos para a implementa¢do da “nova” concepg¢do de curriculo nas escolas, compdem
os referidos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) (Brasil,

1999), que foram sistematizados com a finalidade de difundir os principios da reforma curri-

12 Neste documento estdo as bases legais e os fundamentos estéticos, politicos e éticos para o ensino médio no
final da década de 1990.
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cular e orientar os professores para novas abordagens e metodologias, pautadas nas concep-
coes de interdisciplinaridade e contextualizacao.

J& nos anos 2000, diante da necessidade de maior detalhamento dos encaminhamentos
politicos, curriculares e pedagdgicos para as secretarias de educacdo e escolas, 0 MEC publi-
cou dois conjuntos de documentos por area que, em nossa compreensao, fecharam a estrutura
inicial da reforma do ensino médio, no caso de Ciéncias Humanas, sdo estes: OrientacGes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+) (Brasil, 2002)
e OrientacOes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) (Brasil, 2006). Apesar de se com-
plementarem, mas também divergirem em aspectos da organizacdo do curriculo e de concep-
cOes tedricas (na area de Ciéncias Humanas), no geral, os referidos textos buscaram suprir
lacunas e avancar no sentido de efetivar as mudancas indicadas pelas DCNEM de 1998 (Bra-
sil, 1998d), uma vez que os direcionamentos tedricos pouco tinham sido assimilados pelos
sistemas de ensino na prética, conforme apontam os estudos de Domingues et al. (2000) e
Martins (2000).

Uma expressiva atualizacdo dessas DCNEM de 1998 ocorreu com a publicacdo do
Parecer CNE/CEB n° 5/2011 (Brasil, 2012a), documento base para a Resolugdo CNE/CEB n°
2/2012 (Brasil, 2012b), que instituiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM). De acordo com o CNE, estas foram necessarias devido as alteracGes na
legislacdo e as novas questdes e exigéncias educacionais surgidas na primeira década século
XXI. O fato é que essas DCNEM de 2012 revogaram as DCNEM de 1998 e passaram a ser,
na época, o texto de referéncia para os sistemas de ensino e suas respectivas unidades escola-
res, indicando as dimensdes de trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, como eixo integrador
dos conhecimentos das diversas areas.

As alteracOes introduzidas na LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996) pela Lei n° 13.415/2017
(Brasil, 2017), resultaram também na elaboracéo e aprovacao do Parecer CNE/CEB n° 3/2018
(Brasil, 2018b), base para a Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 (Brasil, 2018c), que atualizou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), e indica no seu art. 5°, que
a etapa final da educacdo basica sera orientada pelos seguintes principios especificos: forma-
cdo integral do estudante; projeto de vida; pesquisa; respeito aos direitos humanos; compreen-
sdo da diversidade e realidade dos sujeitos, das formas de producdo e de trabalho e das cultu-
ras; sustentabilidade ambiental; diversificagcdo da oferta; indissociabilidade entre educacdo e
pratica social; indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

0s quais sdo detalhados no citado artigo.
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De acordo com estas DCNEM (Brasil, 2018c), os curriculos devem direcionar o pro-
cesso pedagogico para um tratamento metodologico pautado na contextualizacdo, na diversi-
ficacdo e na transdisciplinaridade, ou ainda em outras formas de interagdo (nédo indicadas no
texto) entre os diferentes campos do saber, que contemplem vivéncias préticas e vinculem
educacdo escolar ao mundo do trabalho e a pratica social, possibilitando também o aprovei-
tamento de estudos e reconhecimento de saberes advindos de experiéncias pessoais, sociais e
do trabalho.

Em seu art. 37, a Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 (Brasil, 2018c) manteve as DCNEM
de 2012 (Brasil, 2012b) em vigéncia até o ano de inicio de sua efetiva implementagéo, no
caso, 2020, segundo ano letivo subsequente a data de homologacdo da BNCC (Brasil, 2018a),
ocorrida em 14 de dezembro de 2018, uma vez que as citadas DCNEM de 2018 deveriam
seguir o cronograma definido nos termos do art. 12 da Lei n° 13.415/2017 (Brasil, 2017).
Dessa forma, a citada Resolugdo CNE/CEB n° 3/2018 é o documento em vigéncia no tocante
a diretrizes nacionais de organizacao dos curriculos do ensino médio no Brasil, uma vez que a
mesma revoga todas as disposi¢cdes em contrario.

A Lei n° 13.415/2017 (Brasil, 2017) é fundamental na compreensédo da atual organiza-
cao curricular do NEM, uma vez que inseriu novos dispositivos e fez alteracBes especificas
para essa etapa de ensino na LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996). Um primeiro aspecto que con-
sideramos relevante para as analises do presente estudo é a progressiva ampliacdo do tempo
minimo na escola, de 800 horas anuais para pelo menos 1000 horas, até 2022 e, para 1400
horas, a partir de 2023. Outra mudanca nos curriculos é a implementacdo de uma estrutura
flexivel, que deve combinar a BNCC (Brasil, 2018a) com a oferta de itinerarios formativos,
estes baseados nas areas de conhecimento e na formacao técnica e profissional, a serem esco-
Ihidos pelos estudantes.

Nesse contexto, concordamos com Hernandes (2019) que, com base em analises pau-
tadas na teoria historico-critica afirma que, a reforma do ensino médio, em especial no tocante
ao estabelecimento de no méaximo 1800 horas®® para o cumprimento do ensino-aprendizagem
dos conteudos, bem como a nova composicdo curricular por ela expressa e suas diretrizes de
flexibilizacdo, irdo gerar diversas dificuldades para as escolas cumprirem com sua funcdo

social, e deverdo ainda promover expressivas desigualdades nessa etapa de ensino.

13 Questdo alterada pela Lei n° 14.945, de 31 de julho de 2024 (Brasil, 2024), que revogou o art. 35-A da
LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996) e incluiu o art. 35-C, que estabelece carga horaria minima total de 2400 horas
para a FGB.
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Nos moldes apresentados pela BNCC (Brasil, 2018a), somos contrarios a implementa-
cdo de itinerarios formativos como um leque de escolhas (quando possiveis) para os jovens do
ensino médio, pois entendemos que a suposta flexibilidade podera privar muitos estudantes de
terem acesso a uma formacgéo escolar pautada na diversidade dos conhecimentos historica-
mente desenvolvidos pela sociedade, limitando suas ressignificacOes e evolugdes. De acordo
com Lopes (2019), em uma discussdo com foco na proposta de itinerarios formativos e de
organizacédo por competéncias da BNCC do ensino médio (no contexto das relacdes entre dis-
ciplinas escolares e possibilidades de integracdo nas politicas de curriculo), ndo ha viabilidade
para a flexibilizacdo curricular apresentada pelo referido documento e, ao contrério do discur-
S0 enunciado, possivelmente esta sera restritiva no tocante a integracdo curricular, uma vez
que busca controlar o projeto dos estudantes através de metas pre-fixadas.

Silveira, Ramos e Vianna (2018), em um estudo que propGe reflexdes criticas acerca
da reforma do ensino médio, denunciam como “falacia” o discurso da escolha de itinerarios
formativos pelos jovens, e apontam para uma provavel intensificacdo da dualidade estrutural
dessa etapa de ensino como resultado da reforma que, segundo a analise dos autores, nao
apresenta novidades que possam atenuar ou resolver os problemas educacionais historicamen-
te acumulados no Brasil.

No tocante aos encaminhamentos direcionados a educacdo integral na atual reforma do
ensino médio, concordamos com Silva e Boutin (2018) quando afirmam que no NEM, esta
concepcao educacional esta voltada para uma formacdo mais técnica e menos propedéutica,
de modo a atender aos interesses do capital e formar para a produtividade, distanciando-se,
portanto, da omnilateralidade, conceito que pressupde uma educacéo integral efetiva, que vai
muito além da instrumentalizacdo para o0 mercado de trabalho precario.

S4o majoritariamente convergentes as consideracfes dos estudos académicos com 0s
quais dialogamos para ampliar nossa compreensdo sobre a reforma instituida pela Lei n°
13.415/2017 (Brasil, 2017) e o NEM (Kuenzer, 2017, 2020; Zamat, 2020). No geral, concor-
damos com as citadas pesquisadoras e podemos afirmar que, a partir de diferentes enfoques,
elas direcionam criticas contundentes a nova organizacéo curricular (em especial a flexibiliza-
¢do e ao praticismo que Ihe caracterizam), e apontam para potenciais prejuizos aos processos
educacionais e seus sujeitos.

Kuenzer (2017), em uma analise a partir do ponto de vista ontoldgico, aponta para o
alinhamento entre a formacdo no NEM e o regime de acumulacdo flexivel, de cardter mera-
mente instrumental, cuja l6gica continua sendo a distribuicdo desigual do conhecimento, que,

no campo pedagdgico, esta voltada a formacao de trabalhadores com subjetividades flexiveis.
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Na perspectiva epistemoldgica do projeto educacional expresso pela reforma, Kuenzer (2017)
analisa e confronta as concepgdes de conhecimento e aprendizagem da modernidade com as
da p6s-modernidade, e discute as perspectivas de protagonismo discente e docente no contex-
to das relagdes entre alunos, professores e conhecimento, no ambito das epistemologias da
pratica e do materialismo dialético.

De acordo com Kuenzer (2017), na perspectiva da epistemologia da pratica, ndo ha
mediacg0es tedricas, busca-se uma espéecie de compreensao e sistematizacdo dos saberes prati-
cos a medida em que ocorre o desenvolvimento de conhecimentos tacitos resultantes das ex-
periéncias de resolugdo de problemas do cotidiano, ou seja, as aprendizagens devem ocorrer
no proprio processo, a partir da concepcao do aprender a aprender, que resultam em um co-
nhecimento advindo da reflexdo préatica sobre a pratica, portanto, sem superacao do senso
comum. Nessa perspectiva epistemoldgica, os docentes passam a ter papel secundario nas
relacdes de aprendizagens e devem focalizar no grupo, o qual deve interagir sobre sua media-
¢do. Dessa forma, sdo reforcadas para os professores as suas atribuicdes de planejamento e

acompanhamento por tutoria. Para a referida autora.

Em resumo, na epistemologia da préatica, o pensamento debruca-se sobre as préaticas
ndo sistematizadas, derivadas das respostas criativas para resolver os problemas do
cotidiano do trabalho e das relacGes sociais, no esforco de compreendé-las e sistema-
tizé-las, mas sempre a partir delas mesmas (Kuenzer, 2017, p. 349).

Na perspectiva epistemologica do materialismo dialético, o conhecimento também
resulta da acdo do aluno, porém, esse advéem de um movimento reflexivo no pensamento
acerca da materialidade, que parte da abstracdo de uma totalidade, inicialmente confusa, no
intuito de apreendé-la em suas diversas dimens6es e relacbes mutuas, tornando-a inteligivel e

repleta de possibilidades para outros conhecimentos. Para a citada autora, nessa epistemolo-
gia:

Em sintese, o método de producéo do conhecimento é um movimento que leva o
pensamento a transitar continuamente entre o abstrato e o concreto, entre a forma e o
contelido, entre o imediato e o mediato, entre o simples e o complexo, entre 0 que
esta dado e o que se anuncia (Kuenzer, 2017, p. 349).

Em consonancia com as analises de Kuenzer (2017), podemos afirmar que, de forma
distinta da epistemologia da pratica, no materialismo dialético a acdo do aluno tem bases no
movimento da teoria para a pratica e vice-versa, no sentido de refletir sobre ela em ambas as
dimensdes e buscar novos significados em um processo continuo de producgdo do conheci-
mento. Os professores também devem atuar como mediadores nesta concepgao epistemolégi-

ca, porém no sentido de promover situa¢@es de ensino-aprendizagem em que a teoria e a pra-
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tica estejam sempre articuladas, em mdultiplas possibilidades, como em aulas de campo, labo-
ratorios, situacdes-problemas etc.

Portanto, situadas as distin¢Ges entre a epistemologia da pratica e a materialista dialé-
tica, e ressaltada a defesa do aluno enquanto sujeito ativo e produtor de conhecimentos, con-
cordamos com Kuenzer (2017) e evidenciamos que nessas epistemologias, as concepcoes
teoricas, a pratica docente e suas respectivas metodologias sdo, além de diferentes, opostas,
uma vez que “No materialismo historico, situam-se no campo da praxis; na aprendizagem
flexivel, no campo do pragmatismo decorrente do ceticismo epistemoldgico” (Kuenzer, 2017,
p. 350). Nesse dialogo com a citada autora, compreendemos entdo que a atual reforma do en-
sino médio, instituida pela Lei n® 13.415/2017 (Brasil, 2017) esta, dos pontos de vista ontolo-
gico e epistemologico, alinhada ao regime de acumulacéo flexivel e tem sua base conceitual
fundamentada na epistemologia da pratica.

Em outro estudo, Kuenzer (2020) aponta para o evidente carater ideol6gico do discur-
so oficial sobre 0 NEM, que, de forma contraria aos enunciados nos documentos curriculares
e na midia em geral, esta organizado para atender aos interesses dos incluidos na atual l6gica
capitalista de producéo, apresentando-0s como universais, em uma proposta Unica e, por isso,
supostamente democréatica. Para a autora, o projeto é discriminatorio e excludente, uma vez
que supde tratar e oferecer oportunidades iguais aos que sdo, em termos socioecondmicos e
culturais, diferentes.

Concordamos com as analises de Kuenzer (2017, 2020) sobre os impactos da atual re-
forma do ensino médio no processo formativo dos brasileiros, e com seus apontamentos para
uma proposta que estimule e permita acesso a todas as areas do conhecimento nessa etapa de
ensino, através de diferentes mediacdes por parte da escola publica.

Compreendemos, portanto, que o ensino médio deve atender aos interesses da popula-
cao brasileira e promover a formacédo de seus estudantes em multiplas dimensGes. Entretanto,
conforme os debates apresentados e discutidos nesta se¢do, as atuais politicas educacionais
dessa etapa de ensino ndo aparentam estar em sintonia com 0s anseios e necessidades do pais.
De acordo com Zamat (2020), em estudo que discute as aproximacdes e afastamentos entre a
perspectiva do MEC e a dos estudantes sobre o NEM, ha um esvaziamento do conhecimento e
a manutencgdo de injusticas como resultados da falta de alinhamento entre as atuais politicas
educacionais para 0 ensino médio e as reais necessidades de seu publico-alvo.

Concluimos esta se¢do destacando a relevancia dos aspectos aqui tratados para a dis-
cussao de nossa hipotese e defesa de tese. Apos compreendermos, na primeira parte do pre-

sente capitulo, como a politica educacional brasileira vem sendo fortemente influenciada por
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organizacOes empresariais e executada por meio de um entrelagamento publico-privado com
bases neoliberais, avangcamos, com base no referencial tedrico, no entendimento de como a
atual estrutura curricular do ensino médio foi e continua sendo construida para atender a um
projeto de formac&o alinhado ao regime de acumulagdo flexivel, de carater pedagdgico ins-
trumental, que sujeita a escola ao controle externo e a um pragmatismo resultante do ceticis-
mo epistemologico, valendo-se da flexibilidade pedag6gica como mecanismo de adaptacdo da

referida etapa de ensino as variacdes e demandas do mercado.

2.3 Curriculo disciplinar e curriculo por competéncias no Brasil: debates, impactos e

dilemas

Para discutirmos a ideia de competéncias na educacdo, sua inser¢do e impactos no
ensino médio brasileiro, em especial a partir da década de 1990, e como esta concepgao per-
meia nosso objeto de investigacdo e nossa hipotese, é imprescindivel um didlogo introdutério
sobre os rumos que a formacdo por competéncias tomou ao longo de sua evolucéo historica,
bem como das principais razdes de sua rapida disseminacéo internacional e de sua apropria-
cao por parte da politica neoliberal, processo que resultou no predominio de sua atual conota-
cao mercadoldgica, predominante em paises em desenvolvimento e com forte influéncia de
organismos multilaterais, como o Brasil.

Como ponto de partida, ressaltamos que, em termos historicos, os distintos usos da
ideia de competéncia ndo permitem uma definicdo para o termo, que permanece como um
conceito multifacetado e polissémico, por isso, bastante controverso. Dessa forma, partimos
do pressuposto que a flexibilidade intrinseca a propria esséncia das competéncias é sua prin-
cipal propriedade, o que evidencia a manutencao dessa indefinicdo conceitual como elemento
de forca que possibilita a disseminacédo de ideias e interesses diversos, em variados contextos
e campos do saber. No educacional, ndo ha consenso nem mesmo sobre quais deveriam ser
nem como desenvolvé-las.

Na evolucdo historica do conceito, podemos afirmar que as contribuicbes de Noam
Chomsky (1972) trouxeram contornos a ideia de competéncia, os quais auxiliaram a circula-
cao do conceito no ambito da educacdo. O referido autor cria o termo competéncia linguistica,
que, em sua concepcdo, configura-se como um sistema fixo de principios que permitem ao ser
humano criar frases inteligiveis e reconhecer palavras, uma espécie de disposicao inata e co-

mum que permite a comunicacdo oral, bem como a criacdo e compreensdo de uma lingua na-
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tural. Dessa forma, as ideias de Chomsky tornaram-se um referencial para varios linguistas e
levaram o conceito de competéncia a se disseminar por outras areas, dentre as quais a psico-
logia cognitiva.

De acordo com Borges (2010, p. 32), a disseminacdo das competéncias por diversas
areas, em especial na referida psicologia cognitiva, langou as bases de trés aspectos principais

atribuidos ao conceito:

[...] (1) ndo mais as instituicdes, mas os individuos sdo dotados de competéncias
pessoais e intransferiveis; (2) as competéncias sdo ligadas a faculdades biol6gicas
potenciais do ser humano e (3) elas sdo frutos da criatividade e responsaveis pela
adaptabilidade a diferentes contextos.

Dessa forma, as premissas estabelecidas pelos cognitivistas levaram gradualmente as
competéncias a adquirir um carater normativo e moralista, fundamentadas na individualidade
e no potencial bioldgico inato aos seres humanos, caracteristicas que levaram o conceito a se
tornar interessante para a Idgica neoliberal em geral e, especificamente, para a educacao, que
da os primeiros passos no sentido de sua apropriacdo e passa a vincula-las a uma concepc¢éo
pedagdgica tambem firmada no individuo, que possibilita responsabiliza-lo pelo seu éxito ou
fracasso formativo (tanto na escola basica quanto no nivel superior), que resultam em sua in-
ser¢do ou ndo no mercado de trabalho, respectivamente.

O problema dessa perspectiva é que ao considerar as competéncias como inerentes
aos individuos, Chomsky reduz as possibilidades educacionais apenas a mera exploracdo das
capacidades inatas de cada um, a partir das possibilidades e limites do ambiente, ndo cabendo,
pois, a educacgdo, gera-las ou desenvolvé-las. De acordo com Borges (2010, p. 34), “[...] é
Hymes (1991) quem cumpre a funcdo de superar o determinismo biolégico do desenvolvi-
mento de competéncias, criando, dessa forma, maior espago para intervencao educacional”.
Nesse contexto, a competéncia passa a ser uma potencialidade a ser desenvolvida através de
um processo de aprendizagem (Hymes, 1991), uma vez que essa ndo seria gerada biologica-
mente nos individuos, mas sim a partir de um contexto de multiplas interacdes.

Com a reestruturacdo produtiva (advinda da necessidade de respostas a crise do capi-
tal, na década de 1970), a revolucéo técnico-cientifica-informacional (Santos, 2008), a globa-
lizagéo e as transformacdes nos meios de produgdo passaram a requerer novas qualificacoes
dos trabalhadores, em especial nos ambitos da flexibilizacdo e da versatilidade, processo que
acarretou uma crise internacional na formacdo técnica e profissional oferecida ao longo dos
anos de 1980, e que se intensificou a partir da década de 1990 (Ramos, 2002). Nesse contexto,
0s sistemas educativos voltados as referidas formacdes ndo demoraram em buscar se apropriar

da ideia de competéncias, que se apresentava como uma perspectiva capaz de atender as no-
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vas demandas produtivas e fornecer garantias de que a formacéo recebida fosse pragmatica e
impactasse diretamente na qualidade da forca de trabalho e na produtividade.

As grandes empresas e 0s organismos multilaterais, a exemplo do Banco Mundial e da
Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), passaram entdo a pressionar 0S governos naci-
onais para que implementassem reformas curriculares e programas especificos de ensino, vol-
tados ao desenvolvimento de competéncias técnicas exigidas pelas rapidas mudancgas no mun-
do do trabalho, processo que impulsionou a expressiva disseminacao internacional do concei-

to em questdo. De acordo com Borges (2010, p. 35):

Tal fator serviu como base para a eclosdo de uma série de projetos financiados por
organismos internacionais, primeiramente pelo Banco Mundial e pela OCDE, e em
seguida pela UNESCO, o UNICEF, o PNUD e outras agéncias de cooperacdo multi-
lateral, que serviram como propulsores desse conceito em todo o globo.

A partir da década de 1990, a disseminacdo internacional do conceito de competéncias
na area educacional, fortemente atrelado a perspectiva econémica, suscitou uma série de criti-
cas e questionamentos por parte daqueles preocupados com 0s aspectos socioculturais da edu-
cacao, pois ficava cada vez mais evidente que, restritos a concep¢do mercadoldgica, os pro-
cessos pedagogicos tendiam para 0 pragmatismo, que submete o ensino e a aprendizagem as
oscilagbes dos mercados e aos anseios do mundo empresarial e, ainda mais alarmante, leva a
educacdo a perder progressivamente sua propriedade essencialmente holistica e a ser colocada
a servico dos interesses econdémicos da légica mercantil, intrinseca ao sistema capitalista de
producéo.

Em uma analise situada no entrelagcamento das areas da educacéo e trabalho, Isambert-
Jamati (1997) aponta para um aumento substancial da utilizacdo do termo competéncias, no
inicio da década de 1990, mesmo este ndo possuindo uma definicdo precisa e permanecendo
com seu carater fluido e polissémico. A autora manifesta preocupacao com a banalizacdo des-
se conceito, que é utilizado sob a Unica cota de estar a disposi¢do de quem trata questdes so-
bre a capacidade de alguém para realizar determinada tarefa, sem que, para pretensioso em-
preendimento, disponha de uma perspectiva conceitual definida e que, mesmo assim, consiga
conferir uma aparéncia cientifica as suas afirmagdes. Em nossa compreensao, essa concepgao
de competéncias permanece atualmente no Brasil e tem se intensificado na medida em que
avancam as politicas neoliberais na educag&o.

Mesmo partindo do pressuposto que a flexibilidade é uma caracteristica essencial das
competéncias e de que sua fluidez Ihe confere condicdes de legitimacdo no atual contexto

educacional brasileiro, para fundamentar a discussdo proposta nesta se¢do e sua respectiva
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contribuicdo para o delineamento de nossa hipotese e, por conseguinte, de nossa tese, reco-
nhecemos a necessidade de dialogarmos com estudos e atuais discussdes sobre o conceito em
tela, pois, em nossa compreensdo, as competéncias pertencem aos dominios subjetivos do
individuo e, por isso, ndo podem ser sistematizadas de modo objetivo no campo da educac&o.

Entretanto, nos discursos de alguns de seus defensores, as competéncias podem ser
desenvolvidas (ainda que nédo se saiba exatamente o0 que elas sdo) e possibilitam que os alunos
sejam objetivamente avaliados através de acGes concretas e praticas esperadas, sem media-
cOes tedricas, em um aparente circunléquio no campo do praticismo, um pragmatismo decor-
rente do ceticismo epistemoldgico, no dizer de Kuenzer (2017).

A partir da andlise das teorizacGes de Le Boterf (2000, 2001) e Perrenoud (1999,
2000), no ambito de estudos internacionais sobre competéncias, e das discussdes de Borges
(2010), Macedo (2005), Machado (2009) e Silva (2010), pesquisadores brasileiros na area,
evidenciamos que, no geral, estes autores apontam para a competéncia como uma espécie de
chave subjetiva que possibilita a mobilizacdo de recursos cognitivos, que compreende combi-
nacdo e integracdo de multiplos e heterogéneos saberes, em situacdes inéditas, de incerteza,
em contextos especificos. Portanto, para esses estudiosos, a competéncia é o resultado de uma
especifica combinacdo de recursos, que podem se modificar em funcdo das relacGes entre si e
0 &mbito da solucdo de situacdes-problemas ou da propria acdo, ndo podendo ser predefinida,
mas sim construida pela pessoa (Le Boterf, 2001).

Em sintese, ainda que os referidos autores trilhem caminhos distintos no tocante as
suas investigacdes sobre competéncias, os aspectos apresentados retratam alguns pontos em
comum nas suas teorizagOes, que consideramos suficientes ao nosso propdésito de discutir os
desdobramentos da competéncia enquanto principio de organizacdo curricular no atual con-
texto educacional em que se insere a Geografia escolar. Essa compreensdo serve como pre-
missa para discutirmos algumas de suas relagdes com outras concepgdes com as quais disputa
significacdo e hegemonia no &mbito das aproximacdes entre escola, curriculo e trabalho, séo
estas: qualificacdo, taxonomia de objetivos e conhecimentos escolares.

Compreendemos que o conceito de qualificacdo foi consolidado com base no modelo
taylorista-fordista de organizacao da producéo, e que esse inspirou a formagéo e a selecao de
trabalhadores durante a predominancia deste contexto laboral. Entretanto, com a ampliagdo
dos impactos socioecondmicos e culturais advindos da revolugdo intrinseca ao meio técnico-
cientifico-informacional (Santos, 2008) na producéo, a concepcao de qualificacdo e de suas

certificacOes institucionais passaram a ser questionadas e apontadas como insuficientes nas
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interpretacdes sobre a formacéo ideal para o trabalho na contemporaneidade. De acordo com
Borges (2010, p. 43):
Ao mesmo tempo em que 0s saberes técitos e oriundos de contextos ndo formais
passam a ter relevancia sobre os certificados, muitas vezes in6cuos, a individualiza-
¢do da producdo e do pensamento capitalista desfavoreceu a dimensdo social das

qualificacBes ja que as normas, mesmo quando estabelecidas coletivamente, apli-
cam-se sobre o individuo.

Portanto, a dimensdo experimental passou a ser cada vez mais priorizada sobre as
dimensGes teoricas e sociais da formagédo, o que contribuiu para que o conceito de competén-
cia ganhasse forca, uma vez que este se apresenta como a condi¢do formativa que conecta o
individuo com a pratica. As escolas e cursos profissionalizantes passaram entdo a ser questio-
nados sobre a distancia entre a formacéao oferecida e as reais habilidades adquiridas pelos in-
dividuos, ou seja, sua capacidade de acdo e de desempenho pratico. Nesse contexto, comeca-
ram a ganhar forca os discursos em defesa da flexibilidade curricular, uma vez que entraram
em crise os diplomas e certificados conferidos por formacdes institucionais lineares e rigidas,
ja que estas nao se submetem nem se adaptam as variagdes do mercado na velocidade exigida
pela l6gica de acumulacdo flexivel.

Por se tratar de um contexto decisivo para a introducdo do conceito de competéncias e
seu significado predominantemente mercantil na educacdo, as empresas e sistemas privados
de ensino passaram a criar seus proprios sistemas de formacdo, porém, como estes possuem
custos financeiros expressivos, nao tardou para que a légica empresarial passasse a agir, via
organismos multilaterais, para que os governos implementassem politicas educacionais e re-
formas curriculares voltadas a insercdo da l6gica das competéncias na escola bésica regular,
processo intensificado no Brasil a partir da década de 1990 e que resultou na atual reforma do
ensino médio, sobre a qual discutimos aspectos histdricos e estruturais neste capitulo.

Dessa forma, as competéncias passaram a predominar sobre as qualificacbes no mun-
do do trabalho, atualmente, e, por conseguinte, nas prescri¢des curriculares do atual ensino
médio brasileiro, uma vez que as primeiras sao flexiveis e até dispensam uma especifica certi-
ficacdo formal, de carater permanente, o individuo precisa comprovéa-las efetivamente na préa-
tica, uma vez que as competéncias passaram a legitimar os saberes necessarios a determinado
cargo, situacdo que obriga o sujeito a demonstrar sua condicdo de insercdo e permanéncia em
determinada funcdo profissional, cotidianamente, no exercicio do oficio, independente de sa-

beres tedricos.
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No tocante as relagfes entre competéncias e taxonomia de objetivos, observamos que
essas se concentram no campo do curriculo e que se intensificaram no inicio da década de
1970. Ao compreendé-las como perspectivas de organizacdo curricular que pressupdem a
utilizacdo dos contelidos e praticas escolares como meios para seus fins, podemos afirmar que
ambas sdo desdobramentos da racionalidade tyleriana, esta, caracterizada pela defesa de um
curriculo cientifico, diretamente relacionado a administracdo escolar e pautado em conceitos
tipicos do universo empresarial, como eficiéncia, eficacia e economia (Lopes, 2011).

A proposta de taxonomia de Bloom (1972), ainda que voltada para ajustar as condi-
cOes de aprendizagem as necessidades dos alunos, em tons de compreensdo social, tem foco
na definicdo de objetivos educacionais e na organizacdo de classes que possam nortear as ex-
periéncias de aprendizagem e avaliacdo. Nesse sentido, Bloom estabelece sua taxonomia de
objetivos educacionais pautada em trés dominios: cognitivo, afetivo e psicomotor. Para cada
um desses, prop6s um conjunto de niveis em que determinado contetdo poderia ser trabalha-
do.

Em sintese, 0 modelo apresentado por Bloom (1972) é caracterizado por uma hierar-
quia em que os niveis mais altos incluem os mais baixos (pré-requisitos). Segundo o autor,
uma adequada distribuicdo dos objetivos entre os niveis gera um curriculo eficaz, no qual o
equilibrio evita que todos pertengcam aos niveis mais baixos ou iniciais, restringindo oportuni-
dades formativas mais elaboradas, ou que estejam majoritariamente concentrados nos niveis
elevados, dificultando o éxito em atingi-los por auséncia de aprendizagens basicas necessarias
a estes.

Em um cenario de fortes criticas a atomizacdo dos curriculos e o expressivo interesse
em controlar as escolas, Baker e Popham (1976) propGem as competéncias em contraposicao
a objetivos que, segundo eles, soavam cada vez mais fragmentados. Na compreenséo dos refe-
ridos autores, essas sdo amplas e envolvem um conjunto de comportamentos, as denominadas
habilidades, e devem integrar os dominios propostos por Bloom. De acordo com Borges
(2010, p. 48):

Diante das lacunas apresentadas por essa classificacdo e em reacdo as novas deman-
das por estimulo da criatividade e do protagonismo da crianca e de correspondéncia
entre os conteidos vistos em sala de aula e a vida cotidiana, o enfoque curricular por

competéncias passou progressivamente a ser visto como uma alternativa viavel a ta-
xonomia de objetivos.

Nesse contexto, a elaboragdo dos curriculos e as avaliagbes passaram a ter as compe-

téncias como meta e, portanto, dominé-Ilas, deveria ser o foco do processo pedagégico. De



56

acordo com Lopes (2011), essa concepgao “inicial” ainda permanece no atual conceito de
competéncias que permeia as politicas curriculares em diversos paises, inclusive o Brasil,
muitas delas, com foco na avaliacdo de desempenho pautada na definicdo prévia de compe-
téncias a serem alcancadas, enquanto mecanismos mensuraveis que supostamente permitem
medir a aprendizagem como principal parametro da qualidade da educacao.

No ambito das relagcdes entre competéncias e conhecimentos escolares, concordamos
com Silva (2010) no tocante a existéncia de duas vertentes nesse debate. De um lado, os que
percebem concorréncia ou até polarizacdo entre as duas perspectivas, a exemplo de Rey
(2002) e Ropé (1997), de outro, os que apontam para possibilidades de aproximacao entre
ambas, uma espécie de complementariedade e até de simbiose, concepc¢édo defendida por Bor-
ges (2010) e Silva (2010), ambas apoiadas nas teorizacdes de Perrenoud (1999, 2000). Na
sequéncia, discutimos algumas proposi¢Ges dos mencionados autores e apresentamos Nnosso
posicionamento nesse debate sobre as relacGes entre as duas concepcoes.

Em um cenario de progressiva aproximacao entre escolas e empresas, fruto da reestru-
turacdo produtiva que tem exigido novos padrdes de conhecimento e de qualificacdo para am-
pliagdo da produtividade e da competitividade nas ultimas décadas, Ropé e Tanguy (1997)
analisam a difusdo do termo competéncias (em especial na educacdo e no mundo do trabalho)
e como a falta de definicdo semantica deste favorece sua utilizagdo em diferentes contextos
por atores com multiplos interesses. Para as citadas autoras é preciso reconhecer que a flexibi-
lidade do conceito é um elemento da poténcia social e das ideias por ele veiculadas, perspec-
tiva com a qual concordamos e que fundamenta as analises do presente estudo.

Para Tanguy (1997), com a reforma do sistema educativo francés, na década de 1980,
0 pais assistiu a uma sistematizacdo e legitimacdo da transicdo de um ensino centrado nos
saberes disciplinares para um ensino pautado na producdo de competéncias verificaveis em
situacOes e atividades especificas, processo atrelado ao desenvolvimento de novas praticas de
avaliacdo voltadas a testar os individuos de forma padrdo, a partir de técnicas supostamente
neutras e validas, que também buscam, de forma paralela, conduzi-los a autoavaliagdo. Em
sua andlise, a autora conclui que a nocdo de competéncias apresenta tendéncias a valorizacdo
das diferencas e particularidades individuais, suas demonstracdes a partir de acdes e seu cara-
ter distintivo em detrimento do principio de igualdade.

Nesse mesmo sentido, Ropé (1997) discute a génese da nogdo de competéncias e da
construcdo de sistemas avaliativos nelas embasados, e releva um intenso debate entre saberes
e competéncias no contexto da resisténcia dos professores e das comunidades pedagdgicas a

esta perspectiva, que argumentam ser complicado admitir, em especial no @mbito da sala de
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aula, que o pensamento humano seja redutivel ao observavel e ao mensuravel, como propdem
as avaliacBes por competéncias, que ao serem apresentadas como cientificas (por serem pa-
dronizadas e supostamente objetivas), ocultam o fato de que a propria ambiguidade e fluidez
do conceito revestem, de forma implicita, distintas significacfes para os elaboradores e por-
tanto, para as questdes que compdem as avaliagdes.

Rope e Tanguy (1997) concluem que um “consenso implicito” tem autorizado a utili-
zacdo dessa perspectiva de competéncias em determinados contextos: a centralidade sobre os
individuos e suas necessidades de mobilidade e adaptabilidade, questdes expressas na indivi-
dualizacdo da formag&o e da avaliagdo, no campo pedagogico, e na individualiza¢do dos sala-
rios, no campo do trabalho. Dessa forma, concordamos com as autoras que ha intima relacdo
entre a primazia conceitual das competéncias sobre os conhecimentos escolares, na educacéo,
e sobre as qualificagdes, no mundo do trabalho.

Rey (2002) classifica as competéncias em trés perspectivas: como comportamento,
funcdo ou poténcia geradora. Trata-se de uma sistematizacdo que objetiva compreender as
diferentes conotacdes que o conceito assume em diferentes contextos e areas. Para o autor,
independente da perspectiva adotada, competéncias e saberes sdo perspectivas concorrentes e
opostas.

Como comportamento, as competéncias (entendidas como desempenhos objetivamen-
te descritiveis) permeiam o campo pratico, das a¢des, enquanto os saberes se situam no pen-
samento, na abstracdo. J& como fungdo (enquanto acdes sistematizadas com determinadas
finalidades), sua eficacia fica supostamente comprovada se as competéncias sdo atingidas,
enquanto a veracidade dos saberes pode ser sempre questionada, em sintese, nesta concepgéo,
0 éxito pode ocorrer e estara validado sem o0s saberes tedricos, o que ndo se verifica no contra-
rio, uma vez que nem sempre estes serdo validados por meio do éxito logrado pelo individuo.
Como poténcia geradora, as competéncias também se situam em oposi¢cdo aos saberes, uma
Vez que, nesta perspectiva, elas sdo de natureza bioldgica, inatas ao ser, enquanto o conheci-
mento, é desenvolvido a partir de experiéncias e prescinde o sujeito, inclusive sua propria
existéncia.

Em outra perspectiva, que aponta para a complementaridade entre saberes e compe-
téncias, Perrenoud (1999) prop6s uma solucdo para a dicotomia em questdo. Para o autor, 0s
saberes nao devem ser o fim Unico do processo de aprendizagem, mas um importante recurso
para a consolidagdo de competéncias, uma vez que possibilitam ao individuo perceber ou ge-
rar opcdes de como se portar em determinadas situacdes inerentes ao cotidiano, e decidir por

aquelas que encaminham para acOes praticas de resolugdo e que impactem em sua realidade.
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Em sintese, nesta perspectiva, ter conhecimentos nao é suficiente para aplica-los em uma situ-
acao pratica, assim como ndo é possivel desenvolver competéncias sem estar apropriado de
conhecimentos a serem mobilizados e convertidos em uma acgdo. Dessa forma, os dois concei-
tos s@o inerentes ao processo ensino-aprendizagem, complementares e interdependentes, se-
gundo o citado autor.

Em perspectiva semelhante, Silva (2010) ressalta a importancia das disciplinas e seus
saberes e defende o ensino de contedos como meios ou recursos para o desenvolvimento das
competéncias. A autora aponta para uma fragmentacao na organizacao curricular por discipli-
nas no Brasil e advoga pela sua reorganizagédo a partir da colaboracdo e complementaridade
entre disciplinas e competéncias, aspectos que representam possibilidades de superacdo da
referida fragmentacdo que marca a formacéo escolar brasileira, segundo ela.

De acordo com Borges (2010), a ideia de competéncias, no Brasil, apresenta varias
divergéncias em relacdo aos debates internacionais. Embora os documentos nacionais de base
enunciem um discurso em defesa de uma visdo abrangente e humanistica, a concepgdo se
mantém atrelada a educacdo para o mercado de trabalho e para a formacéao profissional, reve-
lando que permanece a perspectiva econémica e as concepgdes mercadoldgicas para o ensino
por competéncias no pais. Recorrendo a historicidade do conceito, a pesquisadora sugere uma
revisitacdo deste e uma nova perspectiva a partir da realidade nacional.

Em sua proposta, Borges (2010) apresenta um novo significante de competéncias, no
geral, alinhado aos principios de uma educacdo integral, que aproxima teoria e pratica e que
busque, de fato, a formacédo holistica do individuo, uma vez que abrange as diversas dimen-
sOes possiveis de seu desenvolvimento. A citada autora prop8e reconstruir a nogdo de compe-
téncias para reposiciona-la junto a demanda da integracdo de conteudos, metodologias e prati-
cas escolares em favor de uma formacao voltada a possiveis realidades que aguardam o jovem
em sua fase adulta, ja o reconhecendo como sujeito de direitos humanos fundamentais, dentre
esses, a educacdo de qualidade e o exercicio da cidadania. Ressignificada a ideia, a autora
propbde como complemento a referida compreenséo de educacéo integral, as por ela denomi-
nadas “competéncias sociais”, uma modalidade especifica no universo do complexo e polis-
sémico conceito.

Para Borges (2010), as competéncias sociais levariam 0s sujeitos a se tornarem mais

do que meros individuos produtivos!*, mas sim, seres sociais, capazes de mobilizar os mais

14 Apesar de nio ficar evidente na discussdo de Borges (2010) esta mudanca de concepgdo em relagio ao sujeito
formado na concepgdo de educacdo efetivamente integral e em tempo integral, por ela apresentada, fica sub-
tendida esta compreensdo, sem a qual, sua proposta entraria em contradig&o.
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diversos elementos que compdem sua “bagagem” cognitiva no sentido de objetivos também
de natureza social. Um ponto de destaque na teorizacdo da referida pesquisadora € que essas
competéncias sociais ndo sao diretamente vinculadas ao local onde podem ser desenvolvidas,
estas circulam livremente entre os universos da educacdo formal e ndo formal, o que, em sua
compreensdo, suscita a exploracdo de propostas que envolvam as diversas possibilidades de
cooperacao entre estes, em especial, a de educacdo integral e em periodo integral.

Diante das teoriza¢Oes propostas, concordamos com Rey (2002), Tanguy (1997), Rope
(1997) e, em grande medida, com Borges (2010). Em nossa compreensdo, pelo fato da ideia
de competéncias, no Brasil, estd diretamente vinculada e limitada por uma perspectiva eco-
ndmica e mercadoldgica, notoriamente voltada para atender aos interesses neoliberais, a con-
cepcdo educacional pautada em competéncias é concorrente e oposta a concep¢do educacional
com base em conhecimentos (saberes).

Dessa forma, defendemos que na atual organizacdo curricular brasileira para o ensino
médio, pautada na BNCC (Brasil, 2018a), na escola, o ensino-aprendizagem, producéo, apro-
priacdo e desenvolvimento de conhecimentos escolares das disciplinas e suas possibilidades
interdisciplinares, processo que possui maltiplas interfaces com o desenvolvimento de compe-
téncias sociais (Borges, 2010), concorre com o desenvolvimento de competéncias (predomi-
nantemente econdmico-produtivas) em areas de conhecimento, que ocorre por meio da flexi-
bilidade pedagdgica, do praticismo e suas reflexdes na préatica sobre a préatica.

Nesse sentido, discordamos das proposituras de Perrenoud (1999) e de Silva (2010),
que apontam para os saberes das disciplinas como meios para o desenvolvimento de compe-
téncias. Em nossa compreensao, esta perspectiva coloca as competéncias como a finalidade da
atividade escolar, sem o devido questionamento de qual concepcdo projeta as mesmas en-
quanto principio de organizacdo curricular em determinado contexto, bem como ndo questio-
na o impacto da flexibilidade como definidora de que tipo de conhecimento serd meio para
atingir determinada competéncia.

Na dimensdo prescritiva da atual organizagdo curricular do ensino médio brasileiro, fi-
ca evidente a predominancia da logica das competéncias como diretriz norteadora do processo
pedagdgico escolar. A propria BNCC (Brasil, 2018a) desconsidera a concepgéo de disciplinas
e, por consequéncia, suas perspectivas de conhecimento, porém, de forma contraditdria, man-
tém Lingua Portuguesa e Matematica, agora denominadas de componentes curriculares, mes-
ma nomenclatura utilizada para estes e outros campos disciplinares no Ensino Fundamental.

Em nossa compreensdo, uma mudanca que intenciona desconsiderar a historia das disciplinas
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escolares e suas concepcOes tedricas e metodoldgicas, com vistas a um redirecionamento de

suas finalidades.

2.4 Encaminhamentos dial6gicos

Concluimos este capitulo posicionando as questes discutidas diante da hipétese da
pesquisa e suas contribuicdes para 0s nossos argumentos de defesa de tese e debates académi-
cos afins, uma vez que a compreensao de como a atual politica educacional brasileira tem sido
fortemente influenciada e até definida por organizacdes empresariais, implementada através
de composicdes publico-privadas, avaliada e gerenciada por institutos norteados pela logica
mercantil, possibilitou-nos dar visibilidade a alguns dos principais impactos que essa l6gica
politico-administrativa tem gerado nos processos escolares, em especial no ensino médio.

Ao longo do didlogo com trabalhos académicos que tratam as consequéncias da logica
mercantil na educacéo brasileira, agrupamos, em quatro tematicas, algumas questdes que vém
assolando as escolas publicas, professores e demais profissionais da educacédo: padronizagédo
curricular; precarizagéo e desprofissionalizacdo do trabalho docente; gerencialismo, regulacédo
e controle da escola, da formacao e da préatica docente; responsabilizagdo do magistério e da
gestdo escolar.

A sistematizacdo ocorreu ao longo do desenvolvimento de uma compreensdo mais
ampla acerca da atuacdo da referida Idgica nas politicas educacionais brasileiras, processo que
se deu a partir da discussdo de hipoteses, teses e apontamentos de pesquisadores da area. Con-
cluimos o capitulo cientes da existéncia de outras questfes no ambito escolar e dos provaveis
desdobramentos das quatro temaéticas que apresentamos, porém, como estas ja abarcam os
objetivos do presente trabalho, sugerimos o aprofundamento delas em pesquisas voltadas es-
pecificamente aos impactos do neoliberalismo nas praticas docentes em Geografia.

Compreender a atuacao da légica mercantil na educacao brasileira e seus impactos no
espaco escolar, via reforma do ensino médio, foi fundamental para formatarmos a analise de
como a atual estrutura curricular desta etapa da educacdo basica foi e continua sendo desen-
volvida para atender a um projeto de formagéo alinhado ao regime de acumulacdo flexivel,
que consegue subordinar as escolas ao controle externo e interno de organizagdes empresari-
ais, em nome de uma perspectiva de educacdo de qualidade pautada em uma politica de cons-

tantes avaliacdes padronizadas e em um processo pedagogico flexivel baseado em competén-
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cias (supostamente mensuraveis), que possibilita a adaptacdo do ensino médio as variagdes do
mercado e do contingente mundo do trabalho na atualidade.

No ambito da finalidade da formac&o dos estudantes no ensino médio, propagada nos
discursos neoliberais, ndo somos contrarios a ideia da escola formar sujeitos preparados para
enfrentar os desafios que a vida impde, pelo contrario, questionamos a perspectiva unilateral
de formar individuos supostamente competentes e educados emocionalmente quase que de
modo exclusivo para a competicdo comercial ou para impactar a produtividade do mercado de
trabalho, norteados por um projeto de vida individual que leva o projeto politico pedagdgico
da escola (enquanto comunidade) para segundo plano e, 0 mais grave, que silencia as discus-
sdes voltadas a um projeto de sociedade mais justa e solidaria, com progressivamente perda
de espaco desta perspectiva em uma concepcao de escola que prioriza o protagonismo indivi-
dual.

Dessa forma, para analisarmos as perspectivas pedagogicas desenvolvidas pelos(as)
docentes de Geografia das ECI e suas possibilidades de contribuicdes para outras concepgoes
escolares, estreitamos o0s lacos com a discussao proposta por Borges (2010), pois ainda que a
autora entenda a competéncia como finalidade do processo educacional, ela amplia os hori-
zontes do debate e propde a concepcdo de competéncias sociais para 0 contexto brasileiro,
estas, construidas além dos muros da escola enquanto instituicdo formal, via trilhas educacio-
nais que exploram diversas possibilidades de cooperacdo entre as multiplas instancias educa-
tivas da sociedade, inclusive os potenciais do universo da educacgdo nao formal e seu relevante
papel no desenvolvimento de competéncias.

Essa discussdo gerou para nds uma interessante questdo, que possibilitou
(re)orientarmos nossa hipotese a partir de novos olhares para 0 nosso objeto de pesquisa, for-
talecendo assim 0s nossos argumentos de defesa de tese: ndo seria, pois, a escola, enquanto
instituicdo de educacdo formal, um espaco de ensino-aprendizagem, producéo, apropriagéo,
desenvolvimento e préaticas do conhecimento escolar sistematizado, que é base para o desen-
volvimento de competéncias sociais? Dessa forma, o ensino médio poderia estabelecer rela-
cOes solidarias com os espacos e praticas de educacdo ndo formais, integrando-os em uma
concepcao escolar que forma para a cidadania plena, em uma perspectiva educacional de fato
integral e em tempo integral, que contempla inclusive a dimenséo econémica da vida social,
mas ndo apenas esta.

Nesses termos, apoiamo-nos na teorizacdo de Borges (2010) para propormos aprimo-
ramentos para o0 ensino-aprendizagem da Geografia escolar no ensino médio em tempo inte-

gral das ECI, especificamente no ambito de sua formulacdo conceitual sobre as denominadas
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competéncias sociais e da referida proposta de uma efetiva educacéo integral, multidimensio-
nal e em periodo integral, aparentemente bem mais ampla do que a formatada pelo atual Pro-
grama de Educacéo Integral da Paraiba, com o qual desejamos colaborar a partir deste estudo,
discutindo e apontando para melhorias que promovam o seu desenvolvimento.

Portanto, finalizamos este capitulo alertando que a primazia curricular e pedagdgica
pelas competéncias com concepcdes predominantemente econdémicas, compromete a funcéo
social da escola, que passa a estar submetida as variagdes do mercado e a servi¢o da logica de
acumulacdo flexivel. Nessa perspectiva, a escola estard cada vez mais limitada a apenas ins-
trumentalizar o individuo para que, se possivel, este possa contribuir com as demandas do
atual mercado de trabalho, levando-o a ser responsavel pelo éxito ou fracasso quanto a sua
insercdo e manutencdo nos flexiveis postos de trabalho, supostamente conquistados pela sua
capacidade de mobilizacao de recursos pessoais, expressa em agdes que impactem na produti-
vidade e que comprovem a sua condicao de se adaptar a situacdes inéditas, dadas as rapidas e
profundas transformacdes socioecondmicas, que geram contextos especificos e imprevisiveis,
mas que ndo podem comprometer a possibilidade de uma formacdo integral, multidimensio-
nal, voltada a cidadania plena e ao desenvolvimento de uma sociedade democratica, justa e

solidaria em termos sociais.
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3. 0 PROGRAMA DE EDUCACAO INTEGRAL DA PARAIBA E A ORGANIZACAO
CURRICULAR DAS ESCOLAS CIDADAS INTEGRAIS

Neste capitulo, apresentaremos analises e discussGes sobre as perspectivas de educa-
cao integral e educagdo em tempo integral, a partir de didlogos com estudos, teses e concep-
cOes de pesquisadores dessas temaéticas educacionais. No ambito do debate tedrico-conceitual
entre as diferentes perspectivas de educacéo integral, discutiremos aspectos gerais de sua evo-
lucdo historica e de como ela foi se alterando no Brasil ao longo de experiéncias implementa-
das a partir da segunda metade do século XX, tornando-se mais assistencialista do que peda-
gogica, no intuito de compreendermos, de forma geral, a atual perspectiva de educacdo em
tempo integral no pais, o contexto e mecanismos de implementacéo, préaticas e finalidades em
ambito nacional e, especificamente, no estado da Paraiba.

A partir dessa andlise, discutiremos os principais aspectos curriculares, pedagogicos e
administrativos presentes nas legislacdes do modelo Escola Cidada Integral, desde sua criacdo
até o recorte temporal do presente estudo, os quais analisaremos enquanto diretrizes normati-
vas e relacionaremos com o trabalho empirico realizado com os(as) docentes de Geografia
participantes da pesquisa, no intuito de evidenciarmos os impactos da implementagdo das
concepgoes e praticas do referido modelo e as dindmicas do processo que denominaremos

como reterritorializacdo escolar.

3.1 Educacéo integral ou educacdo em tempo integral?

Para introduzirmos a discussdo sobre o Programa de Educacédo Integral da Paraiba, em
especial dos aspectos que influenciam as atuais dindmicas da atividade docente em Geografia
nas ECI, é fundamental delinearmos algumas consideracdes gerais sobre o desenvolvimento
histérico da educagdo integral no Brasil, as multiplas dimensdes e finalidades atribuidas a esta
concepgdo educacional ao longo do processo de implementacdo de experiéncias préaticas e
suas relacdes com a ampliacdo do tempo de jornada escolar e questdes sociais do pais.

Apesar da educacdo integral ter se constituido como um dos focos dos debates educa-
cionais no Brasil desde o inicio do século XX, um aspecto relevante de seu desenvolvimento é
que ela foi atrelada a diversas questdes sociais e econdmicas ao longo do processo de imple-

mentacao de experiéncias praticas, a exemplo da democratizagdo do acesso a educagdo, assis-
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tencialismo a vulnerabilidade socioeconémica, formacdo de mao de obra flexivel, entre ou-
tras.

Observamos no pais, em especial no século XXI, a intensificacdo de discursos curricu-
lares e pedagdgicos que atribuem maultiplas faces a referida concepg¢do educacional, os quais,
ndo por acaso, restringem e/ou equiparam o conceito a um sindnimo de ampliagdo do tempo
escolar, notoriamente em busca de operacionalizacdo de politicas e projetos (a exemplo do
Mais Educacdo, Ensino Medio Inovador, Novo Ensino Médio, entre outros), bem como no
apoio a formulacdo e implantacdo de legislagdes educacionais:, a exemplo da Lei n® 13.005,
de 25 de junho de 2014 (Brasil, 2014)*° e da Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (Brasil,
2017)*®, ou ainda, como recurso de sofisticacido dos mecanismos de avanco do neoliberalismo
sobre a educacdo publica, configurando o que Laval (2004) denomina de neoliberalismo esco-
lar.

Pestana (2014), em estudo tedrico-conceitual sobre educacédo integral, demarca duas
grandes concepcdes em suas analises sobre essa perspectiva educacional: a socio-histérica,
voltada a formacdo do ser humano em suas mdultiplas dimensdes, €, a contemporanea, caracte-
rizada pela flexibilidade, que ao longo do tempo vem adquirindo multiplos significados e fi-
nalidades, inclusive a de protecdo social. Nesse arcabouco analitico, delineado a partir do
grupo de pesquisa Nucleo de Estudos — Tempos, Espacos e Educacao Integral (NEEPHI), da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UniRio), do qual é membra, a referida
autora traca uma inflexao histérica acerca da evolugdo do conceito e, em um exercicio de sin-
tese pautado em dialogos com estudos académicos, propde um ponto de partida para as refle-
x0es:

Inicialmente, o termo se refere ao desenvolvimento do processo educativo que pense
o ser humano em todas as suas dimensdes — cognitiva, estética, ética, fisica, social,

afetiva, ou seja, trata-se de pensar uma educacgdo que possibilite a formacéo integral
do ser humano, em todos 0s seus aspectos. (Pestana, 2014, p. 26).

A partir das discussfes sobre as concepg¢des sdcio-historica e contemporanea, realiza-
das pela citada autora, podemos afirmar que a educacao integral voltada a formacéo plena do

ser humano enquanto sujeito multidimensional, compreendido em sua totalidade, configura

15 Aprova o Plano Nacional de Educacio (PNE) 2014 — 2024, que apresenta como meta 6: oferecer educagdo em
tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender pelo menos 25% dos estudantes
da educacéo bésica.

16 Altera legislagGes e institui a politica de fomento a implementagdo de escolas de ensino médio em tempo inte-
gral.
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um pressuposto que possibilita a distingcdo entre a perspectiva critica da emancipa¢do humana
e 0s atuais sentidos atribuidos pelo neoliberalismo escolar a educacéo integral no Brasil (Vi-
anna, 2021), em especial a partir da década de 1990.

Em uma anélise critica da histdria da educacdo integral no Brasil, Guimaraes (2022)
situa o surgimento desta concepcdo educacional no &mbito de uma perspectiva holistica da
sociedade e dos seres humanos, que compreende o ser em sua integralidade, e, em consonan-
cia com Pestana (2014), faz referéncia a paideia grega como uma possivel base dessa perspec-
tiva de educacdo holistica, multidimensional etc. Apesar das referéncias ao periodo cléssico,
em sua analise, Guimaraes (2022) parte da modernidade, especificamente do contexto ilumi-
nista de lutas contra os privilégios da nobreza que, ja no século XVIII, reivindicavam um edu-
cacao universal e comum para todos, que possibilitasse a sociedade romper com os privilégios
e tornar mais justo e igualitario o ponto de partida dos individuos, levando o mérito pessoal a
ser de fato um diferencial das inteligéncias no contexto do exercicio das diversas fungdes so-
ciais.

Também no contexto da modernidade, Pestana (2014) constata que a Revolucao Fran-
cesa € fundamental para a compreensao da educacéo integral na concepcéo socio-historica, e
conclui que os ideais de formacdo integral dos revolucionarios, em especial dos jacobinos,
junto a referida conceituacdo educacional de paideia grega, compuseram, de forma geral, a
pauta da dimensdo formativa humana do século XVIII ao XX. A partir da referida revolucgéo,
a concepcdo de educacdo integral passou a ser direcionada pelos vieses politico-ideologicos
do pensamento ocidental, de forma geral, sob trés matrizes: conservadora, liberal e socialista,
as quais, apesar dos fundamentos epistemologicos e politicos diferentes, defendiam a educa-
¢ao integral pautada na perspectiva de formag¢do humana integral.

Nesse contexto histérico de desenvolvimento da educacéo integral a partir do século
XVIII, Guimardes (2022) situa que foi no enfrentamento as grandes mudancas sociais e cultu-
rais geradas pela Revolucdo Industrial que o ideal iluminista de educacéo para todos ganhou
relevancia, em especial no contexto do estabelecimento da divisdo do trabalho, quando a con-
cepcdo de formacdo integral passou a ser uma luta politica e a fazer sentido na pratica social.

Para o referido autor:

Diante da radicalizacdo do processo de divisdo social do trabalho, da ampliacéo das
etapas e das subdivisdes do processo de producdo, em que colocavam em lados
opostos os trabalhadores manuais e os intelectuais, os dirigentes e 0s subordinados,
os donos das maquinas e 0s produtores, € que a ideia de instrucdo integral tornou-se
uma bandeira politica. Os modelos que se seguiram tiveram como contraponto a es-
pecializacdo extremada imposta pelo advento das maquinas na produgdo (Guima-
rdes, 2022, p. 196).



66

Nesse contexto, manter a percep¢do holistica dos individuos deveria ser uma preocu-
pacdo central da educacdo, uma vez que a crescente necessidade de especializacdo nas partes
do processo produtivo, requeridas pela divisdo do trabalho, tendia a retirar cada vez mais a
capacidade de reflexdo dos sujeitos sobre as consequéncias de suas acgdes, tanto no trabalho
guanto na vida social.

A partir dessas reflexdes iniciais, para compreendermos o processo de desenvolvimen-
to da educacdo integral no Brasil e seus (re)direcionamentos, analisamos como o entendimen-
to dessa concepcdo educacional foi se alterando de acordo com diferentes experiéncias, mode-
los e contextos sociopoliticos e econdmicos. De inicio, é fundamental destacar que ao longo
do desenvolvimento historico da educacao no pais, foi somente na Constituicdo de 1934 (Bra-
sil, 2012c) que essa foi definida como uma competéncia da Unido, tornando o ensino primario
uma obrigacdo do Estado, apesar de que, dada as limitagcOes deste em universalizar o ensino
nos graus iniciais, de forma comum a todos, foi também facultada a iniciativa privada a possi-
bilidade da oferta, sob regulamentacdo do poder publico.

Dutra (2021) situa como marco de surgimento das discussdes sobre educacgéo integral
no Brasil, a publicagéo e difusdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagéo Nova, na década de
1930, uma vez que ao propor uma educacao mais humana e social, eminentemente publica, o
documento introduz questdes relacionadas a referida concepgdo educacional. De acordo com
o citado autor, 0 Manifesto € um documento que apresenta principios cientificos capazes de
viabilizar uma expressiva transformacéo da educacdo publica, que podem torna-la capaz de
desenvolver os individuos em sua integralidade, por isso, serviu e ainda serve como base para
estudos educacionais e referéncia para experiéncias de implementacdo da educacdo integral
no Brasil até os dias atuais.

Pestana (2014), Dutra (2021) e Guimaraes (2022) concordam que a primeira experién-
cia préatica de educacdo integral no Brasil foi a do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, na
década de 1960, conhecida como Escola Parque de Salvador, cenario institucional de manifes-
tacdo das concepcoes politicas e pedagogicas de Anisio Teixeira, que defendia ser imprescin-
divel a permanéncia das criangas em um periodo maior de tempo na escola, uma vez que, se-
gundo ele, no tempo em que ficavam fora da instituicdo educacional, poderiam desfazer o
trabalho realizado por ela. Na referida experiéncia, as criancas frequentavam a escola-classe e
estudavam os conteidos propedéuticos em um turno e, no outro, a escola-parque, onde aces-
savam oficinas de trabalhos manuais e industriais, artes, educacdo fisica e outras atividades de

socializagcdo com professores especializados.
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Nesse contexto, um dos grandes desafios do desenvolvimento da educacéo integral no
Brasil foi que, além de ser tida como uma espécie de correcdo para as deficiéncias do ensino
parcial, havia o entendimento sociopolitico de que a educagdo deveria contribuir para a supe-
racdo de problemas sociais, como a pobreza, a fome etc. Dessa forma, logo essa concepgao
educacional passou a ter um carater mais assistencialista do que pedagdgico, 0 que também
contribuiu para que a mesma passasse a servir como uma espécie de suprimento para a histé-
rica dificuldade do Estado no tocante a efetiva garantia do direito a educagdo. Para Guimaraes
(2022, p. 201):

A Educacdo Integral no Brasil teve como caracteristica principal suprir a deficiéncia
histérica do Estado como provedor do Direito a educacao. Isso se deve principal-
mente pela demora do Estado brasileiro em assumir a educacdo como seu dever, o
que sd aconteceu plenamente na Constitui¢do de 1988.

De acordo com o citado autor, foi apenas a partir da Constituigdo de 1988 (Brasil,
1988) que surgiram parametros minimos de qualidade que serviram como marco para a uni-
versalizacao da educacdo primaria no Brasil. Uma questdo de destaque nesse contexto foi que,
a partir da LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996), documento que definiu como norma de ensino
regular a jornada minima de quatro horas diarias em sala de aula, o termo educacdo integral
foi perdendo seu sentido original ao também ser utilizado como referéncia as escolas que ofe-
reciam jornada superior, no caso, de sete horas por dia, 0 que contribuiu, na préatica, para que
a concepgao de “integral” fosse tomando uma simples conotacdo de ampliagao de carga hora-
ria. Um outro problema foi que, de acordo com Guimardes (2022), o Estado sé conseguia
cumprir os marcos legais de universalizagdo se estes fossem baseados nas referidas quatro
horas, dessa forma, para ampliar a capacidade de atendimento nas escolas primarias, a pers-
pectiva de educacdo integral no Brasil também se desvirtuou para servir de bandeira discursi-
va para politicas e projetos que supostamente pudessem dotar de qualidade a oferta minima.

Dessa forma, podemos afirmar que este progressivo desvirtuamento conceitual da
educacdo integral no Brasil ndo permitiu o desenvolvimento de um projeto universalizante,
limitando o pais a experimentos mais ou menos pontuais em determinadas épocas, vinculados
a projetos estaduais e municipais com forte influéncia e dependéncia de governos, levando a
referida concepgdo educacional a ter um carater de exce¢do, ndo de regra, em que as questdes
pedagogicas geralmente foram relegadas a segundo plano.

Temos como exemplo de experiéncias praticas de implementacdo de educacdo (em
tempo) integral no Brasil, os Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP), idealizados
pelo antropologo Darcy Ribeiro e viabilizados no estado do Rio de Janeiro ao longo do pri-
meiro mandato, como governador, de Leonel Brizola (1983-1987). Além destes, houve tam-
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bém os Centros Integrados de Atendimento a Crianga (CIAC), posteriormente denominados
de Centros de Atencéo Integral a Criangca (CAIC), politica publica configurada como progra-
mas educacionais desenvolvidos em regiGes metropolitanas do pais, que, apesar da abrangén-
cia nacional, sob responsabilidade da Unido, ndo conseguiram vingar de forma consistente e
também foram descontinuados (Pestana, 2014).

De acordo com Guimardes (2022), de forma geral, os programas e projetos de educa-
cdo integral no Brasil tiveram um carater mais assistencialista do que pedagogico, como dis-
cutido, e foram marcados por uma notoria preocupacao em suprir lacunas socioeconémicas
que findaram relegando a segundo plano, uma formacéo efetivamente integral, multidimensi-
onal. Para o citado autor, foram raras as experiéncias voltadas a aplicacdo de uma pedagogia
holistica. O que se observou no pais, foi a énfase na assisténcia as familias carentes e o desvir-
tuamento das problematizagcdes pedagdgicas dos programas, que ndo sairam do papel, o que
“[...] ndo possibilitou a formag¢ao de seres humanos completos, nem desenvolveu as multiplas
faculdades, habilidades e competéncias de forma globalizante e integrada” (Guimaraes, 2022,
p. 204). Trata-se de um processo conflituoso, marcado por ambiguidades conceituais e dispu-
tas politicas, que ressignificou o entendimento acerca do conceito de educacao integral no
Brasil, uma vez que, na prética, o que se concretizou foi a mera ampliacdo do tempo da jorna-
da escolar diéria.

Atualmente a educacdo integral no Brasil encontra-se praticamente restrita a progra-
mas de escola em tempo integral, em um complexo cenario marcado pela presenca de organi-
zagOes empresariais que projetam discursos veementes em defesa do direito a aprendizagem
(e ndo do direito a educacdo, muito mais amplo), pautada em competéncias e habilidades ex-
pressas pela BNCC (Brasil, 2018a) que, supostamente, possibilitam mensurar a qualidade do
ensino a partir de constantes avaliacGes externas ao ambiente escolar. De acordo com Guima-
rées (2022, p. 205):

Em suma, se a Educacdo Integral perdeu seu sentido holistico ao dar enfoque no
tempo ja desde as primeiras experiéncias e modelos inspirados na Escola-Parque de
Anisio Teixeira, atualmente esse processo se agravou, pois ndo sé tornou-se um pa-
liativo para precariedade como também uma desculpa para que o Estado, em sua de-
sidratacdo neoliberal, ndo tenha mais que se preocupar com a qualidade, deixando
que a livre-concorréncia, as forcas de mercado, a agdo de lideres comunitérios,
ONGs e empresas assumam as responsabilidades com a educacdo, sendo a qualidade

um produto raro que sera ofertado, em geral, por uma empresa privada e nao pela
escola publica.

Ou seja, ao invés de formacéo holistica dos cidad&os, atualmente no Brasil a educacao

integral tornou-se um discurso que fortalece o avanco do neoliberalismo na influéncia e defi-
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nicdo de politicas educacionais brasileiras, bem como na formulacdo e implementacéo de re-
formas curriculares que tém gerado limitacdes e precariedade na formacdo dos estudantes, nas
dindmicas das escolas e na atividade docente, como discutimos no capitulo 2.

Pestana (2014) evidencia que, atualmente, as politicas publicas de ampliagdo do tempo
escolar tém ressignificado a educacéo integral, e conclui que a concepgéo socio-histérica ndo
encerra as possibilidades de analise e compreensdo da tematica na contemporaneidade, em
especial no Brasil, onde se entrelaca com diversas estratégias e acGes de agentes publicos e
privados que tém se multiplicado na escola e gerado novas demandas a esta instituigdo social
de desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos, exigindo dela o cumprimento de malti-
plas funcdes, além de formar cidaddos. Nesse contexto, podemos afirmar que, na atualidade, a
educacdo integral assume possibilidades e contornos diferentes dos observados ao longo do

século XX, configurando o que a citada autora denomina de concep¢do contemporanea.

[...] Em outras palavras, a escola faz parte de uma comunidade, que esta situada num
bairro, onde se articula com outros para compor uma cidade. Esse conjunto é deno-
minado territorio, o lugar onde as pessoas vivem e agem. E, diante da complexidade
das organizacdes do territdrio escolar, algumas agdes politicas sdo necessarias. Por
isso, constantemente deparamo-nos com politicas publicas voltadas para esse setor
especifico da sociedade, articulando acGes de setores publicos ou privados (Pestana,
2014, p. 35).

Concordamos com Pestana (2014) no tocante a existéncia de uma complexa rede geo-
grafica configurada entorno do espaco escolar, que precisa ser compreendida em seu potencial
pedagogico e articulada em prol do processo educacional e do bem-estar social. De acordo
com She, Gouveia e Ferreira (2009), o conceito de educacdo integral passou a incluir a cidade
e Seus espagos como campos estratégicos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes
e de seus habitantes em geral, pois 0s territérios que englobam as comunidades escolares e as
experiéncias dos sujeitos nestes, passaram a adquirir uma centralidade no processo educativo,
0 que gera a necessidade de identificagcdo e compreensdo de como os educandos se relacionam
com as forcas presentes nesses espacos de poder, para atribuicdo de poténcia e significado a
essas novas redes de aprendizagem, que configuram um universo ainda em processo de en-
tendimento e de potencial exploracdo pedagdgica.

Em uma perspectiva geografica, reconhecemos esse movimento, e, a partir de nossa
compreensdo pedagdgica advinda de quinze anos de pratica docente em Geografia escolar na
educacdo basica, apontamos para duas evidéncias complexas desse cendrio: a primeira é a
resultante hipertrofia da escola e especificamente da atividade profissional docente, que passa
a lidar com diversas demandas e questdes sociais (assisténcia e protecdo social as criancas e
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adolescentes, formacdo de méo de obra, atendimento psicoldgico etc.), muitas vezes, sem 0
devido apoio de uma equipe multidisciplinar.

A segunda evidéncia € a distor¢do da finalidade central da escola, que, apesar do sen-
tido positivo da exigéncia contemporanea de precisar compor com outros espagos sociais para
um processo educacional mais efetivo, na atual configuracdo estrutural, ndo consegue centra-
lizar e dar fluxo as demandas territoriais que, em termos pedagdgicos, resultem em uma edu-
cacao cidada, tendo em vista as limitacdes resultantes da falta de investimentos em muitas
escolas brasileiras, que permanecem praticamente com a mesma infraestrutura e/ou processos
de décadas ou seculos.

Nesse cenario, Pestana (2014) aponta para a associacdo entre educacdo integral, am-
pliacdo da jornada escolar e politicas sociais voltadas para o campo educativo como uma pos-
sibilidade de compreensdo da concepcdo contemporanea de educagédo integral enquanto me-
canismo de politica publica direcionada & melhoria das condicGes de vida da populacéo e a
protecdo social. Em um esforco de sintese, a referida autora indica certa predominancia dessa
concepcao atualmente no Brasil, a qual, de acordo suas analises:

[...] parte de principios, a¢bes e programas configurados a partir de politicas pabli-
cas sociais “integradas”, se assim podemos denomina-las, e que incluem a amplia-
¢do do tempo escolar. Esta forma contemporanea de entendimento ndo “reduz” a
educagdo integral a ideia histdrica de formagdo humana, mas busca outras relagdes,

direcionadas por essas variadas politicas publicas que tém, como base, a protecéo
social (Pestana, 2014, p. 37).

Dessa forma, com base nas reflexdes tedricas desta secdo, defendemos que a educa-
cdo integral ndo se limita a abordagens recentes e que suas atuais possibilidades e impactos
educacionais ainda estdo distantes de serem completamente conhecidos. A partir da histéria
do desenvolvimento dessa concepcao educacional em determinados contextos, podemos com-
preender as dimensdes significativas e politicas que potencialmente definem as finalidades e
objetivos da implantacéo de politicas publicas como essa. A questdo que levantamos, em dia-
logo com Pestana (2014) e Vianna (2021) é que, apesar da predominancia da concepg¢do con-
temporénea de educacéo integral no Brasil (ainda em processo de desenvolvimento e sob forte
influéncia do neoliberalismo), o pais s6 lograra éxito na efetiva formacédo de cidaddos quando
ampliar sua perspectiva educacional e desenvolver as concepg¢des de educacdo integral socio-
historica e critica da emancipacdo humana em sua realidade.

Apontamos também, como reflexes ao debate em questdo, para a existéncia de um
complexo contexto politico-pedagdgico no qual estéo inseridas as atuais experiéncias de edu-

cacao em tempo integral no Brasil, que requer a realizacdo de mais estudos especificos volta-



71

dos ao aprofundamento do entendimento de suas caracteristicas, possibilidades e limites, uma
vez que com o0 avango das politicas neoliberais e a ampliacdo da influéncia de grandes organi-
zacOes empresariais e do terceiro setor na formulacdo e implementacao de politicas publicas
educacionais, torna-se necessaria a elaboracdo de quadros tedricos que atentem as rapidas e
impactantes transformacdes socioecondmicas do mundo atual, a partir das quais os referidos
grupos tentam justificar a imposicdo de novas finalidades a escola, as suas relacbes com ou-
tras instituicdes da sociedade e ao trabalho docente.

Ressaltamos a importancia de estudos especificos sobre o referido contexto, por en-
tendermos que as estratégias do capital tém se mostrado flexiveis e potentes para desvirtuar
antigas reinvindicacdes dos educadores e da sociedade em geral, a exemplo da prépria educa-
cdo integral, da modernizacao tecnologica das escolas, da integracao curricular, entre outras,
que tém sido utilizadas em favor da perspectiva neoliberal e seus interesses de transformar a
educacdo publica, sua gestdo e instituicdes em um amplo mercado, direcionado a formacéo de
méao de obra flexivel e a lucratividade capitalista, o que, de acordo com Vianna (2021), anula
ou impossibilita uma formacéo integral e que, em nossa compreenséo, tem resultado cada vez

mais na precarizacdo da escola publica.

3.2 As Escolas Cidadas Integrais da Paraiba: aspectos curriculares, pedagogicos e admi-

nistrativos

Para compreendermos a organizagao curricular das Escolas Cidadés Integrais da Para-
iba (ECI), estruturamos a presente analise em duas etapas. Nesta primeira, discutimos os tex-
tos que denominamos como “documentos base”, sdo estes: Decreto n°® 36.408, de 30 de no-
vembro de 2015 (Paraiba, 2015), que criou a Escola Cidada Integral e instituiu o Regime de
Dedicagdo Docente Integral (RDDI); e a Lei n°® 11.100, de 06 de abril de 2018 (Paraiba,
2018), que criou o Programa de Educacédo Integral da Paraiba (PEI/PB), no qual as ECI e o
RDDI foram inseridos e passaram por algumas alteracdes. Esta lei é central na presente dis-
Cussao, uma vez que revogou o citado decreto e passou a ser a legislacdo base das ECI até o
presente momento!’, mas vale ressaltar as atuais e avangadas discussdes entre o Sindicato dos
Trabalhadores e Trabalhadoras em Educacdo do Estado da Paraiba (SINTEP-PB) e a Secreta-
ria de Estado da Educacdo da Paraiba (SEE-PB) sobre mudancas nesta legislacdo, na busca de

aprimoramentos administrativos, curriculares e pedagogicos do modelo escolar.

17 Novembro de 2024.
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Na segunda etapa (capitulo quatro), voltamo-nos a analise dos textos que denomina-
mos como “documentos de curriculo”, sdo estes: Proposta Curricular do Ensino Médio da
Paraiba (Paraiba, 2020), Diretrizes Operacionais das escolas e Matrizes Curriculares. Com-
preendemos que estes documentos sdo tdo relevantes quanto os textos da legislacéo das ECI,
uma vez que também norteiam diretamente 0 modelo escolar.

Como primeiro procedimento, identificamos nos documentos que compdem a base le-
gal das ECI os conceitos que estruturam a concepcao da escola em questdo, 0s principais as-
pectos curriculares, pedagdgicos, administrativos e, em especial, os direcionamentos relativos
a atividade docente, com potencial de impacto direto no cotidiano dos professores. Buscamos
analisar os detalhes da legislacdo com base na compreensao de que seriam fundamentais para
a composicdo dos instrumentos de coleta de dados (voltados a etapa da pesquisa empirica), 0s
quais nos possibilitariam o estabelecimento de rela¢cdes comparativas em busca de concordan-
cia, complementariedade ou contradi¢do entre as premissas legais e 0s documentos da organi-
zacdo curricular, bem como a recontextualizacdo e influéncia de ambos nas perspectivas pe-
dagdgicas desenvolvidas pelos(as) docentes de Geografia do ensino médio das ECI.

Consideramos relevante iniciar as discussdes pelo Decreto n° 36.408/2015 (Paraiba,
2015) que, apesar de ter sido revogado pela Lei n° 11.100/2018 (Paraiba, 2018), como dito,
norteou as dinamicas de implementacdo e funcionamento das ECI durante os anos de 2016 e
2017, e traz consigo a esséncia do modelo escolar em tela (na sua dimensdo legal), além de
um evidente ponto de partida para a elaboragcdo da posterior legislagdo do PEI/PB, que, de
forma geral, aproveitou a maioria dos seus fundamentos e a experiéncia dos dois anos iniciais
de pratica das ECI e seus desafios operacionais, para se aprimorar enquanto projeto politico,
curricular, educacional etc.

O Decreto n° 36.408/2015 apresenta a seguinte ementa: “Cria a Escola Cidada Inte-
gral, institui o Regime de Dedicacdo Docente Integral — RDDI e da outras providéncias” (Pa-
raiba, 2015, p. 1). Chama-nos atencdo, de inicio, a mencao de observancia a denominada Base
Nacional Comum, j& no primeiro artigo do decreto, colocando-a como referéncia para 0os mé-
todos, contetdos pedagdgicos e gestdo administrativa e curricular préprios do modelo de es-
cola em tela. Causa-nos estranheza esta relacdo precoce das ECI com a base nacional, uma
vez que a primeira versdo desta s6 foi disponibilizada meses depois, precisamente em 16 de
setembro de 2015, e ainda posteriormente submetida para discussdo em escolas pelo pais, no
denominado “Dia D”, em 2 de dezembro de 2015, com possibilidade do envio de contribui-

cOes para o portal “basenacionalcomum.mec.gov.br” até o dia 15 do referido més. Ou seja, é
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emblematico uma versao preliminar do documento, em suposta fase de elaborag&o, ja ser refe-
réncia para o citado modelo de escola integral da Paraiba.

Em nossa compreensdo, a referéncia a base curricular no decreto de criacdo das ECI
ndo é casual e evidencia um carater ndo efetivamente democratico no processo de elaboragdo
dessa, pois demonstra que as consultas publicas e discussGes propostas serviram para legiti-
mar o documento perante 0s sujeitos atuantes na area da educacdo e a sociedade em geral,
tendo pouco ou nenhum efeito préatico de redirecionamento da perspectiva politica e educaci-
onal ja pensada inicialmente para a base, do contrario, € possivel questionar: estaria 0 Gover-
no do Estado da Paraiba atrelando e submetendo o seu novo modelo de escola a interesses
desconhecidos? Outra revelacdo também evidente nesse processo € a poténcia do contexto da
pratica em influenciar e (re)definir as politicas educacionais (Ball, 1994; Bowe; Ball; Gold,
1992; Mainardes, 2006, 2009), como nesse caso de conexdes das experiéncias estaduais (no
caso, a ECI) com a base curricular, antes mesmo de ser homologada.

O Decreto n° 36.408/2015 (Paraiba, 2015) apresenta uma expressiva gquantidade de
conceitos e termos especificos do modelo de escola em questdo, em um notério movimento
inicial de reterritorializacdo escolar de parte da rede publica de ensino da Paraiba, pautado na
filosofia e em adaptagdes de processos e procedimentos administrativos do mundo empresari-
al, bem como introduzindo, via documentos curriculares oficiais, nomenclaturas distintas e até
entdo pouco utilizadas no cotidiano escolar, que interpretamos como um mecanismo de gera-
¢do do efeito de novidade e necessidade de reforma e redesenho das instituicdes, dos proces-
sos curriculares e pedagogicos e, em especial, da formacdes para os professores, em um cena-
rio que intencionalmente desprestigia os conhecimentos acumulados historicamente, tanto 0s
do fazer escolar (enquanto instituicdo) quanto os do campo didatico, curricular e pedagdgico.
Este movimento fica evidente quando, ja de inicio, o decreto em discussdo define sua prépria

concepcao de escola cidada integral, no inciso | do art. 5.
[...] escola de ensino médio em periodo integral, com método didatico e administra-
tivo proprios, conforme regulamentagdo, observada a Base Nacional Comum, tendo
contetido pedagdgico voltado para formacéo de individuos protagonistas e conscien-

tes de seus valores sociais e econdmicos dirigidos ao pleno exercicio da cidadania
(Paraiba, 2015, p. 1).

Essa l6gica explicativa se mantém para diversos outros termos e conceitos, com a evi-
dente intencdo de apresentar e delimitar os fundamentos operacionais do modelo escolar, sdo

estes: jornada de trabalho com carga horaria multidisciplinar, plano de acdo da escola, pro-
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grama de acgéo, projeto de vida, protagonismo juvenil, guia de aprendizagem, agenda trimes-
tral, clubes culturais ou esportivos, tutorias e jornada escolar integral.

Quanto aos aspectos relacionados a atividade docente, o Decreto n° 36.408/2015 (Pa-
raiba, 2015) expressa diversos procedimentos e obrigacGes. Destacamos 0s principais e 0s
apresentamos aqui como itens de corrobora¢do do nosso argumento sobre a existéncia de um
movimento de reterritorializacdo escolar presente no processo de implantacédo e expansdo do
modelo ECI. No documento, afirma-se um compromisso do governo com a valorizagdo da
carreira docente, mas o texto ndo faz nenhuma mencéo a condi¢ées minimas de infraestrutura
e de recursos materiais e humanos das ECI, que supostamente pudessem garantir aos docentes
e discentes um processo de ensino-aprendizagem diferente do da escola de tempo parcial,
tendo em vista a obrigatoriedade da jornada em tempo integral no ambiente escolar.

Sob o Regime de Dedicagdo Docente Integral (RDDI), instituido pelo decreto em dis-
cussao, os professores das ECI ndo podem ter outra atividade nos turnos manhé e tarde, e pos-
suem carga horaria de 40 (quarenta) horas semanais, sendo 26 (vinte e seis) em sala de aula,
em atividades multidisciplinares, e 14 (quatorze) para Estudos, Planejamento e Atendimento
(EPA) (realizadas obrigatoriamente na escola), entre outras atividades. Vale ressaltar que o
RDDI foi alterado pela Lei n® 11.100, de 06 de abril de 2018 (Paraiba, 2018), dessa forma, na
préxima secdo, discutiremos esta e outras mudangas promovidas pela citada legislacéo.

Dentre as varias obrigacgdes atribuidas ao corpo docente das ECI pelo decreto em tela,
destacamos aquelas que, em nossa compreensdo, impactam diretamente no cotidiano dos pro-
fessores e que possuem potencial para hipertrofiar sua jornada de trabalho, sdo estas: apoio a
clubes culturais ou esportivos; desenvolvimento e implementacdo de Programa de Acdo, anu-
al, com objetivos, metas e resultados de aprendizagem; participacdo obrigatéria em orienta-
cOes técnico-pedagogicas e nos cursos de formacgdes oferecidos pela Secretaria de Educacéo
do Estado, ou entidades por ela apontadas; elaboracdo de guias de aprendizagem, conforme
orientacdo do coordenador pedagdgico e sob orientacdo do diretor da escola; producdo de
material didatico-pedagdgico de sua area de conhecimento, conforme modelo proprio das
ECI; substituicdo de professores dentro da area de conhecimento, em casos de auséncias e
impedimentos legais.

Nesse contexto de mdaltiplas atribuicfes ao corpo docente, fortemente influenciadas
pelo que Saviani (2013a) denomina de neoprodutivismo e suas variantes: neoescolanovismo,
neoconstrutivismo, neotecnicismo, um aspecto fundamental que marca a atividade do magis-
tério nas ECI € a auséncia de estabilidade, tanto em relacéo a lotacdo na unidade escolar quan-

to em relagdo a permanéncia no modelo. Algumas considerac¢des sdo importantes neste ponto,
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uma vez que também fortalecem nosso argumento de tese sobre a reterritorializacdo escolar
na Rede Estadual de Ensino da Paraiba, ao longo do processo de implementacédo e expansao
do modelo ECI, como discutido, a qual, em nossa compreensao, resulta em uma evidente pre-
carizacdo da atividade docente.

Desde o inicio da implementagdo do modelo ECI nas escolas da Rede Estadual de En-
sino da Paraiba, no ano de 2016, foi publico e notorio o forte impacto gerado nas instituicoes
e comunidades escolares indicadas pelo governo para operacionalizar o0 novo modelo. Sem
poder de escolha nem diélogo, quase que do dia para a noite, as escolas foram informadas que
passariam a ser “integrais” e que ocorreriam diversas alteragdes em suas rotinas. No caso do
corpo docente, em resumo, os professores seriam removidos para outras escolas (mesmo que
do quadro efetivo), ou, caso optassem, poderiam realizar um processo seletivo para integrar o
cadastro de profissionais das ECI, porém sem garantias de permanecer atuando na mesma
unidade escolar. Em alguns casos, os docentes puderam permanecer no turno da noite, se este

ja fosse oferecido pela instituicdo, observado o art. 3° do decreto:

[...] As ECIs funcionardo em periodo escolar integral, turnos manha e tarde, com
grade curricular definida por meio de portaria da Secretaria de Estado da Educacao,
sem prejuizo da Educacgdo de Jovens e Adultos e do Ensino Médio Regular, caso a
escola ja ofereca essas modalidades em turno noturno (Paraiba, 2015, p. 1).

Apesar da possibilidade de prosseguimento no turno da noite, no caso das escolas que
ja ofereciam Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) e ensino regular neste turno, a op¢ao pouco
atenuou o impacto, tendo em vista as poucas vagas para a grande quantidade de docentes
prestes a serem removidos.

O primeiro processo seletivo foi regido pelo EDITAL N° 013/2016-GS*® da SEE-PB,
e foi destinado a compor um denominado “banco de reserva técnica” para a fun¢do de profes-
sor da respectiva disciplina de sua area de formacdo. De acordo com o referido edital, a sele-
¢do tinha carater eliminatério e classificatorio e foi realizada pela Fundacdo de Apoio a Pes-
quisa do Estado da Paraiba (FAPESQ). Foram exigidos como requisitos aos candidatos: expe-
riéncia minima de seis meses, curso de licenciatura com habilitacdo especifica ou formagéo
superior em area correspondente, exercicio na funcdo de professor da citada secretaria (exceto
contratos de emergéncia), adesdo voluntaria a carga horaria multidisciplinar de 40 (quarenta)
horas e disponibilidade para o RDDI, entre outros critérios especificos que vedavam a partici-

pacéo.

18 http://static.paraiba.pb.gov.br/2016/12/EDITAL-N%C2%B0-13-SELE%C3%87%C3%830-DE-
PROFESSORES-ESCOLA-CIDADAS-INTEGRAIS-E-ESCOLAS-CIDADAS-INTEGRAIS-TECNICAS.pdf


http://static.paraiba.pb.gov.br/2016/12/EDITAL-N%C2%B0-13-SELE%C3%87%C3%83O-DE-PROFESSORES-ESCOLA-CIDADAS-INTEGRAIS-E-ESCOLAS-CIDADAS-INTEGRAIS-TECNICAS.pdf
http://static.paraiba.pb.gov.br/2016/12/EDITAL-N%C2%B0-13-SELE%C3%87%C3%83O-DE-PROFESSORES-ESCOLA-CIDADAS-INTEGRAIS-E-ESCOLAS-CIDADAS-INTEGRAIS-TECNICAS.pdf
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No ambito da nossa discussdo acerca dos impactos da implementacdo do modelo ECI
sobre a atividade docente, destacamos, no referido edital, os aspectos relacionados a convoca-
cdo e realocacdo, os quais indicam que todos os classificados entrardo no citado banco de re-
serva técnica e nomeados quando surgir vaga, a critério da Secretaria de Educacéo, seguindo a
ordem de classificagdo por Geréncia Regional de Educacdo (GRE)!*/Disciplina indicada pelo
candidato, no momento da inscricdo. Outro aspecto relevante é o apontamento para a possibi-
lidade de designacédo dos selecionados e nomeados no processo seletivo para qualquer ECI ou
ECIT da Geréncia Regional de Educacdo (GRE) escolhida, independentemente de onde tenha
sido realizada a inscricdo ou a prova e que, uma vez aceita a nomeacéo por parte do professor,
ndo seriam apreciados pedidos de remocao antes de 1 (um) ano de efetivo exercicio na locali-
dade para onde foi nomeado, exceto para casos previstos em lei ou quando do interesse da
administracao.

A relocacdo foi (e ainda continua sendo) um dos pontos de grande impacto para o0 ma-
gistério no processo de implementacdo e expansdo do modelo escolar em questdo, uma vez
que gerou para os profissionais a incerteza sobre onde passariam a trabalhar. Em termos geo-
graficos, o potencial de impacto dessa relocacdo é expressivo, uma vez que ha regionais que
abrigam dezenas de municipios, a exemplo da 32 Geréncia Regional de Educacdo (GRE), na
qual se situa a cidade de Campina Grande e recebe 0 mesmo nome. Observemos a representa-

¢do a seguir, que demonstra a area sob responsabilidade de cada GRE no territorio paraibano.

Mapa 1 — Geréncias Regionais de Educacdo (GRE) da Paraiba
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19 As Geréncias Regionais de Educacdo (GRE) sdo setores institucionais responsaveis pelo gerenciamento das
escolas estaduais em areas especificas do territorio paraibano, abrangendo os 223 municipios do estado.
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Ao observarmos 0 Mapa 1, é possivel termos uma ideia do impacto que a relocagéo
gerou sobre os professores que, por falta de opcéo de escolas regulares, foram obrigados a se
submeter ao processo seletivo e tiveram que mudar de escola, em alguns casos, sendo enca-
minhados para outra cidade, ap6s anos de trabalho e dedicacdo, com a vida ja estabelecida em
uma determinada localidade.

Com a expansdo do modelo escolar, este processo se acentuou na proporgdo em que
diminuiam as opcdes de escolas regulares para relotacdo, uma vez que estas gradualmente
foram sendo inseridas no programa. Aos docentes que optavam por nao aderir a ECI e realizar
o referido processo seletivo, havia a op¢do de serem removidos para escolas regulares, o pro-
blema é que essa possibilidade ficou mais restrita a cada ano, uma vez que a quantidade de
professores necessitando de realocacdo aumentava gradualmente e a quantidade de escolas
disponiveis se reduzia em ritmo acelerado, pois cada unidade que se tornava uma ECI, gerava
um expressivo numero de docentes para relocacdo e, automaticamente, uma unidade a menos
como opcao.

De acordo com o portal oficial do Governo da Paraiba?’, o Programa ECI foi imple-
mentado inicialmente em 100 escolas (66 ECI / 34 ECIT), no ano de 2016. Em 2019, passa-
ram a ser 153 unidades escolares (85 ECI / 68 ECIT) e, no ano de 2020, o nimero chegou a
229 (129 ECI e outras 100 com cursos técnicos), momento em que a Paraiba passou a ser o
estado com maior oferta de educacdo em tempo integral no Brasil. A partir do ano de 2021,
com a expansdo do modelo para mais 73 unidades escolares, a rede passou a contar com 302
escolas integrais (das quais 124 oferecem cursos técnicos) e todos os 223 municipios do esta-
do passaram a ter pelo menos uma ECI.

Além do constrangimento da remocao obrigatoria para muitos docentes (quando pos-
sivel para outra escola regular), bem como da submissdo a um processo seletivo de carater
classificatério e eliminatério, que ndo garantia localidades especificas para relotagdo (para
gquem se submeteu por escolha ou por falta de opgéo), para assumir o cargo de professor de
uma ECI era necessario ainda participar de uma formacao e, por fim, assinar um termo de
compromisso. Apds o referido processo, 0 que mais chama a atencéo ¢ a falta de estabilidade
dos docentes nessas escolas, expressa nos termos do art. 13 do Decreto n° 36.408/2015 (Para-
iba, 2015, p. 2), que em seus incisos, condiciona a permanéncia de professores e gestores a

aprovacdo em constantes avaliagOes de desempenho, externas ao ambiente escolar:

Art. 13. A permanéncia do professor ou gestor das ECls esta condicionada aos se-
guintes fatores:

20 https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao/programas/escolas-cidadas-integrais-1
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| — aprovacdo em avaliages anuais de desempenho aplicadas de acordo com crité-
rios a serem estabelecidos pelo titular da Secretaria de Estado da Educacéo;

Il — atendimento das condicBes estabelecidas neste decreto e em legislacdo correlata
a sua atuacdo profissional.

Um ponto complexo desse processo foi o estabelecimento de um discurso de garantia
aos docentes, da possibilidade de atuarem e permanecerem em uma ECI por escolha prépria.
Poréem, como discutimos, esta escolha tem sido (e provavelmente continuarad sendo) cada vez
mais restrita, caso a expansdo do modelo continue, cenario que obriga os professores que ndo
concordam com o programa a se submeterem as suas dindmicas cotidianas, processo com
muitas nuances a serem analisadas, discutidas e debatidas, uma vez que ndo necessariamente
coincidem com os textos prescritivos e que, no caso do presente estudo, configuram um de
nosso objetivos de pesquisa, especificamente junto aos docentes de Geografia.

Além dos referidos aspectos relacionados a atividade docente, o Decreto n°
36.408/2015 (Paraiba, 2015) também define algumas caracteristicas curriculares, pedagogicas
e administrativas para o0 modelo ECI. No ambito do curriculo, vale ressaltar a denominada
gestdo curricular propria, que, a luz das diretrizes e parametros da Base Nacional Comum??,
abre espaco para dindmicas gerenciais proprias dessas escolas, em parceria com organizacdes
empresariais, a exemplo do Instituto de Corresponsabilidade pela Educagédo (ICE). Destaque
também para a centralidade da concepc¢édo de protagonismo juvenil, estreitamente relacionada
as aptiddes individuais dos estudantes e seus respectivos projetos de vida, estes, estruturados
sob os fundamentos e conceitos da Tecnologia de Gestdo Escolar (TGE)?.

Ainda no dmbito do curriculo das ECI, o decreto em tela faz referéncia a algumas
questdes importantes, sdo estas: grade curricular propria do modelo, a ser definida por meio
de portaria da Secretaria de Estado da Educacdo; oferta de clubes culturais ou esportivos aos
estudantes; avaliacdo anual dos processos didaticos, métodos, pratica e gestdo, bem como do
desempenho dos estudantes e professores, por periodos e instrumentos definidos pela referida
secretaria, sem prejuizos de avaliagBes externas, o que revela uma forte preocupagdo em via-
bilizar processos avaliativos de controle das atividades da escola e de seus sujeitos, que, em
nossa compreensdo, objetivam muito mais a responsabilizacdo do magistério e da gestdo esco-
lar por eventuais problemas ou insucessos, na perspectiva neoliberal de accountability (Frei-
tas, 2018), do que auxiliar a construcdo de praticas de mitigagcdes ou solugdes destes.

21 Por ser anterior a homologagdo da BNCC (Brasil, 2018a), o texto utiliza nomenclaturas diferentes para este
documento.
22 Modelo de gestdo administrativa, pedagégica e curricular das ECI.
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Por fim, no campo dos aspectos curriculares presentes no decreto em discussao, desta-
camos o direcionamento do texto que atribui ao gestor da escola a obrigacdo de administrar os
recursos fisicos e humanos da ECI para a realizacdo da parte diversificada do curriculo e ati-
vidades de tutoria aos estudantes, levando em consideracdo os arranjos produtivos da locali-
dade em que se situa a unidade escolar e os projetos de vida dos estudantes (Paraiba, 2015).
Em nossa compreensdo, a indicacdo de acdes especificas da gestdo escolar sobre o curriculo
denota uma predominancia de intencdes mercantis sobre os objetivos da parte flexivel da or-
ganizacao curricular do modelo, o que significa, na pratica, voltar boa parte da atividade esco-
lar a formacdo de mdo de obra para atuar nas atividades econémicas ja desenvolvidas na loca-
lidade da escola, bem como para estimular o surgimento de novos empreendedores no campo
vocacional de sua regido geogréfica.

Consideramos relevante essa preocupacéo curricular das ECI em direcionar esforgos
para uma formacdo escolar que atente as atuais dinamicas do mercado de trabalho, & empre-
gabilidade dos estudantes e ao desenvolvimento econdémico da localidade em que se situa a
escola, mas cabe questionar a auséncia, no texto do decreto em analise, de diretrizes especifi-
cas alinhando a parte diversificada e tutoria dos estudantes com questfes sociais, artisticas,
culturais etc., da regido da escola, com equivaléncia de prioridade como ocorre em relacdo a
questdo econdmica, nos denominados arranjos produtivos da localidade, uma vez que essas e
outras vocacdes e necessidades das regides geograficas estdo intrinsecamente relacionadas.

Em relacdo aos aspectos pedagdgicos das ECI, o Decreto n° 36.408/2015 (Paraiba,
2015) aponta para a existéncia de métodos e contetdos pedagdgicos préprios do modelo,
também norteados pela Base Nacional Comum, como a discutida gestao curricular. Apesar de
ndo os especificar, ao relacionarmos este apontamento com o conjunto de obrigacdes atribui-
das a docentes, coordenadores e direcdo das ECI, evidenciamos, no documento em analise,
um conjunto de diretrizes que configuram uma rotina pedagdgica norteada por programas e
planos de acgéo, guias de aprendizagem e outros instrumentos de ordem operacional, que noto-
riamente visam ao controle da atividade docente e dos demais profissionais em uma perspec-
tiva empresarial de gestdo escolar semelhante a empresas de mercado, uma vez que, mesmo
participando da elaboragédo dos referidos documentos, séo indicados modelos e procedimentos
a serem seguidos pelas escolas.

Nesse contexto, uma questdo que nos chama a atencdo, em especial pelo nivel de inde-
finicdo no texto do decreto em analise, ¢ a abertura para, observadas as “possibilidades” da
SEE-PB (sem citar quais seriam), a ECI contar com a presenga de profissionais de “outras

areas”, além de “outros auxiliares e técnicos”, necessarios ao bom desenvolvimento pedago-
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gico da instituicdo, conforme o art. 6° (Paraiba, 2015). No caso, compreendemos que a nao
especificacdo de quais seriam esses profissionais, de quais areas, nem da forma como atuari-
am na escola, abre espaco para a entrada e formalizacao de profissionais ndo licenciados, sem
formag&o pedagdgica ou sem a minima compreensdo da area educacional atuarem diretamente
na instituicdo. Dessa forma, consideramos essa abertura como mais uma evidéncia do proces-
so de reterritorializacdo escolar das unidades em tempo integral da Rede Estadual de Ensino
da Paraiba.

No tocante aos aspectos administrativos, o Decreto n® 36.408/2015 (Paraiba, 2015) in-
dica que a ECI possui gestdo propria, conforme regulamentacgdo, e, também nesse setor, ob-
servancia da Base Nacional Comum. O corpo diretivo das unidades escolares que operam sob
0 modelo deve ser composto por diretor, vice-diretor e coordenador pedagdgico. Também nos
chama a atencédo, no &mbito da gestdo administrativa das ECI, a falta de estabilidade do cargo
de gestor escolar e a submisséo deste a avaliagdes, assim como ocorre em relagdo aos profes-

sores, conforme observamos no art. 13.

Art. 13. A permanéncia do professor ou gestor das ECIs esta condicionada aos se-
guintes fatores:

| — aprovacdo em avaliagBes anuais de desempenho aplicadas de acordo com crité-
rios a serem estabelecidos pelo titular da Secretaria de Estado da Educacéo;

Il — atendimento das condicBes estabelecidas neste decreto e em legislacdo correlata
a sua atuagdo profissional [...] (Paraiba, 2015, p. 2).

Em nossa compreensdo, essa auséncia de estabilidade ratifica o fato das escolas da
Paraiba ndo poderem mais escolher, através de eleigdes, seus diretores. O processo de provi-
mento do cargo de diretor e vice-diretor era regido, até 2017, pela Lei n® 7.983, de 10 de abril
de 2006 (Paraiba, 2006a), que assegurava a nomeacdo dos referidos cargos pelo Chefe do
Poder Executivo Estadual, apos escolha realizada pela comunidade escolar, através de proces-
so eletivo. Esta Lei foi tornada inconstitucional, em 15 de setembro de 2016 (com efeitos mo-
dulados para 180 dias, contados da comunicacdo oficial ao presidente da Assembleia Legisla-
tiva e ao Governador), apds decisdo proferida pelo Tribunal de Justica da Paraiba (TJPB) que
acatou a acdo direta de inconstitucionalidade N.° 0117689-57.2012.815.0000, proposta pelo
Ministério Publico Estadual, passando a nomeacdo dos cargos de diretor e vice-diretor das
escolas estaduais a serem novamente uma escolha exclusiva do Governador do estado.

Por fim, ao analisarmos os aspectos administrativos das ECI, presentes no Decreto n°
36.408/2015 (Paraiba, 2015), fica evidente o cenério de submissdo do modelo escolar a uma

cultura gerencialista de avaliacdo de metas, objetivos e resultados, teoricamente pautada em



81

critérios, instrumentos e periodos avaliativos estipulados pela SEE-PB. A questdo é que, na
pratica, essa cultura passou a ser cada vez mais influenciada e direcionada pelo setor privado,
processo que também se tornou viavel através do art. 21 do citado decreto, que indica a possi-
bilidade da Secretaria de Estado da Educagéo firmar convénios, termos de parceria e instru-
mentos congéneres para realizar acdes em prol das escolas (Paraiba, 2015), bem como através
do avanco da politica neoliberal sobre a gestdo da educacdo publica na Paraiba, conforme as

discussdes de Araujo, Lima e Sousa Junior (2020) e Carvalho e Rodrigues (2019).

3.3 O Programa de Educacdo Integral da Paraiba e as ECI: expansdo, aprimoramento

ou aprofundamento do modelo?

Conforme apresentamos na secao anterior, 0 Governo da Paraiba criou o Programa de
Educacdo Integral (PEI/PB) por meio da Lei n°® 11.100, de 06 de abril de 2018 (Paraiba,
2018), que, além das Escolas Cidadas Integrais (ECI), também é composto pelas Escolas Ci-
dadas Integrais Tecnicas (ECIT) e pela Escolas Cidadas Integrais Socioeducativas (ECIS). A
citada Lei também institui o0 Regime de Dedicacdo Docente Integral (RDDI) e da outras pro-
vidéncias.

Antes de adentrarmos a discussdo das questdes relacionadas a préatica docente e aos
aspectos pedagogicos, curriculares e administrativos do PEI/PB, vale ressaltar que o presente
estudo é delimitado no &mbito das ECI propedéuticas, por isso, na se¢ao anterior, iniciamos as
discussdes sobre a legislacdo e organizacéo curricular desse modelo escolar analisando o De-
creto n° 36.408, de 30 de novembro de 2015 (Paraiba, 2015), que, mesmo tendo sido revoga-
do pela Lei n° 11.100/2018 (Paraiba, 2018), teve praticamente todo o seu conteldo aproveita-
do, com poucas modifica¢Ges (acrescentando ou retirando detalhes) e novos direcionamentos,
que trataremos a seguir.

Um detalhe importante é que a citada Lei n°® 11.100/2018 foi alterada pela Lei n°
11.314, de 11 de abril de 2019 (Paraiba, 2019), majoritariamente para atualizar as mengées a
Secretaria de Estado da Educacédo (SEE), que passou, em 2019, a ser denominada de Secreta-
ria de Estado da Educacio e da Ciéncia e Tecnologia (SEECT)Z, e para inserir o Centro de
Referéncia em Inovacdo da Aprendizagem (CRIA), mais um modelo institucional que passou

a compor o PEI/PB.

23 Em janeiro de 2023, apos reeleigéo e inicio do 2° mandato do Governador Jodo Azevedo, do PSB, a Secretaria
de Estado da Educacédo e da Ciéncia e Tecnologia (SEECT) voltou a ser denominada de Secretaria de Estado
da Educacdo (SEE), uma vez que foi desmembrada e criada a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia,
Inovagdo e Ensino Superior (SECTIES).
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Em sua ementa, a Lei n°® 11.100/2018 (Paraiba, 2018), de autoria do Poder Executivo

do Estado da Paraiba, traz a seguinte redacao:

Cria o Programa de Educacéo Integral, composto por Escolas Cidadas Integrais —
ECI, Escolas Cidadas Integrais Técnicas — ECIT e Escolas Cidadas Integrais Socio-
educativas - ECIS e institui o Regime de Dedicacdo Docente Integral — RDDI e da
outras providéncias. (Paraiba, 2018, p. 1).

E importante ressaltar que a insercio do modelo ECI no PEI/PB ocorreu ap6s mais de
dois anos de efetiva operacdo em 100 unidades escolares: 66 Escolas Cidadas Integrais e 34
Escolas Cidadas Integrais Técnicas, em um movimento que notoriamente objetivou o apro-
fundamento tedrico-metodolégico e a expansao do referido modelo escolar.

Dessa forma, evidenciamos que o contexto da pratica (Ball, 1994; Bowe; Ball; Gold,
1992; Mainardes, 2006, 2009) influenciou e (re)direcionou a elaboracdo da citada legislacao,
a qual compreendemos (para além de sua finalidade de regulamentacdo legal das escolas que
0 integram) como uma nova prescri¢do curricular base do modelo ECI, a partir de sua publi-
cacdo, que, valendo-se da experiéncia obtida com as unidades escolares em funcionamento,
busca aprimora-lo e consolida-lo no tocante aos seus objetivos pedagdgicos, curriculares e

administrativos. Observemos o art. 1° da referida Lei.
Art. 1° Fica criado, no ambito do Estado da Paraiba, o Programa de Educacéo Inte-
gral, composto por Escolas Cidadas Integrais — ECI, Escolas Cidadas Integrais Téc-
nicas — ECIT e Escolas Cidadas Integrais Socioeducativas - ECIS, vinculado a Se-
cretaria de Estado da Educagdo, com o objetivo de planejar e executar um conjunto

de acOes inovadoras em contetdo, método e gestdo, direcionadas a melhoria da ofer-
ta e qualidade do ensino na Rede Publica Estadual (Paraiba, 2018, p. 1).

Portanto, podemos afirmar que no ambito estadual, o Decreto n® 36.408/2015 (Paraiba,
2015) e o contexto da pratica curricular das escolas que tiveram o modelo implementado a
partir do ano de 2016, somados as alteracdes realizadas na LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996)
pela Lei n° 13.415/2017 (Brasil, 2017) e a avancada producéo do texto final da BNCC (Brasil,
2018a) (homologada em 14 de dezembro de 2018 pelo MEC) no &mbito nacional, nortearam a
elaboracdo da Lei n°® 11.100/2018 (Paraiba, 2018) e, por conseguinte, sdo as bases das atuais
diretrizes das ECI, em uma evidente relacdo de influéncia matua entre a politica curricular
estadual e a nacional.

Essa constatacdo nos levou a optar pela analise da atual legislacdo que regulamenta o
PEI/PB estabelecendo relacdes desta com o Decreto n° 36.408/2015 (Paraiba, 2015), pois en-
tendemos que, especificamente no ambito das ECI, desconsiderar o decreto de criagdo destas

escolas e os mais de dois anos de experiéncia pratica nas unidades escolares norteadas por
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este, seria negligenciar o processo historico de formacdo e desenvolvimento da organizagdo
curricular em analise, tanto no nivel prescritivo quanto no pratico. Em termos metodoldgicos,
mantemos o foco da discussao nas questdes relacionadas a pratica docente, aos aspectos curri-
culares, pedagogicos e administrativos, presentes na Lei n® 11.100/2018 (Paraiba, 2018).

Assim como observamos no Decreto n® 36.408/2015 (Paraiba, 2015) em relacdo as
ECI, a Lei n® 11.100/2018 (Paraiba, 2018) apresenta conceitos e termos especificos que bus-
cam caracterizar o PEI/PB e seus modelos escolares, aproveitando os ja existentes no referido
decreto (com pequenas alteragdes) e inserindo novos, 0 que, em nossa compreensao, aprofun-
da o movimento de reterritorializacdo escolar de parte da Rede Estadual de Ensino da Paraiba,
ja evidente na criacdo e implementacdo das ECI, marcadas pela adaptacdo instrumental de
processos logisticos e operacionais do contexto empresarial para o escolar, evidenciada na
insercdo de concep¢des administrativas, curriculares e pedagogicas “proprias”, sem referén-
cias a debates e estudos académicos ou correntes tedricas do campo da educacao.

Nesse contexto, considerando as suas finalidades, a Lei n°® 11.100/2018 (Paraiba,
2018) define os seguintes termos e conceitos: Diretrizes Operacionais das ECI, ECIT e ECIS,
Desenvolvimento Integral, Projeto Pedagdgico de Educacdo Integral, Projeto Politico Peda-
gogico, Escola Cidada Integral, Escola Cidadd Integral Técnica, Escolas Cidadds Integrais
Socioeducativas, Jornada de Trabalho com Carga Horaria Integral, Plano de Acdo da Escola,
Programa de Acdo, Projeto de Vida, Protagonismo Juvenil, Guia de Aprendizagem, Agenda
Bimestral, Clubes de Protagonismo, Tutoria, e Jornada Escolar Integral.

No geral, compreendemos que esse conjunto de definicdes é pautado em uma perspec-
tiva escolar orientada pela l6gica empresarial neoliberal, que busca operacionalizar uma di-
namica educacional supostamente eficiente em atingir objetivos, cumprir metas e apresentar
resultados, independente dos impactos sociais causados pelo processo, como por exemplo o
caso dos estudantes que ndo conseguem estudar em periodo integral e ficaram sem opcdo de
estudar a noite em uma escola proxima de sua residéncia, devido ao fechamento deste turno
na maioria das ECI.

Essa questdo se intensificou com a expansdo e aprofundamento do modelo inicial em
detrimento do ensino médio regular e da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) oferecidos por
algumas ECI, a noite, pois em relacdo ao funcionamento dos periodos escolares, a Lei n°
11.100/2018 (Paraiba, 2018) ndo faz mengdo ao turno da noite, e aponta, no Pardgrafo Unico
do art. 4°, para a possibilidade de “transferéncia” gradual ou imediata de ambos, sem explici-

tar para onde nem de que forma ocorreria esse processo.
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Art. 4° As ECI, ECIT e ECIS funcionardo em periodo escolar integral, turnos manha
e tarde, com grade curricular definida por meio de diretriz da Secretaria de Estado da
Educacdo, sem prejuizo da Educacdo de Jovens e Adultos e do Ensino Médio Regu-
lar, caso a escola j& ofereca essas modalidades.

Paragrafo Gnico. Em caso de prejuizo ao cumprimento do Modelo de Gestéo e Peda-
gogico das ECI, ECIT e ECIS, o titular da Secretaria de Estado da Educacéo decidi-
ra pela permanéncia da Educacdo de Jovens e Adultos e do Ensino Médio Regular,
podendo ocorrer a transferéncia de forma gradual ou imediata (Paraiba, 2018, p. 1).

Nos primeiros anos das ECI (2016-2018) em Campina Grande - PB, houve uma ex-
pressiva migracédo de estudantes do periodo integral para o turno da noite em muitas escolas
(evidenciada nos dialogos que estabelecemos com os(as) docentes na pesquisa empirica), mu-
dancas provavelmente impulsionadas pela falta de condi¢des socioecondémicas de permanén-
cia integral nos turnos manhd e tarde. Nesse contexto, a providéncia tomada pela Secretaria de
Educacao foi a gradual extingdo do ensino médio regular noturno nas ECI, que passaram a
ofertar apenas a EJA. A partir da publicacdo da Lei n°® 11.100/2018 (Paraiba, 2018), houve o
fechamento total do turno da noite na maioria das ECI, como dito, gerando um imensuravel
prejuizo a comunidade e em especial aos estudantes trabalhadores, que s6 conseguiam fre-
guentar a escola no citado turno.

Para além da apresentacdo e breve discussdo de dados sobre a reducdo de matriculas
nas ECI, como faremos no capitulo 5 (no contexto da apresentacdo das escolas que compdem
0 presente estudo), uma analise detalhada das causas e consequéncias do citado fendmeno no
turno integral das ECI, ao longo dos anos, bem como dos impactos sociais e econémicos do
fechamento dos turnos da noite em muitas destas, extrapolaria nosso objeto de estudo, dessa
forma, sugerimos esses temas para outras pesquisas, uma vez que envolvem questdes de ex-
trema pertinéncia para a compreensao das consequéncias da implementacéo e rapida expansdo
do modelo ECI na Paraiba. Consideramos que tais analises, a exemplo do estudo de Melo
(2024), revelariam muito do éxito ou do fracasso geografico da politica de selecdo das escolas
em que houve implementagéo do citado modelo, bem como auxiliaria a Secretaria de Estado
da Educacdo da Paraiba (SEE-PB) em um possivel reordenamento da oferta de ensino em
tempo integral nas escolas estaduais.

No tocante aos aspectos relacionados a atividade do magistério, chama a atencdo na
Lei n® 11.100/2018 (Paraiba, 2018) a auséncia da menc¢do do compromisso do governo com a
valorizacéo da carreira docente, presente no Decreto n® 36.408/2015 (Paraiba, 2015). Consi-
deramos essa auséncia bastante emblematica, e propomos a seguinte questao: estariam os pro-
fessores das ECI tdo satisfeitos com a carreira profissional, a época da criacdo do PEI/PB,

naquele apresentado e discutido contexto de impactos em suas vidas profissionais e até pesso-
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ais (ao longo da implementacdo do modelo), que com isso se justificasse ndo ser mais neces-
sario mencionar a intencao de valorizacdo da carreira docente no texto da citada lei? Compre-
endemos que além de manter a mencéo inicial do citado decreto, no PEI/PB poderiam ter sido
apresentadas novas acOes de valorizacdo do magistério.

No tocante a carga horéria dos docentes, ha uma alteracdo no RDDI em relagdo a con-
figuracdo inicial das ECI. No PEI/PB, mantém-se a jornada multidisciplinar de 40 (quarenta)
horas semanais, porém, ha um aumento de 26 (vinte e seis) para 28 (vinte e oito) horas em
sala de aula, e uma reducéo de 14 (quatorze) para 12 (doze) horas de Estudos, Planejamento e
Atendimento (EPA). Chama-nos atencdo o fato de, além das citadas atividades no ambito das
horas “extraclasse”, os docentes necessitarem estar disponiveis para substituir professores que
precisarem se ausentar, de forma planejada ou ndo, na mesma area de conhecimento ou em
outra.

Na prética, este mecanismo administrativo de substituicdo de professores tem gerado
mal-estar entre os profissionais, conforme verificamos na pesquisa empirica, uma vez que
imp0Ge conflitos entre aquele que necessita se ausentar (com a devida justificativa) e os elegi-
veis substitutos, que passam a questionar os motivos da auséncia do colega de trabalho e os
critérios dessas substituicdes, uma vez que a Lei n® 11.100/2018 (Paraiba, 2018) nao os espe-
cifica. O problema se agrava nos casos nédo planejados, que geram situacdes desafiadoras (se-
gundo os(as) docentes participantes do presente estudo), havendo contextos em que o profes-
sor que realizara a substituicdo sequer recebe plano de aula, material e orientacdes especificas
para trabalhar na turma, o que resulta em improvisos ou redirecionamentos do processo peda-
gogico, ainda que pontualmente.

Além da citada carga horéaria e da obrigatoriedade de substituir professores, dentro ou
fora da area de conhecimento, a Lei n° 11.100/2018 (Paraiba, 2018) aponta para diversas ou-
tras atribuicOes especificas dos docentes das ECI. Assim como fizemos na analise do Decreto
n° 36.408/2015 (Paraiba, 2015), discutiremos a seguir aquelas que, em nossa compreensao,
impactam diretamente no cotidiano dos profissionais do magistério, a exemplo da obrigatori-
edade de participacdo em orientacdes técnico-pedagogicas e formacdes continuadas, ofereci-
das pela SEE-PB ou entidades por ela apontadas.

Presente desde o inicio da implementacdo do modelo, consideramos esse movimento
formativo interessante, com ressalvas ao fato de ser obrigatdrio. Por isso, ao discutirmos essa
questdo com os(as) docentes nas escolas, evidenciamos que muitas dessas formagoes nédo des-
pertam o interesse dos(as) profissionais, por ndo terem proximidade efetiva com a pratica co-

tidiana da escola, ndo gerando, portanto, resultados satisfatorios. Outro fator de desestimulo é
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que, as vezes, as formagdes sdo oferecidas por videochamada e em horério distinto do expedi-
ente (ja integral), o que gera resisténcia por parte de muitos(as) docentes em participar.

Outra atribuicéo especifica dos professores das ECI é a elaboragdo bimestral do docu-
mento denominado como Guia de Aprendizagem, definido da seguinte forma no inciso XIlI
do art. 6° da Lei n® 11.100/2018:

X1l — Guia de Aprendizagem: documento elaborado bimestralmente pelos professo-
res, sob a orientacdo dos coordenadores das suas respectivas areas de ensino, sendo
destinado ao planejamento das atividades de docéncia, de comunicagdo e acompa-
nhamento pelas familias e autorregulacdo da aprendizagem dos estudantes (Paraiba,
2018, p. 1).

No ambito da elaboracdo desse documento, consideramos que o texto da citada lei
abre caminho para uma relativa perda de autonomia dos docentes em relacdo as suas concep-
cOes teoricas e metodoldgicas, uma vez que precisam elaborar o Guia de Aprendizagem de
acordo com orientagcdes de um coordenador de area que, para além do pensar diferente (cons-
trutivo e fundamental na producéo e evolucdo do conhecimento), ndo necessariamente possui
a mesma formacéo e/ou concepces didaticas e pedagdgicas que o professor em questao e, por
estar investido de relativa autoridade, pode coagi-lo a adotar perspectivas teoricas e praticas
gue ndo necessariamente seriam as escolhidas pelo professor para o trato de determinadas
tematicas.

Outra atribuicdo que nos causa estranheza, imposta aos docentes das ECI pela Lei em
tela, é a realizacdo de Tutoria, atividade definida da seguinte forma pelo inciso XVI do art. 6°
da Lei n®11.100/2018 (Paraiba, 2018, p. 1): “[...] processo pedagdgico realizado pelos profes-
sores indicados, destinado a propiciar ao estudante o acompanhamento e orientacdo das suas
atividades tanto no ambito académico quanto pessoal”. Sobre essa atribui¢do, questionamos
0s(as) professores(as) participantes da pesquisa se ocorre extrapolacdo de sua atividade do-
cente com o “acompanhamento e orientagdo” de questdes pessoais dos estudantes, 0 que foi
confirmado pela maioria, que também revelou haver ganhos educacionais quando a Tutoria
ocorre norteada por pardmetros de natureza meramente pedagogica. Em nossa compreensao,
nenhuma das incumbéncias direcionadas aos docentes pela LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996),
lei hierarquicamente superior e que deve ser observada pelas demais no ambito educacional,
respaldam a citada responsabilidade imposta aos profissionais do magistério pela Lei n°
11.100/2018 (Paraiba, 2018), no tocante a “questdes pessoais” dos estudantes, observemos o
art. 13 da citada LDBEN:
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Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabe-
lecimento de ensino;

I11 - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperagdo para 0s alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integral-
mente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a comu-
nidade (Brasil, 1996, art. 13).

Dessa forma, compreendemos que a Tutoria desenvolvida pelos(as) professores(as)
das ECI, ao adentrar em esferas de trabalho que extrapolam seu campo formativo, gera como
consequéncia uma hipertrofia de sua atividade profissional, uma vez que questdes de cunho
pessoal dos discentes devem ser acompanhadas por outros profissionais da escola, a exemplo
do assistente social e do psicologo educacional.

A Lei n® 11.100/2018 (Paraiba, 2018) também indica algumas atribuicGes especificas
dos professores, que até possuem aspectos convencionais em relagcdo aos campo profissional
do magistério, mas que trazem detalhes que chamam atencdo, sdo estas: desenvolvimento e
implementacdo de um programa de agéo anual, que indique objetivos, metas e resultados de
aprendizagem, e a elaboracdo de material didatico-pedagdgico dentro da area de conhecimen-
to, em conformidade com o modelo proprio das ECI. Na sequéncia, propomos algumas refle-
x0es sobre estas duas atribuices.

Em relacdo a metas e resultados de aprendizagem, compreendemos que estes sao indi-
cadores questionaveis, uma vez que propdem mensurar, de forma objetiva, quanto o estudante
deveria ter aprendido e quanto supostamente aprendeu, através de avaliacdes por competén-
cias, 0 que propaga a ideia de ser possivel quantificar aprendizagem, da qual discordamos,
pois compreendemos que 0 processo ensino-aprendizagem é essencialmente qualitativo. Na
pesquisa empirica, dialogamos com os(as) docentes sobre essa questdo da preocupacdo do
modelo em relacdo a resultados mensuraveis, os(as) quais, de forma geral, afirmam cumprir o
procedimento burocratico de realizacdo das constantes avaliagdes e o estabelecimento das
respectivas “notas”, mas que tal processo pouco ou nada contribui com a educagdo dos estu-
dantes, ndo resultando, portanto, em melhorias efetivas para o processo pedagdgico.

Outro aspecto intrigante presente nas citadas atribui¢es dos professores é a requisicao
de elaboracdo de material didatico-pedagogico nos moldes das ECI, por area de conhecimen-

to, atribuicdo que, na prética, verificamos que ndo se configura como uma imposi¢do, uma
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vez que os(as) docentes afirmam ter relativa autonomia quanto aos materiais a serem utiliza-
dos, desde que estes estejam de acordo com o planejamento da area.

Por fim, no &mbito dos aspectos relacionados a atividade docente, presentes na Lei n°
11.100/2018 (Paraiba, 2018), destaque para dois itens com forte impacto no cotidiano dos
profissionais, verificados na pesquisa empirica: a necessidade de assumir a coordenacao de
area®*, quando houver disponibilidade de carga horaria e for recomendado pelo coordenador
pedagdgico da escola, e a manutencdo da auséncia de estabilidade dos profissionais no
PEI/PB, uma vez que, como discutimos no decreto de criagdo das ECI, todos que atuam no
modelo escolar, tanto concursados (que aderiram por op¢do ou ndo) quanto contratados, tém a
permanéncia condicionada a avaliacdo de desempenho, podendo retornar a uma escola regular
em caso de desisténcia ou exclusao (se efetivos), processo que tem se tornado dificil devido a
expansdo do modelo, deixando os docentes cada vez mais sem opcao e, portanto, submis-
sos(as) as particularidades das ECI.

O problema que constatamos na obrigatoriedade de assumir a coordenacao de area é
que o professor precisa se manter com 20 (vinte) aulas nas turmas da escola, passando a acu-
mular as atribuicdes inerentes as duas atividades. Também é questionavel se ndo seria mais
adequado a fungdo de coordenador ser exercida por profissionais com formacdo em Pedago-
gia, o que possivelmente equilibraria as defini¢bes tedrico-metodoldgicas dos planejamentos,
ao serem reduzidas as influéncias dos campos disciplinares e, em ambos 0s casos (tanto para
um professor quanto para um pedagogo), o profissional ter dedicacdo exclusiva para o desen-
volvimento da atividade, pois evidenciamos, no didlogo com os(as) professores(as), que no
atual formato ocorre uma sobrecarga de trabalho.

Em relacdo aos aspectos curriculares, a Lei n°® 11.100/2018 (Paraiba, 2018) mantém
praticamente os mesmos direcionamentos que o Decreto n° 36.408/2015 (Paraiba, 2015). Des-
taque para a manutencdo das seguintes questdes: grade curricular propria, referenciada na
BNCC; avaliagOes anuais internas de processos didaticos, métodos, pratica e gestdo, bem co-
mo de estudantes e professores, por periodos e instrumentos definidos pela Secretaria de Edu-
cacao, sem prejuizos de avaliacdes externas; projeto de vida do estudante como centro do cur-
riculo e, portanto, das atividades escolares; e os clubes, agora denominados como clubes de

protagonismo.

24 Nas ECI, as areas de conhecimento, a exemplo da denominada Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, com-
posta por Geografia, Histdria, Filosofia e Sociologia, possuem um coordenador de area, no caso, um profes-
sor, que passa a acumular a atividade docente e as atribuigdes especificas do “cargo”, definidas pela Lei n°
11.100/2018 (Paraiba, 2018).
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No PEI/PB, destaque também para a inser¢do de Diretrizes Operacionais para 0S mo-
delos escolares que o compbem, documento assim definido no inciso | do art. 6° da Lei n°
11.100/2018 (Paraiba, 2018, p. 1):

| — Diretrizes Operacionais das ECI, ECIT e ECIS: instrumento que visa orientar
acerca da operacionalizacdo das rotinas escolares e subsidiar a organizacdo das ati-
vidades desenvolvidas pela equipe escolar, documento este elaborado pela Secretaria
de Estado da Educacéo.

Consideramos positiva a implementacdo dessas diretrizes operacionais especificas e
sua definicdo no texto da legislagdo, em especial por sua elaboracéao ficar a cargo da SEE-PB.
Em nossa compreenséo, esse movimento demonstra a intengdo do estado, de manter sob do-
minio do poder publico os direcionamentos administrativos, pedagogicos e curriculares das
ECI, questdo ndo especificada no Decreto n® 36.408/2015 (Paraiba, 2015) e que abria margem
para uma desmedida influéncia e atuacdo de organizac¢des empresariais na gestdo dessas esco-
las.

A Lein°11.100/2018 (Paraiba, 2018) também ndo promove altera¢Ges substanciais em
relacdo ao decreto de criacdo das ECI no tocante aos aspectos administrativos e pedagogicos,
observamos apenas pequenas mudancas em alguns itens e a insercdo ou retirada de alguns
direcionamentos, que podem até ndo resultar em alteracOes efetivas na préatica curricular, mas
que projetam possiveis mudangas conceituais do modelo escolar e evidenciam a busca pelo
seu aprimoramento.

O proprio conceito de Escola Cidada Integral apresentado no PEI/PB, no inciso V do
art. 6° da Lei n° 11.100/2018 (Paraiba, 2018), mantém praticamente 0s mesmos termos da
concepgdo inicial, apresentada no inciso | do art. 5° do Decreto n° 36.408/2015 (Paraiba,
2015), mas insere o ensino fundamental 11 (o que revela expansdo do modelo) e retira a pers-
pectiva de “valores econdmicos” como premissa de consciéncia dos sujeitos em formacéo
para o exercicio da cidadania, o que demonstra relativa preocupacdo em priorizar valores so-
ciais como base do processo. Em nossa compreensédo, apesar da manutengdo da “formacdo de
individuos”, trata-se de um importante detalhe com potencial de aprimoramento das ECI, pois
discordamos de processos escolares que priorizam a logica mercantil-econémica como fun-
damento educacional. Para fins de comparacéo, observemos a defini¢cdo de ECI nos dois do-
cumentos citados.

| — Escola Cidada Integral — escola de ensino médio em periodo integral, com méto-

do didatico e administrativo préprios, conforme regulamentacéo, observada a Base
Nacional Comum, tendo conteido pedagodgico voltado para formacao de individuos
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protagonistas e conscientes de seus valores sociais e econémicos dirigidos ao pleno
exercicio da cidadania (Paraiba, 2015, p. 1, grifo nosso).

V — Escola Cidada Integral: escola de Ensino Médio e Fundamental Il em periodo
integral, com método didatico e administrativo prdprios, conforme regulamentacéo,
observada a Base Nacional Curricular Comum, tendo contetido pedagdgico voltado
para formacdo de individuos protagonistas e conscientes de seus valores sociais di-
recionados ao pleno exercicio da cidadania (Paraiba, 2018, p. 1, grifo nosso).

Chama a atencdo quando a atual legislacéo atribui ao cargo de Coordenador Adminis-
trativo-Financeiro (CAF)?® a obrigatoriedade de elaboragdo anual do “seu” Programa de
Acdo, contendo objetivos, metas e resultados de aprendizagem. Em nossa compreensao, esse
direcionamento revela uma concepcdo de aprendizagem advinda do universo empresarial,
que, como discutimos, a partir da légica mercantil acredita poder mensurd-la com base na
I6gica positiva e, portanto, transforma-la em um produto a ser entregue pelos sujeitos envol-
vidos, como resultado do processo, concepcao da qual discordamos pois, para nos, a aprendi-
zagem escolar é majoritariamente caracterizada por aspectos subjetivos e qualitativos.

No ambito pedagdgico/curricular, outra evidéncia que coaduna com a ideia de possi-
veis mudancas de perspectiva teorica das ECI é a alteracdo trazida pelo PEI/PB em relacdo a
concepcao inicial do denominado Projeto de Vida (centro do curriculo). Verificamos que a
Lei n® 11.100/2018 (Paraiba, 2018, p. 1) ao definir Projeto de Vida, no art. 6°, XI, como “[...]
um documento elaborado pelo estudante que expressa metas e define prazos com vistas a rea-
lizagdo das suas perspectivas em relagdo ao futuro;”, exclui como referéncia de elaboracéo os
fundamentos e conceitos da Tecnologia de Gestdo Escolar (TGE), anteriormente apontada
pelo Decreto n° 36.408/2015 (Paraiba, 2015) como base teorica para a produgdo do citado
documento, a qual se configura como uma concepgédo de gestdo que possui estreita relacdo
com a l6gica mercantil aplicada a educacdo. Uma vez que a TGE ndo é citada como referéncia
em nenhum item do PEI/PB, consideramos a sua exclusdo, um aprimoramento.

Como analisamos e discutimos os demais aspectos pedagdgicos e curriculares das ECI
na secao anterior, seria repetitivo trata-los novamente aqui, tendo em vista a predominante
manutencdo desses no PEI/PB. Entretanto, apresentamos na sequéncia alguns gquestionamen-
tos advindos desse contexto de poucas alteracGes e, portanto, de reafirmacéo da logica inicial
do modelo escolar.

A manutencdo quase integral dos aspectos pedagdgicos e curriculares iniciais das ECI

no PEI/PB e as sutis (porém relevantes mudancas) trazidas pelo texto da lei em discussao, que

%5 Funcio que passa a compor o corpo diretivo da equipe gestora escolar das ECI, ECIT e ECIS, a partir da Lei
n® 11.100/2018 (Paraiba, 2018), assumida pelos servidores que até entdo ocupavam o cargo de vice-diretor.
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pressupdem priorizar o social no ambito do seu proprio conceito de escola e de projeto de
vida dos estudantes, evidenciam que o contexto da préatica (Ball, 1994; Bowe; Ball; Gold,
1992; Mainardes, 2006, 2009) influenciou e (re)definiu a politica curricular do ensino médio
em tempo integral na Paraiba. Nesse sentido, questionamos: a continuidade da logica curricu-
lar em discussdo, com pontuais alteracfes, apo6s mais de dois anos de pratica do modelo nas
escolas, a luz do Decreto n° 36.408/2015 (Paraiba, 2015), seria um sinal de éxito dessa con-
cepcdo escolar e de sua légica pedagdgica, curricular e administrativa? Em caso afirmativo,
para atender a quais interesses? Tendo em vista a expressiva redu¢do de matriculas nas ECI ao
longo dos anos, conforme discutiremos no capitulo 5 desta pesquisa.

Vale ressaltar que nesse contexto de absorcdo quase completa dos direcionamentos
presentes no decreto em tela pela Lei n® 11.100/2018 (Paraiba, 2018), ocorreu uma expansado
territorial do programa (consideradas as novas implementa¢@es em unidades escolares de va-
rias cidades do estado, nos anos de 2019 a 2021) e o aprofundamento tedrico e metodoldgico
do modelo ECI, evidente nos novos conceitos presentes na atual legislacao.

Em termos administrativos, o PEI/PB também mantém a perspectiva inicial das ECI
no tocante a gestdo administrativa propria, conforme regulamentacdo, observada a BNCC
(Brasil, 2018a), entretanto, h4 uma alteracdo no corpo diretivo da denominada equipe gestora
escolar, que passa a ser composta pelos seguintes membros: diretor, coordenador administra-
tivo-financeiro e coordenador pedagdgico?®.

Fica evidente a intencdo do estado da Paraiba em expandir e aprofundar as concepgdes
dos “tipos” escolares que constituem o PEI/PB no art. 21 da Lei n° 11.100/2018 (Paraiba,
2018), que aponta para uma equipe de implantagdo do Programa ECI, ECIT e ECIS, constitu-
ida pelo titular da Secretaria de Educacdo como Comissdo Executiva de Educacdo Integral,
com vistas a operacionalizagdo, implantacao, regulacdo e funcionamento das escolas. Ha no
referido artigo da lei, as atribuicGes da citada comissdo, as quais denotam um caréater forte-
mente técnico e fiscalizador das dindmicas administrativas, curriculares e pedagdgicas das
escolas, pautado no acompanhamento e cumprimento dos planos de acdo, dos calendarios e
agendas bimestrais, da execucdo de projetos, das metas de desempenho, da avaliacdo dos pro-
fissionais, entre outras atribui¢des voltadas a expansdo do modelo, conforme podemos obser-

var no incisos 1V, VIl e Xl do referido art. 21:

26 Em 2024, esta em curso um processo de selegdo para os cargos de provimento em comissio do corpo diretivo
das escolas estaduais da Paraiba, especificamente diretor escolar e coordenador pedagdgico, pautada na Lei n°
13.010, de 29 de dezembro de 2023 (Paraiba, 2024d). Vale ressaltar que a citada lei, no item Das Disposi¢des
Finais, revoga os Arts. 12 e 13 da Lei n® 11.100/2018 (Brasil, 2018) (que versavam sobre processo seletivo pa-
ra professores, diretores, coordenadores administrativo-financeiros e coordenadores pedagdgicos das ECI,
ECIT e ECIS), dentre outras legislacdes.
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IV — propor e apoiar a definicdo das Unidades de Ensino que participardo da rede
das Escolas Cidadas Integrais e Escolas Cidadas Integrais Técnicas, de acordo com
as metas e as diretrizes politicas administrativas e financeiras da Gestao Estadual;

[...] VIl —formular a politica de educacdo Integral no &mbito da Secretaria Estadual
de Educacéo;

[...] XI — apoiar o Secretario de Educagdo no planejamento para a expansdo das ECI
e ECIT e definir padroes basicos de funcionamento das ECI, ECIT e ECIS (Paraiba,
2018, p. 3).

Podemos afirmar que a constituicdo da Comissdo Executiva de Educacao Integral e o
detalhamento de suas atribui¢es € uma relevante insercéo realizada pela Lei n° 11.100/2018
(Paraiba, 2018), considerada a possivel amplitude de atuacdo dessa equipe, que deve atuar
tanto no nivel préatico da escola (e suas dindmicas cotidianas), quanto no nivel tedrico e admi-
nistrativo da Secretaria de Educacao, influenciando a (re)definicdo das politicas no ambito da
educacdo integral do estado. Com base no Ciclo de Politicas (Ball, 1994; Bowe; Ball; Gold,
1992; Mainardes, 2006, 2009) interpretamos ser a referida comissdo um setor administrativo
estratégico para a expansdo e o aprofundamento do modelo, que também pode resultar em
aprimoramento, caso se estabelecam efetivos e construtivos dialogos entre unidades escolares
e Secretaria de Educacdo, via comissdo, o que depende de sintonia entre 0s posicionamentos
politico-pedagdgicos dos profissionais da escola e da equipe do Governo.

Trata-se de um cenario desafiador, uma vez que o PEI/PB promove, no geral, a conti-
nuidade e a intensificacdo da cultura gerencialista inicial das ECI, com pontuais aspectos de
aprimoramento (como discutimos), mas que continua teoricamente pautada em metas, objeti-
vos, resultados e responsabilizacbes, com base em processos tipicos da ldgica mercantil-
empresarial.

Para concluirmos esta secéo, vale ressaltar a existéncia da Lei n°® 11.314, de 11 de abril
de 2019 (Paraiba, 2019), uma vez que a mesma compde, juntamente com a Lei n°
11.100/2018 (Paraiba, 2018), a atual legislacdo que norteia o PEI/PB, do qual fazem parte as
ECI, instituicbes onde desenvolvemos as analises empiricas do presente estudo, apresentadas
e discutidas no capitulo cinco.

Como afirmamos, a Lei n° 11.314/2019 (Paraiba, 2019) promove alteragdes pontuais
na Lei n°® 11.100/2018 (Paraiba, 2018), a maioria delas para atualizar a nomenclatura da Se-
cretaria de Estado da Educacdo (SEE) que, a partir de 2019, passou a ser denominada como
Secretaria de Estado da Educacéo e da Ciéncia e Tecnologia (SEECT). Vale ressaltar que esta
mudou novamente para o nome anterior a partir de 2023, como discutimos. Em termos de

conteldo, a Lei n® 11.314/2019 (Paraiba, 2019) insere um novo modelo escolar: o Centro de
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Referéncia em Inovacdo da Aprendizagem (CRIA), o que exige alteracbes na Lei n°
11.100/2018 (Paraiba, 2018) para contemplar aspectos especificos deste, em especial os rela-
cionados ao ensino fundamental, porem, ndo ha alteragcdes substanciais quanto as diretrizes

docentes, curriculares, pedagogicas e administrativas das demais escolas, sobretudo das ECI.

3.4 Encaminhamentos dial6gicos

Concluimos este capitulo estabelecendo conexdes entre as discussdes nele realizadas e
as proximas etapas da presente pesquisa, bem como propondo algumas reflexdes sobre suas
contribuigOes para a consolidacdo de nossos argumentos. Dessa forma, sintetizamos aqui 0s
guestionamentos, as evidéncias e ilagdes resultantes das analises e, a partir dessas, com vistas
ao didlogo, delineamos alguns apontamentos para possibilidades de aprimoramentos da orga-
nizacdo curricular das ECI e do ensino-aprendizagem de Geografia nelas desenvolvido.

Com base na discussdo do desenvolvimento histérico do conceito de educagdo inte-
gral, compreendemos que ha diversas abordagens e concepcdes tedricas para essa perspectiva
educacional, dentre as quais destacamos a socio-historica e a contemporanea. O debate entre
ambas possibilitou a reflexdo de que uma formacdo holistica, multidimensional e efetivamen-
te direcionada para uma formagéo cidada plena, requer muito mais do que a mera ampliacdo
do tempo diario da jornada escolar.

Dessa forma, ao discutirmos as experiéncias histéricas de “educacao integral” no Bra-
sil e como esta perspectiva foi se alterando ao longo do desenvolvimento da educacao no pais,
tornando-se muito mais assistencialista do que pedagégica, é necessario questionarmos 0s
atuais programas de escola em tempo integral, marcados pela presenca de organizagdes em-
presariais e pela forte influéncia do neoliberalismo na definicdo das politicas educacionais,
situados, portanto, em um contexto adverso a formacao integral, resultante do alinhamento
desses ao regime de acumulacdo flexivel voltado a formacdo de trabalhadores com subjetivi-
dades flexiveis, que os limita a uma cidadania mutilada (Santos, 1987).

As teses dos autores com os quais dialogamos neste capitulo, fundamentam as evidén-
cias de que a ECI se configura, até entdo, como um modelo escolar em tempo integral, forte-
mente marcado pelo viés mercantil e, portanto, relativamente distante da concepg¢éo de educa-
c¢do integral que compreende o ser humano holisticamente, ou seja, em sua integralidade, co-

mo discutido. Esta compreensao corrobora as analises e discussdes sobre 0s aspectos curricu-
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lares, pedagdgicos e administrativos das ECI, que apontam para um alinhamento entre a estru-
tura de seu curriculo e a perceptiva mercantil de educacao, por nos discutida no capitulo dois.

Para o aprimoramento da organizacdo curricular das ECI e seu respectivo ensino-
aprendizagem de Geografia, propomos a sua revisdo a luz da concepgdo socio-historica de
educacéo integral, bem como a secundarizagdo da perspectiva curricular por competéncias
(marcadas pelo aspecto mercantil) pela primazia do trabalho pedagoégico pautado no conheci-
mento escolar, o qual viabiliza o desenvolvimento de competéncias sociais (Borges, 2010) e
uma igualitéria possibilidade de acesso aos saberes historicamente desenvolvidos pela socie-
dade, que, em nossa compreensao, requerem evolugéo por continuidade, resultante de proces-
sos de producdo de conhecimentos sintonizados com as possibilidades técnica e tecnoldgica
de sua época, observando a historia e projetando o futuro, em um movimento dialético volta-
do ao progresso das multiplas dimens6es da sociedade: cientifica, cultural, social, econémica,
ambiental, artistica etc. Prosseguiremos essa discussao nos capitulos seguintes.

No contexto da criacdo e implementacéo das ECI e do PEI/PB, evidenciamos um pro-
cesso que denominamos como reterritorializacdo escolar, caracterizado pela insercao de pro-
cessos logisticos e operacionais tipicos do universo empresarial adaptados para a escola, que a
partir da troca ou insercdo de nomenclaturas e perspectivas administrativas, curriculares e
pedagdgicas, bem como da progressiva retirada de autonomia dos docentes e demais profissi-
onais da educacao, redesenha concepcdes, instrumentos e procedimentos basicos da escola e
da rotina dos professores, a exemplo dos fundamentos e metodologias da disciplina escolar,
dos limites profissionais da atuacdo docente, dos planos de aula e reunides pedagogicas etc.,
sobre 0s quais esses possuiam autonomia.

Trata-se de um movimento que também se fortalece com a implementacdo de uma
cultura avaliativa fundamentada na obrigacéo da elaboracéo e preenchimento de diversos do-
cumentos que possibilitem o controle do processo por coordenadores, supervisores e comis-
sbes oficiais, bem como de novas rotinas constituidas por procedimentos técnicos e burocrati-
cos que hipertrofiam a atividade docente.

Observamos no texto de criacdo do PEI/PB (Paraiba, 2018) uma sucinta revisdo da
cultura que marca os anos iniciais de operacdo das ECI, provavelmente fruto das disputas de
projetos educacionais que também ocorrem na escala estadual e que sao intrinsecas as produ-
cOes, recontextualizagdes e revisbes curriculares. Porém, como ndo verificamos maiores re-
percussdes dessa revisdo na pratica, seguimos argumentando em favor de efetivos redirecio-

namentos no modelo ECI.
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Compreendemos que o aprimoramento curricular e pedagdgico das ECI e suas possibi-
lidades de ensino-aprendizagem de Geografia requerem o imediato reestabelecimento da au-
tonomia dos professores e demais profissionais da educacao que desenvolvem esse modelo no
cotidiano das escolas, estes indubitavelmente podem fortalecer a sociedade no sentido da re-
sisténcia aos ditames da logica neoliberal e da luta por desenvolvimento social, a partir da
compreensdo basica de que educacdo ndo é mercadoria e que a escola ndo é uma empresa
(Laval, 2004).

Como afirmamos na secdo 3.2, existem dialogos avancados entre o Sindicato dos Tra-
balhadores e Trabalhadoras em Educagdo do Estado da Paraiba (SINTEP-PB) e a Secretaria
de Estado da Educacdo da Paraiba (SEE-PB), em busca de alteracdes na Lei n° 11.100/2018
(Paraiba, 2018) que aprimorem o PEI/PB em relacdo aos aspectos administrativos, curricula-
res e pedagogicos das ECI?’. Tanto para esse debate quanto para outros de teor equivalente,
apresentamos as reflexdes aqui propostas como argumentos de colabora¢do com a evolugao

da educacéo na Paraiba.

27 Novembro de 2024.



96

4. O CURRICULO ESTADUAL E AS DIRETRIZES OPERACIONAIS DAS ECI: EN-
TRE AREA/COMPETENCIAS E A ESPECIFICIDADE DA GEOGRAFIA ESCOLAR

Neste capitulo, analisaremos as concepcdes tedrico-metodoldgicas e perspectivas ava-
liativas apresentadas pela Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020),
com foco nos seus direcionamentos para a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
(CHSA) e para o componente curricular de Geografia. Trata-se de um relevante documento
para a compreensdo da atual prescri¢do curricular encaminhada para as escolas, uma vez que,
enguanto curriculo estadual, recontextualiza a BNCC (Brasil, 2018a) e estabelece uma cone-
xao oficial entre a normativa nacional e a rede de educacédo da Paraiba.

Discutiremos as relacdes de concordancia, complementaridade ou contradicdo entre
esses dois documentos, em especial no ambito dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da
area de CHSA, e como o citado processo de recontextualizacdo passa a fundamentar, ja no
contexto da prescri¢do curricular, a pratica concomitante das perspectivas area/competéncias e
disciplina/conhecimentos, com base em desdobramentos curriculares ambivalentes que conec-
tam teoricamente essas duas logicas a partir das denominadas habilidades, movimento que
legitima a permanéncia do trabalho pedagdgico fundamentado na especificidade das discipli-
nas escolares e que resulta, na pratica, em um agrupamento ou integracdo disciplinar.

Por fim, analisaremos alguns textos curriculares conhecidos como diretrizes operacio-
nais das escolas da Rede Estadual da Paraiba, com foco no do ano letivo de 2023 e suas cone-
x0es com 2022 e 2024, discutindo impactos e dilemas da implementacéo de seus conceitos e
matrizes curriculares nas escolas e apresentando argumentos em defesa do ensino-
aprendizagem de Geografia voltado a producédo, apropriacdo e desenvolvimento do conheci-
mento escolar, a partir de leituras e interpretacdes da espacialidade geogréafica dos fenébmenos
e processos advindos das relagdes sociedade-natureza, a qual compreendemos como uma es-

pecificidade da Geografia escolar.

4.1 A Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba

Para avancarmos na analise do conjunto das prescri¢@es curriculares direcionadas para
as Escolas Cidadas Integrais da Paraiba (ECI) e estabelecermos relagfes entre 0 nosso refe-
rencial tedrico-analitico, os documentos curriculares, suas recontextualizacdes e perspectivas
pedagdgicas dos docentes de Geografia do ensino médio em tempo integral das escolas, dis-

cutiremos, nesta se¢éo, aspectos tedricos e pedagogicos de um documento fundamental para a
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organizacdo curricular das ECI: a Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba,
2020).

Na citada proposta, chama-nos atencdo quando os elaboradores do texto de apresenta-
¢do apontam para a “legitimidade do documento”, na perspectiva dos autores, advinda de um
processo democratico que contou com a participagdo efetiva do Ministério da Educacéo
(MEC), do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed), da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) e do Conselho Estadual de Educacéo (CEE);
bem como de professores, profissionais da educacao e estudantes das redes e sistemas de en-
sino da Paraiba, além de pesquisadores de universidades publicas.

Consideramos relevante a referéncia inicial de participacdo de diversas entidades e
grupos na construcdo da citada proposta curricular, em especial quando o texto destaca a cen-
tralidade do didlogo com o professor e a importancia de suas experiencias cotidianas com 0s
discentes em seu processo de elaboracdo. No texto, afirma-se:

Logo, é uma Proposta Curricular legitimada pelo viés democratico, sedimentada no
didlogo direto com o professor, que vivencia diariamente experiéncias com o estu-
dante, que, por sua vez, é sujeito do seu tempo, espago e cultura local (Paraiba,
2020, p. 9).

Entretanto, a presente analise parte do pressuposto de que a legitimidade de uma pro-
posta curricular, a viabilidade de sua implementacgéo e a efetividade de seus direcionamentos
na dimensdo préatica (0 espaco escolar), mais ou menos recontextualizada pelos sujeitos que
Ihe imprimem dinadmicas reais no cotidiano pedagdgico, € um processo que requer mais do
que a mera participacao de entidades e sujeitos ditos especializados em seu processo de elabo-
racdo. Em outras palavras, é preciso considerar minuciosamente se 0s recursos e as condi¢des
de participacdo dos sujeitos que operam o curriculo influenciaram, de fato, a adocdo de dife-
rentes perspectivas curriculares e/ou pedagogicas ao longo da elaboracédo, as quais determi-
nam, de forma inequivoca, a concepcdo de curriculo e de escola que se pretende desenvolver.

Em nossa concepcao, ha uma relagdo de proporcionalidade no referido processo, quan-
to mais efetiva for a influéncia politica e pedagdgica dos sujeitos que operam o curriculo na
pratica, em sua construcdo e processos de aprimoramento, seja de forma direta ou indireta,
maior serd a condicdo de operacionalidade e os efeitos praticos do texto sobre o cotidiano
escolar, ao contrario disso, temos observado, historicamente, diretrizes curriculares que se-
quer chegam a ser conhecidas pelas escolas.

Dessa forma, além das consideragdes tedricas, propomos analisar a legitimidade e efe-

tividade da Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) e seus documen-
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tos norteadores no ambito empirico, nas escolas, entendidas aqui como dimensdo préatica do
curriculo, expressa a partir das perspectivas pedagogicas dos(as) docentes de Geografia nas
ECI (em nosso recorte analitico), o que nos possibilita uma compreensao mais ampla sobre a
organizacdo curricular em questdo e colaboracGes com possiveis revisdes e aprimoramentos
do ensino médio em tempo integral da Paraiba, levando em conta a forte tendéncia de influén-
cia do contexto pratico na (re)definicdo dos textos curriculares que envolvem as ECI, por nos
evidenciada tanto na criagdo do modelo, em 2016, quanto na criacdo do Programa de Educa-
cao Integral da Paraiba, em 2018.

Nesse contexto, consideramos 0 documento em tela fundamental para a compreensao
das diretrizes da organizacdo curricular das ECI, uma vez que, em termos oficiais, trata-se do
atual curriculo da Paraiba para as escolas publicas e privadas das redes de educacéo do territo-
rio paraibano, elaborado em consonancia com a BNCC (Brasil, 2018a) e sua politica nacional
de implementagéo.

Feitas essas ressalvas, apontamos para outro ponto relevante no texto da proposta em
tela (Paraiba, 2020) a ser considerado na analise do referido processo de recontextualizacdo
na dimensao pratica: sua disposigdo de estar “aberta” para ser complementada pelos sistemas
de ensino (publico e privado) através de seus respectivos curriculos, das propostas pedag6gi-
cas das escolas e dos planos de aula dos professores, movimento que, em nossa compreensao,
sinaliza o reconhecimento da existéncia de particularidades dos contextos locais das comuni-
dades escolares, que precisam ser previstas e respeitadas nos processos de elaboracdo e im-
plementacdo de diretrizes curriculares oficiais por parte da estrutura politica e administrativa
do estado (no ambito de sua politica de educagdo), o que possibilita o desenvolvimento de
uma concepcao de escola como espaco de producdo de conhecimentos, a qual defendemos no
presente estudo e que pressupde relativo grau de autonomia pedagogica, como defendemos
nos encaminhamentos dialdgicos do capitulo 3.

O problema é que logo em seguida o texto toma outra dire¢cdo quando indica a concep-
cdo de transposicdo didatica de competéncias, habilidades e objetos de conhecimen-
tos/conteddos como uma via para a concretizacdo dos objetivos de aprendizagens propostos,
garantindo assim os direitos de aprendizagem? dos sujeitos no territorio paraibano (Paraiba,
2020). Discordamos dessa perspectiva tedrica, muito presente nas discussfes do francés Yves

Chevallard, a qual pressupde como uma das func¢des da escola, a adequacdo da producgéo cien-

2 Diferenciamos o direito de aprendizagem do direito a aprendizagem. De acordo com Loureiro, Kraemer e
Lopes (2021, p. 106): “No primeiro, o aluno ¢é convertido em unidade de competéncia, enquanto, no segundo,
é entendido como aquele a quem deve ser assegurado o direito a alguma coisa”.
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tifica para ser ensinada aos estudantes, subordinando-a a recepcao e reproducao adaptada dos
conhecimentos académicos, processo ainda mais questiondvel e com elevado grau de indefi-
nicdo ao envolver competéncias e habilidades, como no caso em tela. Em nossa concepcéo,
como discutido, o conhecimento escolar emana de dindmicas proprias da cultura da escola e
de interacOes de saberes, conforme afirma Albuquerque (2004, p. 28):
O saber escolar emana da vida na escola e também da sua teorizacdo que tem como
referéncia o préprio saber académico, mas nao se restringe a ele. E produto da inte-
racdo entre professores e alunos, que se da com o contato interativo entre o conhe-
cimento académico, trazido por professores e o conhecimento cotidiano trazido pe-

los alunos e demais sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem e per-
meado pelos recursos didaticos oferecidos.

Evidenciamos, portanto, que o texto de apresentagdo da Proposta Curricular do Ensino
Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) enuncia estas duas questdes fundamentais como caracteris-
ticas proprias: 1. Participacdo de entidades e sujeitos no processo de elaboragéo, 2. Abertura
para complementacdo; sobre as quais discutimos pressupostos a serem considerados nas anali-
ses empiricas.

Como o presente estudo esta delimitado no &mbito das perspectivas pedagogicas de-
senvolvidas pelos docentes de Geografia na atual organizacdo curricular do ensino médio em
tempo integral da Paraiba, na sequéncia, direcionaremos o foco para a discussdo da estrutura-
cao geral do documento em tela e da perspectiva tedrico-metodologica que envolve a Geogra-
fia no contexto da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (CHSA).

Esta escolha se justifica pelo fato do documento em tela possuir um total de 867 pagi-
nas, com expressivo nivel de detalhamento e amplitude de prescri¢des curriculares alinhadas
ao denominado Novo Ensino Médio (NEM), estruturado a partir Lei n°® 13.415, de 16 de feve-
reiro de 2017 (Brasil, 2017), o qual retorna a arena de disputas de projetos politicos para a
educacdo (a partir da mudanca no Governo Federal, em 2023), e que sofrera nova reforma
devido as alteraces previstas na Lei n® 14.945, de 31 de julho de 2024 (Brasil, 2024)?°, mo-
vimento que provavelmente acarretard revisdes dos curriculos estaduais.

Dessa forma, trataremos aqui, em um ciclo dialético que considera as influéncias mu-
tuas das dimensdes prescritiva e pratica do curriculo, os aspectos tedrico-metodoldgicos que
ja possuem incidéncia historica e certo nivel de pratica no ambiente escolar, os quais séo
apresentados com “novas roupagens’” nas atuais diretrizes curriculares, a exemplo das compe-

téncias, metodologias ativas etc. Este procedimento assegura que a instabilidade gerada pelos

29 «Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), a fim de
definir diretrizes para o ensino médio, e as Leis n° 14.818, de 16 de janeiro de 2024, 12.711, de 29 de agosto
de 2012, 11.096, de 13 de janeiro de 2005, e 14.640, de 31 de julho de 2023” (Brasil, 2024, p. 5).
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conflitos da implementacdo do NEM nédo impacte na anélise aqui proposta, haja vista a neces-
sidade de tempo para que alteracBes curriculares expressivas sejam legitimamente reconheci-
das como necessarias e adquiram respaldo politico e pedagogico para serem formatadas e im-
plementadas de forma efetiva na dimenséo pratica.

A Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) se autoapresenta
como o referencial de construgédo para o que ela denomina como curriculos locais. Dessa for-
ma, evidenciamos certa ambiguidade no conceito de curriculo adotado, uma vez que, como
afirmamos, esse ja é o documento direcionado as escolas estaduais como tal, a ser implemen-
tado a partir de 2023. Além da referida proposta, ha apenas diretrizes operacionais para o fun-
cionamento das escolas, textos de aspecto essencialmente técnico com conteudo voltado a
logistica de organizacdo e funcionamento basico das unidades escolares do estado e que, em
nossa concepcao, sdo documentos normativos que definem padrbes de operacdo para todas as
escolas da Rede Estadual de Ensino da Paraiba.

Em nossa analise, tanto na BNCC (Brasil, 2018a) quanto na proposta estadual (Parai-
ba, 2020), a ambigua concepgdo de “curriculos locais” (supostamente construidos a partir do
dialogo entre as instancias elaboradoras, a realidade da escola e os projetos de vida dos alu-
nos), tem se configurando apenas como um recurso discursivo que busca legitimar e operaci-
onalizar os textos curriculares prescritivos norteados pela citada base junto aos professores,
alunos e demais profissionais da escola, sujeitos que de fato operam o curriculo escolar na
pratica e suas intrinsecas particularidades processuais.

Nessa perspectiva, fica evidente a busca por legitimidade quando a Proposta Curricu-
lar do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) apresenta uma contextualizacdo histérica do
ensino médio no Brasil e na Paraiba, para demonstrar as caracteristicas iniciais e transforma-
¢cOes ocorridas na equivalente etapa de ensino desde os periodos Colonial e Imperial, nos
quais se ressalta a forte presenca da dualidade formativa e o carater excludente e elitista da
formacdo, passando pela Republica, com énfase no Movimento dos Pioneiros da Educacgao
Nova, até a atencdo para os impactos da modernizacdo e a necessidade de formacéao de capital
humano para as demandas da industrializacdo. O texto destaca ainda a caracteristica dualista
do entdo 2° grau, norteado pela LDB da decada de 1970 (Brasil, 1971) durante o Governo
Militar, e apresenta como marco para novos rumos do ensino médio, a promulgacdo da Cons-
tituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (Brasil, 1988).

E no &mbito dos direitos assegurados pela citada Constituicdo Federal que a proposta
curricular em tela pontua o surgimento da necessidade de uma base nacional, que definisse a

formacao geral e uma parte flexivel que observasse as particularidades regionais e locais. Tra-
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ta-se de um periodo em que foram elaborados documentos importantes, como a LDBEN
9.394/96 (Brasil, 1996), que definiu 0 ensino médio como etapa final da educagdo basica e
instituiu suas finalidades, e um conjunto de textos por ela norteados, composto por parame-
tros, diretrizes e base comum nacional, buscando estabelecer uma nova identidade para a eta-
pa de ensino em questdo, “[...] comprometida com a continuidade dos estudos, a formacéo
integral do estudante, a preparacdo para 0 mundo do trabalho e o conhecimento dos funda-
mentos das ciéncias e tecnologia” (Paraiba, 2020, p. 21).

Ainda no ambito da contextualizacdo, a Proposta Curricular do Ensino Médio da Para-
iba (Paraiba, 2020) faz mencéo ao primeiro Plano Estadual de Educagdo da Paraiba, publicado
no ano de 2006, através da Lei n° 8.043, de 01 de julho de 2006 (Paraiba, 2006b), o qual, jun-
to ao conjunto de legislacdes norteadas pela LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996), orientou a revi-
séo curricular ocorrida no estado, entre os anos de 2004 a 2006, considerada como antecesso-
ra da proposta em tela, a qual, de acordo com o seu texto:

[...] surge da necessidade em responder ndo apenas as atualizagBes previstas nos
marcos legais educacionais, mas também, as novas concepcfes pedagdgicas que
fundamentam o que se denomina como Novo Ensino Médio (Paraiba, 2020, p. 22).

Percebemos que o texto em questdo é sucinto no tocante as especificidades historicas
das alteracdes ocorridas no ensino médio da Paraiba no contexto da reforma curricular poste-
rior a publicacdo da LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996), pois, além do Plano Estadual de Educa-
cao (Paraiba, 2006b), hd mencgdo apenas a um documento denominado Novos Referenciais
Curriculares para o estado da Paraiba, sobre o qual ndo conseguimos encontrar maiores in-
formacdes, uma vez que ao consultarmos a referéncia disponibilizada (Governo do Estado da
Paraiba, 2010), verificamos que se trata de um texto voltado ao ensino fundamental, direcio-
nado para Matematica, Ciéncias da Natureza e Diversidade Sociocultural, sem maiores justifi-
cativas para sua presenca e que resulta em certa desconexdo com o subtitulo e, consequente-
mente, com a proposta da secio em analise: “1.2.1 HISTORICO DO ENSINO MEDIO NO
BRASIL E NA PARAIBA” (Paraiba, 2020, p. 20).

Ao buscarmos mais informacdes e discussdes sobre o histdrico das alteragdes e dina-
micas curriculares do ensino médio na Paraiba, ocorridas especificamente ap6s a LDBEN
9.394/96 (Brasil, 1996), que, como afirmamos, é o documento que define a identidade e as
finalidades da citada etapa de ensino na contemporaneidade, deparamo-nos com uma relativa
escassez de pesquisas, documentos, fontes ou noticias oficiais do governo sobre a referida

questdo. Nesse sentido, justificamos o ndo aprofundamento da discusséo do desenvolvimento
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do curriculo do ensino médio da Paraiba, pelo risco consideravel de extrapolacdo do nosso
objeto de pesquisa e 0 consequente desvio de foco do nosso trabalho. Dessa forma, considera-
da a relevancia da tematica (ainda que secundaria em nossa discussao), sugerimos o tema para
outras pesquisas, tendo em vista a expressiva contribuicdo que podem trazer para os estudos
curriculares na Paraiba e no Brasil como um todo.

ApoOs a breve contextualizacdo histérica, enfatizando a dualidade da etapa de ensino
em questdo (ao longo do século XX), e o marco da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil,
1988) e da LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996) em relacdo ao estabelecimento de uma base naci-
onal, composta por uma formagdo geral para todo o pais e uma parte diversificada que con-
temple as caracteristicas regionais e locais, a proposta curricular em tela passa a apresentar o
denominado Novo Ensino Médio.

Utilizando dados estatisticos referentes a matriculas de jovens brasileiros (entre 15 e
17 anos) no ensino médio, com ndmero de 58% em 2017, segundo a Organizacdo para a Coo-
peracdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), e varia¢des negativas nos resultados do re-
latério do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB), entre 1995 e 2017, de pontua-
¢cdo media de 290 para 268 (na proficiéncia em Lingua Portuguesa) e de 282 para 270 (em
Matematica), a proposta curricular (Paraiba, 2020) aponta para esses resultados como argu-
mentos utilizados pelo Ministério da Educacdo (MEC) para justificar a necessidade de uma
reforma educacional, em um amplo contexto de discussdes politicas e pedagdgicas que resul-
taram na aprovacao da Lei n° 13.415/2017 (Brasil, 2017), que estabeleceu o Novo Ensino
Médio.

O texto (Paraiba, 2020) apresenta alguns argumentos utilizados pelo governo para a
definicdo da BNCC (Brasil, 2018a), como as alteragcdes na LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996) e
o disposto na Constituicdo Federal (Brasil, 1988) acerca da formacao basica comum, processo
que acarretou mudangas que fundamentaram o Novo Ensino Médio e a elaboracdo de cada
uma das propostas estaduais “[...] como estratégia para minimizar as desigualdades educacio-
nais regionais e potencializar a flexibiliza¢éo curricular, a diversidade e direito de escolha dos
estudantes pelos itinerarios formativos, conforme proposto pela Lei 13.415/2017” (Paraiba,
2020, p. 23).

Portanto, é clara e objetiva a indicacdo de que a atual Proposta Curricular do Ensino
Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) é fruto da regulamentacdo da BNCC (Brasil, 2018a) e do
Novo Ensino Médio, e que uma de suas principais finalidades é estabelecer uma conexao en-

tre a normativa nacional e a rede de educacdo do estado, a partir de uma recontextualizacdo
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curricular (em discusséo nesta se¢do) configurada em seus proprios termos como uma estrate-
gia regional, apesar de sua circunscricdo estadual.

Ainda no ambito da contextualizacdo, a citada proposta destina uma se¢do para apre-
sentar sua perspectiva sobre os sujeitos do ensino medio da Paraiba. Em um t6pico denomi-
nado Sujeito de Direitos, o referido documento parte do pressuposto constitucional da educa-
¢do como direito e coloca o estudante como centralidade dentro das préaticas a serem executa-
das, devendo esse, exercer um papel ativo, ser escutado e considerado como o centro do pro-
cesso formativo intelectual e cidadéo.

O texto da proposta em tela cita algumas politicas publicas voltadas a juventude brasi-
leira, a exemplo do Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n° 8.069, de 13 de julho de
1990 (Brasil, 1990) e o Estatuto da Juventude, Lei n® 12.852, de 05 de agosto de 2013 (Brasil,
2013), referenciando-as como legislacdes que reforcam a concepgdo de que o citado pablico
goza de todos os direitos inerentes a pessoa humana.

Um ponto sensivel na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020)
€ a auséncia de uma discuss@o mais estruturada sobre cidadania, como uma finalidade central
a ser desenvolvida pelo estudante ao longo de sua jornada educativa e exercida de forma plena
nas multiplas dimensdes de sua vida como um todo, uma vez que, apesar de ser citada em
alguns trechos da referida proposta curricular, a cidadania ndo é apresentada com a centrali-
dade devida e é constantemente entrelacada ao que o documento denomina de mundo do tra-
balho, mesmo sabendo que este conceito esta sendo ressignificado, pois que trata, de fato, do
mercado de trabalho, que leva em conta a profissionalizacdo do individuo a partir de compe-
téncias e habilidades. De acordo com o texto:

A chegada do jovem a etapa do Ensino Médio marca um periodo de transicbes em
sua jornada pessoal de aprendizagem, onde o exercicio de seu direito a educacao
aprofunda-se na estruturacdo de seu projeto de vida, preparacdo mais efetiva para o
mundo do trabalho e no aprofundamento de suas capacidades e habilidades indivi-
duais (Paraiba, 2020, p. 24).

Neste trecho, fica evidente um percurso formativo com foco no “aprofundamento” do
denominado projeto de vida, na formagéo para o trabalho e nas competéncias individuais, ndo
havendo a devida énfase a cidadania como determina a Constituicdo Federal de 1988 em seu
art. 205: “A educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida ¢ in-
centivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (Brasil, 1988, art.
205). Chamamos atencdo para esse aspecto porque, no ambito dos direitos, ndo ha mengéo a

um projeto de vida ou a competéncias individuais no texto constitucional, e entendemos que a
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presenca dessas nomenclaturas (tipicas da educacdo mercantil neoliberal) na proposta em ana-
lise ndo sdo casuais, mas propositam legitimar o processo educacional expresso na BNCC
(Brasil, 2018a) e na atual reforma do ensino médio.

Na LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996), outro texto base para a educagédo brasileira, tam-
bém ndo ha mencdo a esta perspectiva formativa individualista, que focaliza o aprofundamen-
to do projeto de vida do estudante como uma espécie de finalidade do ensino médio, o préprio
termo (projeto de vida) s6 é mencionado no ambito das inser¢Bes que a Lei n°® 13.415/2017
(Brasil, 2017) promoveu no texto da citada LDBEN, que inclui a BNCC (Brasil, 2018a) e seu
discutivel conjunto de alteracdes na referida etapa de ensino.

Dessa forma, evidenciamos que a se¢do que trata os direitos dos sujeitos da educacédo
na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) assume uma posi¢do es-
tratégica e esta afinada com as tendéncias neoliberais para a educacdo, o que revela coeréncia,
uma vez que a BNCC (Brasil, 2018a) € o seu referencial. Porém, a discussdo proposta nao é
exatamente sobre a perspectiva educacional adotada, esta, encontra-se bem definida no texto
da proposta em analise e dela discordamos em alguns fundamentos, por isso, neste estudo,
apresentamos encaminhamentos dialogicos para a discussdo sobre o aprimoramento do ensino
médio em tempo integral na Paraiba e no Brasil. O que problematizamos aqui é a apresenta-
cao e tentativa de legitimacg&o da referida politica utilizando os textos bases da legislacao bra-
sileira sobre educacdo, os quais claramente direcionam para outros caminhos formativos, pau-
tados na colaboracdo social e na educagédo integral como pleno desenvolvimento da pessoa,
que sugerem projetos de sociedade, ndo de individuos.

Feitas essas demarcagOes das ténues linhas que separam diferentes perspectivas forma-
tivas para o ensino médio, as quais sdo diretamente relacionadas a distintos projetos de socie-
dade, ressaltamos a extrema relevancia da observacao e garantia plena dos direitos dos sujei-
tos estudantes da Paraiba e do Brasil apontada pela Proposta Curricular do Ensino Médio da
Paraiba (Paraiba, 2020), e concordamos com esta quando indica a necessidade de estimular
todos 0s agentes que estruturam e articulam a politica educacional no estado e 0s que a con-
cretizam nas escolas para que tais direitos sejam assegurados, estando tal politica em plena
sintonia com o texto constitucional. Destaque positivo, no texto da referida proposta, para o
“chamado” a uma continuidade pedagogica que favorega uma transicdo integrada entre as
etapas da educacdo basica, desde a educagdo infantil, com vistas a um processo mais efetivo
no ensino médio.

No tocante a direcionamentos metodoldgicos, a Proposta Curricular do Ensino Médio

da Paraiba (Paraiba, 2020) ressalta a multiplicidade dos diferentes contextos locais que ex-
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pressam a ampla diversidade social, étnica e cultural da populacdo do estado, que requer vari-
edade de metodologias para o processo educacional dos estudantes paraibanos. Nesse cenario,
0 texto em questdo faz apontamentos para algumas finalidades pretendidas com as préticas

educativas desenvolvidas junto aos sujeitos educandos da rede de ensino do referido estado.

Pretendemos que 0s estudantes da Paraiba sejam proativos e criativos, portanto, as
escolas precisam adotar metodologias em que eles se envolvam em atividades cada
vez mais complexas para que possam tomar decisdes, avaliar resultados e experi-
mentem inlmeras possibilidades de mostrar sua iniciativa. Eles precisam encontrar
na sua escola, aulas que os convidem a aprender ativamente com problemas reais,
que facam parte de suas vidas, de seus cotidianos (Paraiba, 2020, p. 30).

O texto em andlise faz duras criticas ao que ele denomina como “[...] aula ‘presa’, ma-
cante, engessada pelos contetidos do livro didatico” (Paraiba, 2020, p. 30), chegando ao ponto
de propor uma metafora que expressa a necessidade de “aboli¢cao” do “antigo professor” que
luta para vencer o contetdo, reafirmando em seguida a adequacdo do termo abolir, indicando
a “abolicdo da escravatura” (em relacdo a um modelo Unico, o do livro didatico) ser mesmo o
que se propde ali, ao apontar para a necessidade de complementacdo do livro por outros re-
cursos, que possibilitem a descoberta de outras visdes, como a tradi¢do oral, leitura simbdlica
e imaggética, de diferentes concepcdes de tempo e espaco etc.

Concordarmos plenamente com a necessidade de diversificacdo de recursos e proce-
dimentos metodoldgicos nas praticas educacionais, porém, fica evidente uma falta de cautela
do texto em analise ao criticar exclusivamente o professor pelas limitacGes pedagdgicas en-
contradas nas metodologias desenvolvidas, uma vez que ndo ha referéncia a estudos que com-
provem que as aulas ocorrem da forma mencionada, apenas uma fala a partir de evidéncias
isoladas, ndo apoiada em pesquisas que possam comprovar o que se afirma sobre o tema.

Dessa forma, é imprescindivel que as criticas e as proposituras de um fazer pedagdgi-
co atrativo e significativo venham acompanhadas do questionamento acerca das atuais condi-
cOes estruturais das escolas, 0 que praticamente ndo se encontra nos textos curriculares pauta-
dos na BNCC (Brasil, 2018a), uma vez que esta focaliza nos direitos de aprendizagem dos
estudantes sem a devida preocupacdo com as condicdes de ensino dos docentes e de trabalho
dos demais profissionais da escola.

Para termos uma ideia da relevancia do debate sobre as estruturas basicas onde se de-
senvolvem 0s processos pedagdgicos (quando se pretende assegurar direitos de aprendiza-
gem), no caso da Paraiba, em uma auditoria realizada pelo Tribunal de Contas do Estado
(TCE), em 278 escolas de 80 cidades paraibanas, nos anos de 2022 e 2023, constatou-se situ-

acdes adversas ao pleno desenvolvimento do processo educacional: laboratérios sem funcio-
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namento, merenda escolar sem condic¢des de consumo, fechamento de 19 escolas etc. Em nd-
meros, 49,57% dos equipamentos presentes nos laboratérios de informatica ndo estavam fun-
cionando e 44,96% dos refeitorios apresentaram situacfes de inadequacdo, amostra que nos
permite vislumbrar o desafio diario enfrentado pelos professores e demais profissionais da
educacéo nas escolas do estado.

E de fundamental importancia discutir e apresentar essas questdes a sociedade brasilei-
ra, pois a politica neoliberal e suas perspectivas curriculares e pedagogicas nao tardam em
responsabilizar as escolas e seus profissionais diante de eventuais insucessos do processo

educacional. Observemos o trecho a seguir:

Em geral, a imensa maioria dos profissionais da educagdo no Brasil ndo acompa-
nhou o processo natural de evolucdo. H& uma dissonancia entre professores e estu-
dantes. Os professores que ainda ensinam do mesmo modo de décadas, e até séculos
atrés, estdo no passado. Enquanto que 0s seus estudantes, que estdo no presente, ndo
suportam a ideia de que alguém que vive no passado possa instrui-lo para o futuro.
Esse abismo é, no minimo, incoerente (Paraiba, 2020, p. 31).

Em nossa concepc¢ao, apenas identificar quem sdo os eventuais responsaveis pela “dis-
sonancia” tedrico-metodoldgica encontrada atualmente no ensino meédio brasileiro pouco ou
nada contribui para aprimorar o processo. E preciso discutir e buscar solugdes para as causas
do problema, por isso, apontamos para a necessidade da observancia da condicao estrutural
oferecida pelo poder publico ser compativel com os direcionamentos tedricos dos textos cur-
riculares, os quais, via de regra, tém chegado as escolas sem uma dimensdo pedagogica de
operacionalizagdo minimamente viavel na pratica, a exemplo do Novo Ensino Médio e seus
itinerarios formativos.

N&o nos referimos aqui a disponibilidade de recursos tecnoldgicos de Ultima geracao,
0s quais certamente podem somar no processo, mas ndo sdo imprescindiveis. Fazemos men-
cao as condicdes bésicas, que muitas vezes faltam aos professores, estudantes e demais profis-
sionais da educacéo nas unidades escolares. O texto da Proposta Curricular do Ensino Médio
da Paraiba (Paraiba, 2020) direciona para 0 mesmo sentido, ao indicar ndo serem as compe-
téncias digitais com utilizag&o de novas tecnologias a base das, por ele denominadas, metodo-
logias inovadoras. Neste ponto, concordamos com a proposta em analise, especialmente no
tocante a inexisténcia de um modelo pronto, mas de um caminho a ser construido pelos pro-
fissionais, que requer, além das citadas condi¢des bésicas, formacgdes continuadas significati-
vas e efetivas, participacdo dos profissionais em todos os niveis da elabora¢édo dos curriculos,

planejamento efetivo, planos de carreira, entre outras situagdo que promovam engajamento
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por parte de toda a equipe escolar na busca pelo aprimoramento tedrico e metodolégico do
processo de ensino-aprendizagem, no nosso caso, da Geografia escolar.

Nesse contexto, a proposta em tela traz indicacOes de referéncias a serem estudadas e
consequentemente aplicadas pelos professores da Paraiba em suas préticas pedagogicas, as
quais evidenciam a prevaléncia das denominadas metodologias ativas como direcionamento
predominante, dentre essas: gamificacdo, aprendizagem baseada em problemas e em projetos,
projetos integradores etc.

As concepcdes sobre os atos de ensinar e aprender, expressas no ambito dos direcio-
namentos metodolégicos do texto em anélise, reforgcam as evidéncias do seu alinhamento com
as politicas neoliberais para a educacdo, sdo estas: professor mediador e aprendizagem perso-

nalizada, respectivamente. Observemos as citacGes a seguir:
Através do uso de novas metodologias, o professor aprende a deixar de ser aquele
que tende a explicar tudo, exigindo que o/a estudante anote tudo, pesquise e apresen-
te 0 que memorizou. O papel dele passa a ser aquele que media entre o conhecimen-

to e o/a estudante, podendo estimula-lo a ir além do que conseguiu fazé-lo sozinho
(Paraiba, 2020, p. 32).

Portanto, a aprendizagem se constréi em processos metodoldgicos que precisam ser
muito bem estudados e equilibrados no &mbito da aprendizagem personalizada, as-
sim como da aprendizagem colaborativa, entre pares e por orientagdo, com profissi-
onais mais experientes, como um especialista, um professor (Paraiba, 2020, p. 32).

Em nossa analise, as orientacdes teorico-metodologicas da Proposta Curricular do En-
sino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) objetivam direcionar o trabalho docente para o desen-
volvimento de metodologias norteadas pelas pedagogias do aprender a aprender (Duarte,
1993, 2001, 2003), hegemdnicas no contexto educacional neoliberal, com destaque para o
construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia das competéncias, a pedago-
gia dos projetos e a pedagogia multiculturalista; as quais, de acordo com o citado autor, ne-
gam a educacdo tradicional e d&do novos sentidos aos ideais escolanovistas, em adequacio
espaco-temporal ao contexto ideoldgico da denominada pds-modernidade.

Trata-se de um movimento que se acentua no Brasil junto ao crescente fortalecimento
das referidas politicas neoliberais na educacao, que, como temos defendido, buscam mudar a
formacdo e o trabalho docente, de uma concepcdo pedagdgica pautada em conhecimentos
escolares, sob hegemonia de uma razdo tedrica sistematizada, formal, estruturada com base
nos saberes acumulados historicamente pela sociedade (Saviani, 1991, 2013b), para uma
perspectiva formativa e profissional flexivel, pautada na epistemologia da pratica, sob hege-
monia do saber técito, fundada na experiéncia imediata, na utopia pragmatista do “saber fa-
zer” (Moraes, 2001).
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Esse é um processo que tem resultado na descaraterizacdo das especificidades do tra-
balho docente e promovido uma intensa precarizacao de sua atividade profissional, dessa for-
ma, discordamos da base tedrica das orientacdes metodoldgicas de ensino da proposta em
anélise (Paraiba, 2020) e propomos sua revisdo a luz da Teoria Histérico-Critica (Saviani,
2009, 2013b), pois, de acordo com Duarte (2010, p. 38):

Se 0 conhecimento mais valorizado na escola passa a ser 0 conhecimento tacito, co-
tidiano, pessoal, entdo o trabalho do professor deixa de ser o de transmitir os conhe-
cimentos mais desenvolvidos e ricos que a humanidade venha construindo ao longo
de sua historia. O professor deixa de ser um mediador entre o aluno e o patrimdnio
intelectual mais elevado da humanidade, para ser um organizador de atividades que

promovam o que alguns chamam de negociacgdo de significados construidos no coti-
diano dos alunos.

Da mesma forma, consideramos que a concepcao de aprendizagem personalizada co-
mo base dos processos metodoldgicos indicados pela Proposta Curricular do Ensino Médio da
Paraiba (Paraiba, 2020), também se trata de uma perspectiva norteada pelas pedagogias do
aprender a aprender, e que aponta para um alinhamento desses com as tendéncias contempo-
raneas de deslocamento da instrucdo para a aprendizagem, em curso no contexto dos proces-
sos educativos advindos da instauragdo da denominada sociedade da aprendizagem, a qual,
sob as condicGes e possibilidades dos atuais tempos de globalizacdo, adquire uma dupla fina-
lidade: ser ao mesmo tempo fonte de desenvolvimento social e meio de sobrevivéncia econo-
mica (Hamilton, 2002), no contexto de avango do neoliberalismo, em que a centralidade edu-
cativa atribuida ao estudante e ao seu particular potencial de aprendizagem esta diretamente
vinculada a perspectiva das liberdades individuais.

Ainda na secdo intitulada Préaticas Educativas da Proposta Curricular do Ensino Médio
da Paraiba (Paraiba, 2020), em continuidade aos apontamentos para 0s processos metodoldgi-
cos, hé direcionamentos para a avaliacdo da aprendizagem. Com criticas aos professores, por
provaveis visdes distorcidas que estes possuem acerca do proposito educacional da avaliacéo,
o texto indica a necessidade desses profissionais mudarem seus pensamentos e condutas sobre
0 processo avaliativo, para que a escola também possa mudar em relacdo a essa tematica. O
problema é que estas criticas também ndo sdo acompanhadas de referéncias que comprovem
tais afirmacoes.

Nesse contexto, a proposta curricular em tela aponta para uma perspectiva avaliativa
inclusiva e democratica e direciona mais criticas aos professores que, de acordo com o docu-
mento, ddo mais atencao aos estudantes que acertam, quando, em busca de desenvolvimento,

deveriam atentar mais aos que, de costume, erram. De acordo com a referida proposta:
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Assim, a funcdo da Avaliacdo é o tratamento dos que estdo com dificuldades, a revi-
sdo de planejamentos, conteddos e, principalmente, métodos. Portanto, a Avaliacdo
é para educar e, por isso, deve ser constante, e sempre em beneficio do desenvolvi-
mento do estudante (Paraiba, 2020, p. 34).

O citado documento considera a avaliacdo como fundamental para a construgdo do
processo educativo e recomenda sua realizacdo de modo consciente, que leve em conta as
singularidades dos sujeitos e esteja presente ao longo das diversas etapas, ou seja, que ocorra
de forma continua. Nesse contexto, € emblematica a responsabilidade atribuida ao professor
pela proposta curricular no &mbito de suas diretrizes sobre o processo avaliativo, observemos
as recomendac0es direcionadas a estes profissionais:

Ao professor propomos sempre a reinvengdo, a reconstru¢do, a renovacgao de seus
conceitos, métodos e préticas avaliativas, trazendo solugdes cada vez mais palpéaveis

e até concretas para cada estudante, grupos, turmas, séries e anos da escola (Paraiba,
2020, p. 35).

Concordamos com a necessidade do constante aprimoramento das praticas avaliativas
realizadas pelos profissionais do magistério, entretanto, as criticas e propostas que o docu-
mento em tela direciona ao professor, toma como regra um perfil profissional ha décadas de-
sestimulado e com espaco cada vez menor nas escolas. Apesar de ndo ser consenso nas uni-
versidades, a formacdo docente h4 tempos ja esta voltada para a concepcéo de avaliagdo con-
tinua e com predominancia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, indicada pela
LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996). Nesse contexto, a proposta desconsidera os esforgos ja em-
pregados na busca pela evolugdo das praticas avaliativas e d& a entender que os docentes estdo
majoritariamente desatualizados e avaliando os estudantes de forma inadequada.

E emblematico quando o texto indica a necessidade de, no ambito da avaliacdo, o tra-
balho docente estar passivel de ser submetido a uma avaliacao diagnostica institucional, “[...]
para que se possa evoluir em seus métodos, estratégias e praticas de ensino, assim como a
maneira pela qual se avalia também deve ser constantemente avaliada, ou seja, a avaliagcdo
deve ser avaliada” (Paraiba, 2020, p. 35). Em nossa compreensdo, o trabalho docente pode e
deve ser questionado, ndo ha problema algum nisso, pois 0 aprimoramento constante é neces-
séario e desejavel em qualquer profissdo. As questdes problemaéticas neste ponto sdo: quem
avaliard as praticas docentes e, no caso, a avaliacdo? A partir de qual concepcao pedagdgica e
curricular?

Nesse contexto, ao observarmos o documento em questdo afirmar que as préaticas ava-
liativas do professor devem estar sintonizadas com as atuais metodologias de ensino; o con-

junto de criticas realizadas; e a indicacdo de submissdo da “proposta de avaliagdo” da escola a
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supervisdo do Orgdo técnico, no caso da Paraiba, o Nucleo de Acompanhamento a Gestdo
Escolar (NAGE)®, fica evidente que os direcionamentos voltados a avalia¢io, assim como o0s
de carater metodoldgico, presentes na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Para-
iba, 2020), estdo afinados com a perspectiva educacional neoliberal, atrelados a uma questio-
néavel concepcdo de qualidade da educacdo, que possui nitidos contornos empresariais (Frei-
tas, 2018), discutida no capitulo dois do presente estudo.

De forma geral, a proposta em analise apresenta dois tipos de avaliagdo presentes na
educacédo escolar, a externa, composta por exames como o Enem, Prova Brasil, Saeb, entre
outros, €, a interna, de “responsabilidade” da escola, na qual detém suas recomendacdes. NO
ambito dessa delimitacdo, questionamos: por que a proposta curricular ndo faz consideracdes
e/ou criticas as avaliacdes externas? Estas estdo afinadas com a perspectiva de avaliacdo de-
fendida? Os dois sistemas néo se influenciam mutuamente?

Diante dessas questdes, compreendemos que o documento em andlise deveria manifes-
tar sua posicéo e tecer consideracdes sobre as avaliacdes externas, como forma de preparar 0s
docentes e a comunidade escolar para lidar com as contradi¢Ges existentes entre os dois tipos
apresentados, e ndo discutir apenas as avaliacOes internas. Tal opcao evidencia uma hierarquia
do sistema de avaliacdo nacional, sobre o qual temos ressalvas, pois, em nossa compreens&o,
utiliza instrumentos tradicionais e desconectados da perspectiva de avaliacdo defendida pela
proposta curricular em tela: continua e cumulativa, que prioriza o processo ao invés do produ-
to e os aspectos qualitativos sobre os quantitativos, com base no art. 24 da LDBEN 9.394/96
(Brasil, 1996), concepcdo com a qual concordamos.

Em nossa compreensdo os dois sistemas devem ter a mesma orientacdo tedrico-
metodoldgica, uma vez que, apesar de terem objetivos distintos, findam por se influenciarem
mutuamente. N&ao faz sentido o professor trabalhar internamente com base em uma perspecti-
va de avaliacdo continua e processual, e, de tempos em tempos, adentrarem a escola avalia-
cOes externas padronizadas e majoritariamente quantitativas, de carater classificatorio e que
servem mais como instrumentos de controle e responsabilizacdo dos docentes e gestores esco-
lares, na concepcao neoliberal de accountability (Freitas, 2018), do que como auxiliares para
o0 desenvolvimento do processo pedagdgico da escola, como discutido na se¢éo anterior.

Feitas essas observacdes, retomemos a analise dos direcionamentos da Proposta Curri-
cular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) para o processo de avaliacdo. No geral,

indica-se que o professor deve dominar ao menos trés tipos de avalia¢do: diagnostica, forma-

30 0 Ndcleo de Acompanhamento a Gestdo Escolar (NAGE) é um setor técnico especifico pertencente a Gerén-
cia Regional de Educacéo (GRE).
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tiva e somativa, cada uma com sua finalidade e relevancia para o processo educacional, de
acordo com a referida proposta. O texto nitidamente ressalta as possibilidades e beneficios das
avaliacOes diagndstica e formativa e estimula suas aplicaces ao longo do processo. Ja a ava-
liacdo somativa é colocada como de carater classificatorio, que assume a finalidade de ran-

quear e eliminar por classificacdo. Dessa forma, a proposta afirma que:
No entanto, uma Escola deve ter ciéncia de que o uso dessa modalidade de avaliagdo
acarreta uma série de consequéncias, como a tendéncia a executar praticas educado-
ras de treinamento e, em alguns casos, de quase adestramento, de estudantes focados
ou aterrorizados em ‘“passar no ENEM”, ¢ ndo viverem a Escola em sua plenitude.
Isso ndo passa de uma corrupcdo mental incentivada pelo sistema capitalista, onde

reina a competitividade e ndo o cooperativismo e o colaboracionismo (Paraiba,
2020, p. 38).

No geral, concordamos com a perspectiva de avaliagdo apontada pela proposta curri-
cular em questdo e suas ressalvas quanto a utilizacdo do tipo somativa, pois entendemos que é
preciso considerar o processo como um todo, utilizando os diversos mecanismos possiveis em
favor do aprimoramento das praticas educativas. Porém, apontamos para a contradicao pre-
sente na critica a competitividade capitalista, que estimula o ranqueamento e a classificacéo
(tipicos da avaliacdo somativa), realizada pelo documento em analise, pois, como evidencia-
mos, a perspectiva tedrico-metodoldgica adotada em seus direcionamentos para 0S processos
metodoldgicos esta afinada com a politica neoliberal de educacdo, que prima pela competicéo
e por projetos individuais.

A Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) finaliza a se¢édo
voltada as praticas educativas com o subtitulo denominado Competéncias Socioemocionais,
que chama a atencéo pela centralidade recebida na estrutura do texto, junto aos processos me-
todoldgicos e a avaliacio de aprendizagem. E nitida a preocupacio inicial em definir o que
sdo as Competéncias Socioemocionais (CSE), quais sdo necessarias no século XXI, por que
desenvolvé-las na escola e inseri-las no arranjo curricular do ensino médio. De acordo com 0

texto:

Podemos compreender as CSE como capacidades individuais que podem ser mani-
festadas em pensamentos, expressdes, tomadas de decisdes das mais simples as mais
complexas da vida de um individuo. S8o sentimentos e percepcdes manifestados por
cada pessoa, que se articulam, se mobilizam e colocam em prética os conhecimen-
tos, valores, atitudes e habilidades para o relacionamento consigo e com 0s outros
(Paraiba, 2020, p. 39).

De acordo com Silva (2019), a centralidade curricular atribuida as competéncias soci-
oemocionais ¢ um mecanismo do dispositivo de customizacdo curricular por ele denominado

“emocionalizagdo pedagogica”. Os discursos curriculares pautados nessas competéncias, va-
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lendo-se de sistemas conceituais advindos da neurociéncia, da psicologia e da economia, apli-
cados a aprendizagem escolar, enunciam novos sentidos para a aprendizagem, para a acdo
profissional do professor, bem como para a sele¢cdo dos conhecimentos e experiéncias que
compdem o curriculo escolar, que voltam-se para atender aos interesses da logica neoliberal e
sua perspectiva de individuo, empreendedor de si mesmo, flexivel, inovador, formado na 16-
gica da competicao:

Em termos curriculares, parece-nos que os dispositivos de customizagdo promovem

e intensificam uma emocionalizacdo pedagdgica que traca por horizonte formativo

as possibilidades de diferenciacdo que visam a capitalizacdo dos individuos (Silva,
2019, p. 146).

Para o citado autor, as competéncias socioemocionais integram um conceito central na
BNCC (Brasil, 2018a), difundido no Brasil através da acdo de organizacGes publicas e priva-
das, com destaque para o Instituto Ayrton Senna, que, de forma geral, direciona o foco peda-
gogico de seus projetos para o individuo e suas possibilidades de aprendizagem, em modelos
que requerem das propostas curriculares neles baseados, centralidade para os aspectos socio-
emocionais, compreendidos como ‘“alavancas de aprendizagem”. Nesse contexto, concorda-
mos com Silva (2019) e, a luz de sua teorizagdo, ampliamos o conjunto de evidéncias do ali-
nhamento das praticas educativas indicadas na Proposta Curricular do Ensino Médio da Para-
iba (Paraiba, 2020) com a BNCC (Brasil, 2018a) e com a perspectiva educacional neoliberal,
tendo em vista a centralidade atribuida as competéncias socioemocionais pelo referido docu-
mento.

Dessa forma, concluimos esta secdo enfatizando a relevancia da nocao dos dispositi-
vos de customizacao, presente nas discussdes de Silva (2014, 2019), como uma importante
chave de interpretacdo das politicas curriculares contemporaneas: a emocionalizacdo pedago-
gica, a algoritmizacdo subjetiva e a personalizagdo de itinerarios s&o, de acordo com o referi-
do autor, modos privilegiados de operacdo nas politicas de curriculo implementadas nos ulti-
mos anos no Brasil. De acordo com Silva (2019, p. 152): “A énfase em componentes emocio-
nais, a preocupacdo com as avaliac6es em larga escala, bem como a intensificacdo dos meca-
nismos de diferenciacdo direcionam-se para reposicionar os debates acerca da selecédo dos
conhecimentos escolares”.

Concordamos com o citado autor quando aponta para duas tendéncias que parecem
surgir neste atual cendrio: primeira, o esvaziamento das pautas formativas que primam pela
coletividade, o que resulta em um distanciamento da reponsabilidade pelo mundo em que vi-

vemos, das concepcdes dialdgicas e da promogdo de experiéncias colaborativas; segunda,
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aprofundamento das desigualdades, uma vez que sdo desigualmente distribuidos os recursos
mobilizados nos diferentes contextos socioecondémicos em que as escolas estdo inseridas.

Dessa forma, em dialogo com Silva (2019), afirmamos que ainda que os dispositivos
de customizacdo curricular possam ter bases em principios democratizantes, suas praticas tém
conduzido a um empobrecimento da formacéo geral e coletiva, bem como da responsabilidade
pedagdgica das escolas, como evidenciamos na pesquisa empirica com o0s(as) professores de
Geografia nas ECI, a qual apresentaremos e discutiremos no proximo capitulo.

Portanto, diante dessas consideracdes gerais sobre as perspectivas tedrico-
metodologicas da Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), nossa
discordancia e proposta de revisao de alguns direcionamentos presentes no citado documento,
somam-se ao fato de que em pelo menos trés décadas de politicas neoliberais atuando sobre a
educacao no Brasil, (des)norteadas pelas pedagogias do aprender a aprender, ha uma expres-
siva depreciacdo da atividade docente e da escola publica em geral, com excec¢Bes pontuais
em determinadas localidades do pais, muito mais fruto da resisténcia e da luta cotidiana de
sujeitos que acreditam e constroem outros caminhos educacionais na pratica, do que da referi-

da politica educacional voltada aos interesses mercantis da atual l0gica capitalista.

4.2 A recontextualizacdo da BNCC na Proposta Curricular do Ensino Médio da Parai-

ba: entre area/competéncias e a especificidade da Geografia escolar

Além do capitulo introdutério, a Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Pa-
raiba, 2020) € estruturada em outras duas partes: uma destinada a Formacdo Geral Béasica
(FGB), comum a todas as formas de oferta do ensino médio, e outra para a formacéao de apro-
fundamento, que conta com os denominados Itinerarios Formativos (IF), os quais podem ser
inseridos de formas diversas nos curriculos locais e que correspondem a parte flexivel.

No referido documento, a parte destinada a FGB é organizada em um amplo capitulo,
com secdes correspondentes as areas de conhecimento, que, no geral, objetivam tratar as
competéncias e habilidades indicadas na BNCC (Brasil, 2018a) e os conhecimentos especifi-
cos dos componentes curriculares, direcionando elementos para favorecer a contextualizacao,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade (Paraiba, 2020), levando em conta a realidade
educacional da Paraiba. A parte voltada aos IF é subdivida em dois capitulos: um voltado as
Unidades Curriculares, que podem ser ofertadas considerando a realidade do territério onde se

localiza a escola, e propdem conectar a FGB aos Eixos Estruturantes do Novo Ensino Médio
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(NEM): Investigacdo Cientifica, Processos Criativos, Mediacéo e Intervencdo Cultural, e Em-
preendedorismo; e outro capitulo que trata as especificidades do Itinerario de Formacéao Tec-
nica e Profissional.

Antes de adentramos a discussao da Geografia escolar no curriculo da Paraiba, os as-
pectos tedrico-metodoldgicos propostos e sua insercao na area de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas (CHSA), vale ressaltar a forma como esta e as demais areas da FGB (Linguagens e
suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias)
sdo tratadas no documento em tela. De forma geral, com varia¢Bes pontuais, hd uma apresen-
tacdo da area, seguida de discussdes acerca dos seus principios fundamentais, competéncias
especificas e habilidades, possibilidades metodoldgicas e avaliativas. Na sequéncia, sdo trata-
das as unidades tematicas da area, os fundamentos tedricos-especificos dos componentes cur-
riculares, processos metodoldgicos e possibilidades avaliativas destes.

Nossa discussdo esta delimitada na area de CHSA, na qual a Geografia escolar é inse-
rida enquanto componente curricular na organizacdo do curriculo em questdo. Apesar de nos-
sa divergéncia tedrico-metodoldgica em relagdo a concepcao curricular por areas e competén-
cias, faz-se necessario apresentar algumas consideracOes acerca da perspectiva tedrica presen-
te na BNCC (Brasil, 2018a) sobre as finalidades do ensino médio e a referida area, uma vez
que este € o documento de referéncia para a elaboracéo da Proposta Curricular do Ensino Mé-
dio da Paraiba (Paraiba, 2020).

No ambito da contextualizacdo sobre as atuais demandas e necessidades impostas a
juventude pelas transformacdes tecnoldgicas e sociais na contemporaneidade, tanto nacionais
guanto internacionais, a BNCC (Brasil, 2018a) aponta para a necessidade de uma recontextua-
lizacdo das finalidades do ensino médio, presentes no art. 35 da LDBEN 9.394/96 (Brasil,
1996) e, apesar destas ndo terem sido alteradas pela Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017
(Brasil, 2017), sdo apresentados os direcionamentos para que sejam ressignificadas e atingi-
das, a luz da referida base curricular, em tom de dever da “escola que acolhe as juventudes”
(Brasil, 2018a).

Essencialmente, a recontextualizacdo feita pela citada BNCC é um movimento de in-
terpretacdo e apontamentos proprios para cada uma das quatro finalidades do ensino médio
que constam no art. 35 da LDBEN 9.394/96 (Brasil, 1996)*!, seguida da indicacéo de objeti-

81 ¢[..] I - a consolidaco e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibili-
tando o prosseguimento de estudos; Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢Ges de ocupacao ou
aperfeicoamento posteriores; 111 - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; IV - a compreensdo dos funda-



115

vos que as escolas devem alcancar. Ao analisarmos esse processo, consideramos como positi-
vas a maioria das questfes tratadas sobre as finalidades do ensino médio no mundo contempo-
raneo, entretanto, chama-nos atencéo a abrupta mudanca de direcdo que ocorre na finalidade
indicada no inciso 1V, saindo de “[...] no ensino de cada disciplina” (Brasil, 1996, art. 35) para
“I...] por meio da articulagdo entre diferentes areas do conhecimento [...]” (Brasil, 2018a, p.
467), no ambito das relagdes entre teoria e pratica voltadas a compreensdo dos fundamentos
cientificos-tecnoldgicos dos processos produtivos, o que configura para aléem de uma recon-
textualizacdo, uma mudanga de perspectiva teérico-metodoldgica, colocada como necessaria
para 0 NEM:

Para atender a todas essas demandas de formacéo no Ensino Médio, mostra-se impe-
rativo repensar a organizacao curricular vigente para essa etapa da Educagéo Bésica,
que apresenta excesso de componentes curriculares e abordagens pedagogicas dis-
tantes das culturas juvenis, do mundo do trabalho e das dindmicas e questBes sociais
contemporaneas (Brasil, 2018a, p. 467-468).

De modo algum somos contrarios a mudangas que tragam aprimoramentos para as
escolas, nem pregamos a manutencdo de perspectivas curriculares ou tradicGes tedrico-
metodoldgicas como recursos de sustentacdo de prestigio e poder de comunidades disciplina-
res académicas sobre o fazer escolar. Os problemas residem nas contradi¢Ges de alguns argu-
mentos presentes na BNCC (Brasil, 2018a), sobre as quais propomos algumas reflexdes.

Ao citar a necessidade de recontextualizacdo das finalidades do ensino médio por estas
terem sido estabelecidas hd mais de vinte anos, em 1996, para inserir a integracao por areas, a
citada base curricular parece desconsiderar que diretriz semelhante ja consta nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) (Brasil, 1999a), como necessidade da
reforma do ensino médio, e que esta necessitou de orientacbes complementares, disciplinares,
diante da dificuldade de operacionalidade que acarretou nas escolas. Dessa forma, causa-nos
estranheza a proposta de aprofundamento do trabalho por areas em detrimento das disciplinas,
apontando para estas como uma espécie de problema a ser superado.

Chama-nos também atencdo quando a BNCC (Brasil, 2018a) destaca que 0 ensino
médio apresenta excesso de componentes. Nesse ponto, tomemos como exemplo o caso con-
creto das matrizes curriculares que nortearam a organizacdo das ECI no ano de 2023. Com a
insercdo do IF do NEM, o nimero de componentes curriculares subiu de 20 para 31 €, mesmo

que considerdssemos 0s sete componentes do itinerario que contam com a mesma nomencla-

mentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de ca-
da disciplina” (Brasil, 1996, art. 35).
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tura da FGB apenas como um aprofundamento, a implementagdo do NEM resultou na inser-
cdo de mais componentes curriculares, ou seja, intensificou o suposto problema apontado co-
mo justificativa para as alteracGes na organizagdo curricular. Discutiremos em detalhes essa
transicdo de matrizes curriculares das ECI na proxima se¢éo.

Sobre as “[...] abordagens pedagodgicas distantes das culturas juvenis, do mundo do
trabalho ¢ das dindmicas e questdes sociais contemporaneas” (Brasil, 2018a, p. 467-468), a
BNCC néo apresenta fontes para fundamentar essa afirmacdo, dessa forma, desconsidera os
esforgos de milhares de docentes que cotidianamente buscam aprimorar suas préaticas nas es-
colas brasileiras e desenvolvem trabalhos de exceléncia, mesmo diante de dificuldades estru-
turais. Este, portanto, ndo € um argumento consistente para justificar a necessidade de uma
alteracdo tao expressiva na organizagao curricular do ensino médio, certamente, questfes co-
mo a falta de estruturas das escolas, maiores investimentos na formacdo inicial e continuada
de professores, valorizagdo dos profissional da educacgéo, entre outras, deveriam ter sido pau-
tadas antes de uma reforma do curriculo.

Para finalizarmos essas breves consideracdes sobre a perspectiva tedrica da citada
BNCC, que influencia diretamente as atuais relagbes entre disciplina/conhecimentos e
area/competéncias no ensino médio, objeto de nossa discussdo no ambito das perspectivas
pedagdgicas desenvolvidas pelos docentes de Geografia no contexto da area de CHSA da
Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) e da recontextualizacao des-
ses documentos nas ECI, ressaltamos a flexibilidade como principio da organizagéao curricular
expressa pela BNCC (Brasil, 2018a) e seu “arremate” contra a 1dgica disciplinar, valendo-se
do Parecer CNE/CEB n° 5/2011 (Brasil, 2012a), que fundamenta as DCNEM de 2012 (Brasil,

2012b) conforme fica evidente na citacdo a seguir:

Para que a organizacao curricular a ser adotada — areas, interareas, componentes,
projetos, centros de interesse etc. — responda aos diferentes contextos e condi¢des
dos sistemas, das redes e das escolas de todo o Pais, é fundamental que a flexibili-
dade seja tomada como principio obrigatério. Independentemente da opgéo feita, é
preciso destacar a necessidade de “romper com a centralidade das disciplinas nos
curriculos e substitui-las por aspectos mais globalizadores e que abranjam a comple-
xidade das relacBes existentes entre 0s ramos da ciéncia no mundo real” (Parecer
CNE/CEB n° 5/2011) (Brasil, 2018a, p. 479).

A énfase em substituir a centralidade das disciplinas por “aspectos mais globalizado-
res” como condigao para a flexibilidade, evidencia que a concepgao geral de disciplina escolar
adotada pela atual politica educacional e curricular, expressa na citada base, € anacronica,
evidentemente, ndo por acaso, haja vista a nitida intencdo de tornar os estudos especificos

mais gerais, reduzir suas cargas horarias e assim abrir espago para a inserc¢do da parte flexivel.
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Tomando como exemplo o caso da Geografia escolar, que compde nosso objeto de
estudo, a perspectiva de disciplina “fechada”, mnemonica e descritiva, enciclopédica, que
abordava sempre 0s mesmos contetdos com as mesmas metodologias, desconectada das de-
mandas do mundo atual e praticamente sem significado para os estudantes, h4 décadas é de-
sestimulada pelos debates académicos. Em grande parte, os esfor¢os das formacdes iniciais e
continuadas dos professores de Geografia estdo direcionados para o desenvolvimento de pos-
sibilidades e ferramentas tedrico-metodoldgicas relevantes para a compreensdao do mundo
atual e intervencdes sustentaveis neste (fundamentais as juventudes, como indica a prépria
base).

Dessa forma, discordamos que a Geografia escolar seja um empecilho a flexibilidade
curricular e, em conjunto com as demais disciplinas, causa de fragmentacdo do curriculo; bem
como da hip6tese de que a integracdo das disciplinas em areas de conhecimento, como com-
ponentes curriculares, indefinidos em termos conceituais e metodoldgicos na BNCC (Brasil,
2018a), resulte em uma adequacdo curricular as demandas do mundo contemporaneo.

A partir da pesquisa realizada com os(as) docentes participantes do presente estudo, a
luz da Teoria Historico-Critica (Saviani, 1991, 2009, 2013b), compreendemos que o referido
processo tem comprometido uma funcdo primordial da escola: a socializagdo de conhecimen-
tos sistematizados, uma vez que limita estes as discussdes gerais da area (no caso, de CHSA)
e a concorréncia de tempos e espac¢os escolares com componentes flexiveis que ndo ultrapas-
sam 0 senso comum e hipertrofiam a atividade docente, pois requerem constantes esforcos
didaticos e pedagdgicos que lhes tornem minimamente viaveis, quando possivel, tendo em
vista a contingéncia e indefinigdo de suas formas e contedos. Em nossa compreensdo, a ne-
cessaria flexibilidade requerida a escola pelas demandas do mundo atual, pode e deve ocorrer
a luz de teorias e metodos sistematizados, cientificos e pedagogicos, académicos e escolares, e
nao “ao sabor” das conveniéncias mercantis e empresariais.

Nesse contexto, ressaltamos a necessidade de constantes aprimoramentos tedrico-
metodolégicos da Geografia e das demais disciplinas escolares, pois essas, no geral, sdo for-
mas de conhecer e interpretar o mundo, seus fendmenos e processos; e como esses tém sofri-
do mudancas impactantes em intervalos de tempo cada vez menores, Sd0 necessarias novas
abordagens nas andlises. Dessa forma, consideramos que aproveitar o aparato teorico-
metodolégico desenvolvido pelas disciplinas ao longo de suas trajetdrias e encontrar formas
de trabalho pedagogico efetivamente interdisciplinares e atuais, é assegurar aos estudantes o
acesso a conhecimentos sistematizados produzidos pela sociedade ao longo da historia e tor-

na-los disponiveis ao atendimento de suas demandas formativas e sociais.
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Em nossa compreensdo, analises em niveis mais amplos, por area, interareas, envol-
vendo aspectos mais “globalizadores”, passam antes por um efetivo trabalho interdisciplinar,
ainda em processo de amadurecimento no ensino médio brasileiro. Dessa forma, concordamos
com a BNCC (Brasil, 2018a) quando esta recorre ao Parecer CNE/CP n°® 11/2009 (Brasil,
2009) para indicar a permanéncia das disciplinas, no ensino médio, com suas especificidades

e saberes construidos ao longo da histéria:
A organizagdo por areas, como bem aponta o Parecer CNE/CP n° 11/2009, “ndo ex-
clui necessariamente as disciplinas, com suas especificidades e saberes proprios his-
toricamente construidos, mas, sim, implica o fortalecimento das relacGes entre elas
e a sua contextualizacdo para apreensdo e interven¢do na realidade, requerendo
trabalho conjugado e cooperativo dos seus professores no planejamento e na execu-

¢éo dos planos de ensino” (BRASIL, 2009; énfases adicionadas) (Brasil, 20183, p.
32).

Nesse sentido, o trabalho por areas de conhecimento voltado ao fortalecimento da in-
terdisciplinaridade, favorecendo a compreensdo do mundo e possibilidades de intervencdes
neste a partir das especificidades das disciplinas €, em nossa analise, um aprimoramento teori-
co e metodoldgico do curriculo do ensino médio brasileiro, porém, este ndo é o enfoque pre-
dominante na BNCC (Brasil, 2018a). Dessa forma, fica nitido que o problema ndo reside na
integracao disciplinar por areas, mas sim no desvirtuamento destas quando sdo recontextuali-
zadas como recurso politico-curricular para dissolver os conhecimentos escolares e torna-los
superficiais, em favor de uma formacédo voltada a projetos individuais e aos interesses do
mercado empresarial, levando as disciplinas tradicionais a perderem espago para componentes
que, por vezes, ndo superam 0 senso comum, como discutimos.

De acordo com a citada BNCC, no ensino médio a area de CHSA ¢ integrada por Ge-
ografia, Historia, Filosofia e Sociologia, e propde ampliar e aprofundar as aprendizagens do
ensino fundamental, para que os estudantes consigam estabelecer dialogos entre individuos,
grupos sociais e cidadéos das mais diversas nacionalidades, saberes e culturas. A referida base
curricular estabelece as competéncias especificas e as habilidades da area de CHSA, conside-
racdes metodologicas e aspectos tedricos, sobre 0s quais propomos algumas reflexdes a se-
guir, a partir desta citacao:

As operacOes de identificacdo, selecdo, organiza¢do, comparagdo, analise, interpre-
tacdo e compreensdo de um dado objeto de conhecimento séo procedimentos res-
ponsaveis pela construcéo e desconstrucdo dos significados do que foi selecionado,

organizado e conceituado por um determinado sujeito ou grupo social, inserido em
um tempo, um lugar e uma circunstancia especificos (Brasil, 2018a, p. 561-562).
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De forma geral, essas operagdes constituem a base metodoldgica da area de CHSA,
segundo o documento em tela, a partir delas, espera-se que os estudantes elaborem hipoteses e
argumentos com base em dados sistematizados (obtidos de fontes consistentes), com vistas a
construcdo de dialogos e a investigacdo cientifica. Também como objetivo da referida area,
em termos metodoldgicos, aponta-se para o desenvolvimento de atividades que favorecam o
protagonismo juvenil®?, levando os estudantes a mobilizarem diferentes linguagens (textual,
grafica, cartografica, artistica, imagetica etc.); a valorizarem trabalhos de campo; e a formula-
rem e resolverem problemas contando com diferentes formas de registros e préaticas coopera-
tivas.

Vale ressaltar a conotacéo cientifica e académica que a BNCC (Brasil, 2018a) atribui a
area de CHSA no ambito metodoldgico, positiva, em nossa compreensdo, mas contraditoria
com a perspectiva curricular pragmatica de desenvolvimento de competéncias voltadas a fle-
xibilidade das atuais demandas do mundo produtivo, em especial quando estas esvaziam o
debate teorico e resultam em praticismo e ceticismo epistemologico (Kuenzer, 2017).

Dessa forma, evidenciamos que a citada base curricular recorre ao prestigio social da
ciéncia para potencializar seus direcionamentos para a referida area, porém, entendemos que
este movimento sé € valido no ambito do trabalho pedagdgico voltado a construgdo e ao
aprimoramento do conhecimento escolar, este, elaborado especificamente nas interagdes entre
saberes académicos dos professores e saberes prévios dos estudantes, dentre outros que circu-
lam na escola através dos demais sujeitos que a compde, no ambito da especifica cultura esco-
lar (Albuquerque, 2004).

Em termos tedricos, os direcionamentos da BNCC (Brasil, 2018a) para a area de
CHSA apontam para categorias a serem tematizadas e problematizadas de modo a contribuir
com a garantia das aprendizagens asseguradas pela normativa aos estudantes no ensino médio.
De acordo com a citada base:

Considerando as aprendizagens a ser garantidas aos jovens no Ensino Médio, a
BNCC da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas esta organizada de modo a
tematizar e problematizar algumas categorias da area, fundamentais a formacgéo
dos estudantes: Tempo e Espaco; Territorios e Fronteiras; Individuo, Natureza, So-
ciedade, Cultura e Etica; e Politica e Trabalho. Cada uma delas pode ser desdobrada

em outras ou ainda analisada a luz das especificidades de cada regido brasileira, de
seu territério, da sua histéria e da sua cultura (Brasil, 2018a, p. 562, grifo do autor).

32 Discordamos da concepgdo de protagonismo juvenil difundida pela BNCC (Brasil, 2018a) e adotada pela
Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), pois essa, em uma perspectiva neoliberal de
educagdo, prioriza o individuo e seu projeto de vida em detrimento da coletividade e de um projeto de socie-
dade efetivamente cidada.
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Pelo carater normativo e seu posicionamento como ponto de partida (base) para a ela-
boracdo dos curriculos dos sistemas e redes de ensino de todo o Brasil, vale ressaltar que o
documento em tela professa respeito a autonomia dos entes federados e recomenda que a pro-
ducdo curricular considere a expressiva diversidade cultural e as desigualdades socioecono-
micas do pais, abrindo margem para analises que levem em conta as especificidades das di-
versas regides do pais, sua multiterritorialidade (Haesbaert, 2011) e a complexidade de seu
desenvolvimento historico, o que possibilita a contextualizacdo da producdo do conhecimento
escolar, em especial no &mbito da &rea de CHSA.

Em relacdo as categorias indicadas, chama-nos aten¢do quando o documento em tela
remete a possibilidade de cada uma delas ser analisada sob contextos especificos, dando-lhes
uma conotacdo de objeto de andlise ou finalidade ao invés de instrumentos ou formas do pen-
samento para 0 conhecimento de determinada realidade, como convencionalmente sdo no
ambito cientifico e filosofico.

A BNCC (Brasil, 2018a) de CHSA discorre sobre caracteristicas, significados, finali-
dades e possibilidades de cada uma das referidas categorias, apresentando estas como pressu-
postos tedrico-metodoldgicos de orientagdo para a area nos curriculos estaduais. Tais catego-
rias norteiam ainda o estabelecimento das competéncias e habilidades especificas da area de
CHSA, que abrem margem para um amplo universo de objetos de conhecimento a serem uti-
lizados como recursos para o desenvolvimento dessas, por meio da transdisciplinaridade, con-
cepcéo da qual discordamos por entendermos que a socializacdo do conhecimento sistemati-
zado é uma finalidade da escola bésica, e que uma efetiva interdisciplinaridade ainda se en-
contra em desenvolvimento no ensino médio brasileiro, sem a qual a integracdo por areas, de
modo transdisciplinar, torna-se apenas um discurso curricular meramente prescritivo.

Por fim, o documento em tela apresenta e discute as seis competéncias especificas da
area de CHSA a serem desenvolvidas pelos estudantes do ensino médio, seguidas das respec-
tivas habilidades que devem ser alcangadas por estes, tudo no contexto das aprendizagens
asseguradas pela BNCC (Brasil, 2018a). Na sequéncia, discutiremos a recontextualizacdo da
referida base de CHSA na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), e
desta junto as diretrizes operacionais (Paraiba, 2023a, 2023b) nas perspectivas pedagogicas
desenvolvidas pelos docentes de Geografia participantes da pesquisa, no préximo capitulo.

Para compreendermos o referido processo, analisaremos a seguir as possiveis relacées
de concordancia, complementaridade ou contradi¢do entre as se¢fes destinadas a area de
CHSA na BNCC (Brasil, 2018a) e na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Para-
iba, 2020), dessa forma, especificaremos a discussdo da concepg¢éo curricular e dos aspectos
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tedrico-metodoldgicos desta ultima (iniciada na sec¢ao anterior), e analisaremos as suas propo-
sicdes para a Geografia escolar, enquanto componente curricular.

Para facilitar o dialogo, dar maior fluidez e evitar excesso de referéncias no texto, em
alguns momentos utilizaremos as seguintes nomenclaturas: “texto da base”, em alusdo a
BNCC (Brasil, 2018a), e “proposta estadual” em referéncia ao texto da Proposta Curricular do
Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), uma vez que mencionaremos diversas vezes esses
dois documentos na analise das relacdes entre ambos, daqui em diante.

Vale ressaltar que nem sempre ocorre uma relagédo harmoniosa entre textos curricula-
res interdependentes, uma vez que o processo de elaboracdo e recontextualizacdo destes é
permeado por interesses e disputas entre grupos com distintas visdes de mundo e de curriculo,
ha a possibilidade de conflitos ja na reafirmacdo dos fundamentos ou de sua interpretacéo,
bem como de mudancas de rota ou sutis distor¢des quando o “texto afiliado” pode exercer
autonomia, prevista no texto matriz.

Nesse sentido, interpretaremos como relacdo de concordancia a mera reproducéo dire-
ta ou indireta do texto ou de suas ideias centrais. Relacdo de complementaridade, quando o
texto secundario constréi novos direcionamentos seguindo os apontamentos do texto de base
de forma harménica. E relacdo de contradi¢do, quando o texto secundario demonstra conflitos
em relacdo aos apontamentos de sua matriz, nos fundamentos, nas suas especificidades ou em
ambos.

De modo complementar a indicacdo das categorias de analises da area, estabelecidas
pelo texto da base, a proposta estadual apresenta alguns objetos de conhecimentos como per-
tencentes aos dominios de CHSA, que chamam atencdo pelo carater de tematicas ou campos
de estudos interdisciplinares com expressiva amplitude de possibilidades tedricas e metodolé-
gicas.

Essa area do conhecimento promove estudos direcionados as relagbes sociais, a
compreensdo da relacdo entre as sociedades e a natureza, aos diferentes modelos
econdmicos, aos processos politicos, industriais, a pluralidade cultural, as especifi-
cidades do mundo do trabalho, pessoal, emocional, entre outros objetos de conheci-

mento, 0s quais sdo primordiais para a formacdo integral da cidada e do cidaddo (Pa-
raiba, 2020, p. 381-382).

Estabelecendo relagcdes de concordancia e de complementaridade com os direciona-
mentos do texto da base, no tocante ao desenvolvimento da capacidade de dialogar dos estu-
dantes como elemento fundamental para o exercicio da alteridade e adogdo de condutas soci-
ais éticas, a proposta estadual acrescenta como papel essencial a area de CHSA o trabalho

com os discentes no campo das inteligéncias emocionais, reafirmando o papel das Competén-
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cias Socioemocionais (CSE), apresentado em seu texto introdutério. Destaque também para a
insercdo de um conjunto de premissas indicadas como fundamentais para um efetivo desen-
volvimento das competéncias especificas de CHSA, com aspecto de delimitagdo tedrico-
metodoldgica para a area.
Algumas premissas sdo essenciais para que haja uma efetividade no desenvolvimen-
to das competéncias especificas da rea: contextualizagdo dos conceitos, construcao
pedagdgica interdisciplinar, desenvolvimento de um percurso formativo que favore-
¢a uma aprendizagem significativa e integrada e a interligacdo entre as areas do co-
nhecimento, elencando, sobretudo, as dez Competéncias Gerais que norteiam toda a
Educagdo Bésica como caminhos orientadores para a construgdo do conhecimento a

partir de um ser humano integral, competente, afetivo, €tico e solidario (Paraiba,
2020, p. 382).

Ainda no ambito das relacdes de concordancia e de complementaridade, chama-nos
atencdo quando a proposta estadual indica um papel estratégico da area de CHSA junto as
demais areas, pela sua caracteristica de articular questdes que transitam pelas diversas areas
do saber, que permitem a contextualizacdo de diversos conceitos e atribuem significado aos
estudos, por ter o humano como centro de suas investigacdes. Nesse contexto, recomenda-se a
articulacdo e o alinhamento entre conteddos de Geografia, Historia, Filosofia e Sociologia,
com o intuito de promover analises compartilnadas de um mesmo objeto a partir de suas
abordagens especificas, distintas, porém complementares.

No geral, observamos a predominancia de rela¢es de concordancia e de complemen-
taridade entre os dois documentos, em uma nitida reafirmacdo da perspectiva curricular do
texto da base, com sutis alteracfes de suas orientacdes gerais para a area de CHSA, na pro-
posta estadual, mais como recursos semanticos (visando a sua recontextualizacdo na lingua-
gem e nos termos comuns aos componentes da area) do que como detalhamentos ou novos
direcionamentos tedrico-metodoldgicos especificos.

Entretanto, ha uma importante relacdo de contradi¢do entre os documentos em analise
no tocante ao sentido e finalidade que estes atribuem aos objetos de conhecimento e as com-
peténcias. De acordo com a proposta estadual: “Os conceitos e categorias serdo trabalhados
por meio do desenvolvimento de competéncias e habilidades que possibilitam aos estudantes
uma melhor argumentacdo, interpretacdo e compreensdo dos componentes da area e seus ob-
jetos de conhecimento” (Paraiba, 2020, p. 384).

Considerando as categorias e conceitos como instrumentos ou formas do pensamento
sistematizado para o conhecimento de uma determinada realidade ou processo através da anéa-
lise de seus conteudos, que se tornam proprios de um campo de estudo (pela natureza de suas

analises), no caso, a area de CHSA e/ou seus componentes curriculares, evidenciamos que a
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proposta estadual destoa da concepgdo de competéncias como finalidade do processo pedago-
gico escolar, indicada no texto da base, e aponta para o desenvolvimento dessas como recur-
sos que potencializam a compreensdo das analises realizadas pelo estudante, inclusive pelo
aspecto subjetivo que possuem. A citacdo a seguir apresenta a definicdo de competéncia no
texto da base.

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos (concei-
tos 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 (Brasil, 20183, p. 8).

O conflito esta situado nas finalidades atribuidas aos conhecimentos e as competéncias
no ambito escolar. Discutimos essa questdo na secdo 2.3 do capitulo dois do presente estudo
e, a partir do debate estabelecido por Silva (2010), também consideramos a existéncia de duas
vertentes basicas: uma que percebe concorréncia ou até polarizacdo entre conhecimentos es-
colares e competéncias (Rey, 2002; Ropé, 1997) e outra que professa complementariedade e
até simbiose entre ambos (Borges, 2010; Silva, 2010).

Evidenciamos, portanto, que a BNCC (Brasil, 2018a) considera os conhecimentos
como recursos a serem mobilizados enquanto meios para o desenvolvimento das competén-
cias, que passam entdo a ser a finalidade do trabalho escolar. Em uma mudanca de rota, a
Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) atribui outro sentido as com-
peténcias, como discutido, e aponta para a producéo e a socializacdo de conhecimentos tam-
bém como finalidades da escola, ainda que de forma hibrida, uma vez que, no geral, reafirma
os fundamentos da base no tocante as competéncias.

Novamente em relacdo de complementaridade, a proposta estadual estabelece 12 prin-
cipios fundamentais para a area de CHSA, que versam sobre aspectos legais, pedagdgicos,
respeito a valores, saberes etc., elencados com base no Plano Nacional de Educagéo, expresso
na Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (Brasil, 2014), e que demonstram relativa autono-
mia em sua elaboracéo, uma vez que sdo direcionamentos especificos.

No tocante as competéncias e habilidades especificas da area de CHSA, observamos a
plena concordancia da proposta estadual com o texto da base, uma vez que ha a reproducgéo
direta desses itens da BNCC (Brasil, 2018a), evidenciando a forca politica da I6gica das com-
peténcias (de padrdo nacional/internacional) na estruturacdo da Proposta Curricular do Ensino
Médio da Paraiba (Paraiba, 2020).

Dessa forma, as competéncias e habilidades especificas da area de CHSA (indicadas

no texto da base) ou fecham o debate e sdo uma espécie de palavra final sobre o “foco” da
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area e de seus componentes curriculares, tendo em vista o sentido de finalidade atribuido a
essas e suas amplas possibilidades interpretativas (sentenca da qual discordamos), ou ndo pu-
deram ser (re)negociadas na arena da disputa de projetos inerente ao processo de recontextua-
lizacdo curricular, por estarem situadas no nivel técnico (cientifico) da elaboracéo, que Good-
son (1999) denomina de curriculo pré-ativo, no qual os sujeitos que operam o curriculo na
pratica ndo sdo envolvidos. Lopes e Macedo (2011, p. 26), ao discutirem esse nivel de deciséo
curricular, afirmam que: “Admitindo-se o carater cientifico de sua elaboragdo, 0s insucessos
séo, com frequéncia, descritos como problemas de implementacédo e recaem sobre as escolas e
os docentes”.

De volta ao nivel que admite negociagdes na elaboracéo curricular, a proposta estadual
retoma as complementacdes ao texto da base e apresenta seus direcionamentos especificos
para a area e, em especial, para 0s componentes curriculares. Nesse contexto, apresenta as
denominadas unidades tematicas da area de CHSA, suas fundamentacgdes teoricas e defini-
coes, seguidas de uma secdo que conta com discussdes detalhadas sobre cada componente,
que versam sobre seus fundamentos teoricos/especificos e suas organizacGes curriculares,
estas, sistematizadas em quadros (por série) contendo colunas inter-relacionadas, as quais
possuem o0s seguintes titulos: Unidades Tematicas; Eixos Tematicos; Habilidades Especificas
da Area; Objetivos de Aprendizagem; Objetos de Conhecimento.

Este formato de organizacdo curricular € proprio da Proposta Curricular do Ensino
Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), uma vez que a BNCC (Brasil, 2018a), no ambito das areas
de conhecimento do ensino médio, indica apenas as competéncias especificas e suas respecti-
vas habilidades. Dessa forma, uma vez que as propostas estaduais tiveram de ser submetidas e
aprovadas pelas instancias administrativas do MEC, do CNE e demais 6rgdos oficiais desig-
nados para 0 acompanhamento da implementacéo da citada base curricular, podemos afirmar
gue houve autonomia para a definicdo de diferentes formatos e organizacGes, uma vez que a
referida proposta estadual foi aprovada e, portanto, publicada como o curriculo da Paraiba
para o ensino médio, a partir do ano de 2020.

Chama-nos atencéo no processo de recontextualizacao da area de CHSA e seus direci-
onamentos especificos na proposta estadual, a insercdo de unidades tematicas para “nortear”
os demais itens curriculares®® e a selecdo das habilidades especificas a esses relacionados.

Vale ressaltar que a BNCC (Brasil, 2018a) apresenta unidades tematicas apenas no ambito do

33 Para dar fluidez a discussdo, denominamos unidades tematicas, eixos tematicos, habilidades especificas da
area, objetivos de aprendizagem e objetos de conhecimento; presentes na proposta estadual (Paraiba, 2020),
como itens curriculares.
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ensino fundamental, ja definidas e com suas respectivas habilidades e objetos de conhecimen-

to, conforme observamos na citagdo a seguir:

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estdo relaciona-
das a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como contelidos, concei-
tos e processos —, que, por sua vez, sdo organizados em unidades tematicas (Brasil,
20183, p. 28).

Dessa forma, evidenciamos que a Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba
(Paraiba, 2020) desenvolve sua estrutura inspirada também na organizacdo do ensino funda-
mental da citada base, acrescentando dois novos itens curriculares: eixos tematicos e objetivos
de aprendizagem, que, junto aos demais, convergem para a apresentacdo de um curriculo com
orientacdes especificas para 0os componentes curriculares da area.

Consideramos a op¢éo da proposta estadual pelo detalhamento dos componentes curri-
culares do ensino médio prudente e acertada, uma vez que apresenta um referencial que dialo-
ga diretamente com o professor neste momento de indefinigdes inerentes a reforma curricular
em curso. Vale ressaltar que pela prometida abertura para novas proposicoes e atualizagdes, a
proposta em analise ndo se fecha na tradicional hegemonia disciplinar e seus contetdos, nem
se aventura completamente na integracdo por areas de conhecimento e suas competéncias,
supostamente transdisciplinares, que até entdo possuem pouco ou nenhum significado para a
maioria dos(as) docentes na prética curricular, como constatamos nas analises empiricas da
presente pesquisa.

Compreendemos que a opc¢do da Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Pa-
raiba, 2020) por uma estrutura semelhante a do ensino fundamental, consideradas as finalida-
des do ensino médio, expressa um conjunto coerente, uma vez que, de acordo com a BNCC
(Brasil, 2018a), as competéncias especificas das areas do ensino médio estdo articuladas com
as do fundamental e adequadas as especificidades de formacao dos estudantes.

Também chama nossa atencdo no processo de recontextualizacdo em questdo, as cate-
gorias da area de CHSA indicadas no texto da base serem praticamente convertidas nas de-
nominadas unidades tematicas da proposta estadual. Na sequéncia, apresentamos o Quadro 1,
que objetiva a comparacgdo das nomenclaturas e no qual podemos observar que essas pratica-
mente se repetem, havendo apenas o desmembramento das categorias Individuo, Natureza,
Sociedade, Cultura e Etica; em duas unidades tematicas: Natureza, Sociedade e Individuo; e

Cultura, Identidade e Etica; bem como a inser¢éo da unidade Criatividade e Tecnologia.
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Quadro 1 — Ensino Médio: Categorias / CHSA (Brasil, 2018a) - Unidades Tematicas /
CHSA (Paraiba, 2020)

UNIDADES TEMATICAS (CHSA)
Proposta Curricular do Ensino Médio da
Paraiba (Paraiba, 2020)

CATEGORIAS (CHSA)
BNCC (Brasil, 2018a)

Tempo e Espaco; Tempo e Espaco;
Territorios e Fronteiras; Territérios e Fronteiras;
Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e Natureza, Sociedade e Individuo;
Etica; Cultura, Identidade e Etica;
Politica e Trabalho. Criatividade e Tecnologia;

Politica e Trabalho.

Fonte: elaboracédo propria com base em Brasil (2018a) e Paraiba (2020).

A Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) ndo justifica a re-
lacdo estabelecida entre as categorias da BNCC (Brasil, 2018a) e suas denominadas unidades
tematicas, ambas da area de CHSA. Em nossa andlise, trata-se de um procedimento meramen-
te para fins didaticos, uma vez que estas sé@o desdobradas em eixos tematicos relacionados as
habilidades especificas da area, a partir dos quais sdo indicados 0s objetivos de aprendizagem,
que, por fim, definem os objetos de conhecimento a serem trabalhados, ambos por série do
ensino médio.

No ambito do componente curricular®* Geografia, a proposta estadual indica todas as
unidades tematicas em todas as séries do ensino médio, as quais se desdobram em eixos tema-
ticos diferentes sem a justificativa do porqué da escolha desses ao invés de outros. Por exem-
plo: na primeira série, as seis unidades tematicas geram quatro eixos: Geografia e suas catego-
rias de andlise; A representacdo do espaco geografico; Geografia e o estudo das dindmicas da
natureza; Paisagens naturais e acdes antropicas. Na segunda série, as mesmas unidades tema-
ticas geram outros quatro eixos: Formacéo territorial e regionalizagdes brasileiras e paraiba-

nas; Estudos rurais e agrarios; Espaco urbano e redes; Dindmicas das populagdes. Por fim, na

34 Nao somos adeptos ao conceito de componente curricular presente na BNCC (Brasil, 2018a). Utilizamos este
na presente analise, devido a sua presenca na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020),
porém cientes de que essa concep¢do ndo se efetiva na dimensdo pratica, conforme o estudo empirico realiza-
do com os(as) docentes participantes da presente pesquisa.
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terceira série, mais quatro: Organizacdo do espago geografico mundial; Globalizagdo; Geopo-
litica e as relacGes internacionais; Desafios geopoliticos do seculo XXI.

Nesse contexto, a reflexdo que propomos nao é para questionar a relevancia geografica
e/lou pedagdgica dos eixos indicados na proposta estadual (Paraiba, 2020), notadamente
abrangentes e que possibilitam estudos e discussdes fundamentais ao estudante do ensino mé-
dio, mas ainda que o documento se cologque como uma propositura relativamente aberta a
adequacdes contextuais, sua condicdo de atual prescricao curricular oficial do estado da Para-
iba torna questiondvel a auséncia da explicacdo dos motivos de sua organizacdo por eixos
tematicos e da escolha destes em detrimento de tantos outros possiveis, uma vez que, no am-
bito de suas inter-relaces, esses impactam diretamente nas condicdes de progressdes das ana-
lises realizadas no decorrer da producdo e do desenvolvimento do conhecimento geografico
pelos estudantes, ao longo das séries, bem como nas possibilidades de integracdo com outros
componentes e areas de conhecimento.

Esse processo € ainda mais complexo e questionavel quando observamos a indicacao
das habilidades, as quais, de acordo com a BNCC (Brasil, 2018a), tém como objetivo definir
claramente as aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes do ensino médio e
estdo relacionadas a objetos de conhecimentos diversos (entendidos como contetdos, concei-
tos e processos), delimitados dentro de um campo supostamente objetivado, todos necessari-
amente norteados pela respectiva competéncia especifica da area, que ¢ uma expressao das
competéncias gerais da educacgéo basica.

Ou seja, trata-se de uma estrutura tedrica que evidencia uma hierarquia de definicoes,
gue ndo implica necessariamente uma ordem sequencial (pois é facultada aos sistemas de en-
sino a forma de progressdo da aprendizagem de acordo com seus contextos locais) mas que
requer encadeamento l6gico em sua construcdo, o qual ocorre de modo bastante peculiar na
Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), uma vez que, no ambito da
Geografia, por exemplo, mantém tradicdes de ensino de contetidos especificos por série, agora
denominados como objetos de conhecimento.

Vale ressaltar que mesmo as habilidades ja estando definidas pelo documento norma-
tivo (no caso, a citada BNCC), selecionar quais devem ser adquiridas em cada série € um ato
intencional que direciona o processo de ensino-aprendizagem da Geografia escolar para de-
terminada finalidade, em especial na forma da organizacgao curricular do componente curricu-
lar expressa na proposta estadual, uma vez que esta posiciona as habilidades como uma espé-
cie de ponto de partida para a selecdo dos demais itens curriculares e para as quais deve con-

vergir a coeréncia tedrico-metodologica do processo pedagdgico.
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Antes de apresentarmos quais habilidades compdem a organizacédo curricular do com-
ponente curricular Geografia na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba,
2020), vale frisar que essas sdo representadas por um codigo alfanumeérico, definido pela
BNCC (Brasil, 2018a) como grupos de letras e nUmeros que expressam 0s seguintes elemen-
tos: etapa de ensino, série(s), area de conhecimento, competéncia e habilidade.

Tomemos como exemplo o codigo EM13CHS101, os grupos (EM)(13)(CHS)(101)
denotam as seguintes informaces: o grupo de letras (EM) indica a etapa, no caso, ensino mé-
dio. Os dois primeiros numeros (13), lidos (1-3), significam que a habilidade pode ser adqui-
rida entre a primeira e a terceira série, ou seja, que abrange todo o nivel médio, conforme de-
finicdo dos curriculos. O (CHS) expressa a area de conhecimento: Ciéncias Humanas e Soci-
ais e, por fim, os trés tltimos numeros (101), que devem ser interpretados de modo separado:
(1-01), indicam que se trata da competéncia especifica 1, habilidade 01 da referida area.

Em outro exemplo, invertendo o processo: para expressar a habilidade 02 da compe-
téncia especifica 3, de Ciéncias Humanas e Sociais, tratavel em qualquer série do ensino mé-
dio, utiliza-se o codigo: EM13CHS302. Vale ressaltar que todas as habilidades do ensino mé-
dio indicadas na BNCC (Brasil, 2018a), de qualquer area de conhecimento ou do componente
Lingua Portuguesa (LP) (que possui habilidades proprias), sdo compostas pelas iniciais
EM13, o que ressalta a amplitude dessas e a possibilidade de serem adquiridas em qualquer
tempo da referida etapa da educacdo basica. Essa caracteristica padrao da referida base curri-
cular evidencia uma normativa nacional para a elaboracdo dos curriculos estaduais extrema-
mente abrangente, aberta e flexivel, que possibilita multiplas formas de estruturacdo dos cur-
riculos dos sistemas e redes de ensino, inclusive em termos metodoldgicos.

Compreendida a convencdo de representagdo das denominadas habilidades, por um
codigo alfanumérico, observemos, no Quadro 2, como a Proposta Curricular do Ensino Médio
da Paraiba (Paraiba, 2020) estruturou, por série do ensino médio, as habilidades a serem ad-
quiridas no @mbito do componente curricular Geografia, para que este, junto aos demais com-
ponentes da area, colabore para garantir aos jovens paraibanos seus direitos de aprendizagem

e desenvolvimento, indicados na BNCC (Brasil, 2018a).
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Quadro 2 — Habilidades / Componente Curricular Geografia / CHSA (Paraiba, 2020)

Competéncias Es- 12 série 22 série 32 série
pecificas (CHSA) (Habilidades) (Habilidades) (Habilidades)
EM13CHS101 EM13CHS101 EM13CHS101
EM13CHS102 EM13CHS102 EM13CHS102
Competéncia 1 EM13CHS103 EM13CHS103 EM13CHS103
- EM13CHS104 EM13CHS104
- EM13CHS105 EM13CHS105
EM13CHS106 - -
- EM13CHS201 EM13CHS201
EM13CHS202 EM13CHS202 EM13CHS202
Competéncia 2 - EM13CHS203 EM13CHS203
EM13CHS204 EM13CHS204 EM13CHS204
EM13CHS205 EM13CHS205 EM13CHS205
EM13CHS206 EM13CHS206 EM13CHS206
EM13CHS301 EM13CHS301 EM13CHS301
EM13CHS302 EM13CHS302 EM13CHS302
Competéncia 3 - - EM13CHS303
EM13CHS304 - EM13CHS304
EM13CHS305 - EM13CHS305
EM13CHS306 EM13CHS306 -
- - EM13CHS401
Competéncia 4 - EM13CHS402 EM13CHS402
- EM13CHS403 -
EM13CHS404 EM13CHS404 -
Competéncia 5 - - -
- - EM13CHS504
Competéncia 6 = = EM13CHS603
- - EM13CHS604
- EM13CHS606 -

Fonte: elaboracdo prdpria com base em Paraiba (2020).

Ressaltamos que ndo é objetivo da presente pesquisa aprofundar a discussdo sobre as

possibilidades e limites da indicacdo (prescri¢cdo curricular) dessas habilidades como espécies

de finalidades do trabalho pedagdgico desenvolvido no &mbito da Geografia escolar, e suas

contribuicGes para o desenvolvimento de competéncias no ensino médio da Paraiba, inclusive,

discordamos dessa concepcao tedrico-metodoldgica, como discutimos. Esta analise tem o

intuito de subsidiar a interpretacdo da recontextualizacdo dessa indicacdo nas perspectivas

pedagogicas desenvolvidas pelo(as) docentes de Geografia participantes do estudo, e as in-

fluéncias mutuas entre os contextos da prescri¢do e da pratica do respectivo curriculo. Entre-

tanto, pela relevancia e urgéncia de respostas aos problemas e indefinigdes gerados pelo



130

NEM, sugerimos as citadas questdes, ou similares, para pesquisas delimitadas em analises
especificas dos impactos da pedagogia das competéncias no ensino médio.

Retomando as habilidades selecionadas, vale frisar que cada uma delas € necessaria-
mente relacionada a uma das seis competéncias especificas da drea de CHSA, que as subordi-
nam aos seus dominios (a luz das competéncias gerais) sem maiores justificativas, as quais se
resumem a necessidade de adequacdo da educacdo basica, em geral, e do ensino médio, em
particular, a um cenario de incertezas, em grande parte advindas dos avancos tecnoldgicos e
gue impactam fortemente no mundo do trabalho e nas relagdes sociais em geral, segundo a
BNCC (Brasil, 2018a).

Dessa forma, ndo € possivel afirmar exatamente por que sdo dez competéncias gerais
para a educacdo basica, nem justificar o quantitativo de seis competéncias especificas na area
de CHSA, muito menos seus desdobramentos em grupos de seis ou quatro habilidades, como

podemos observar no Quadro 3.

Quadro 3 — Total de Habilidades por Competéncia Especifica / CHSA (Paraiba, 2020)

Competéncia Especifica (CHSA) Total de Habilidades
Competéncia 1 6 habilidades
Competéncia 2 6 habilidades
Competéncia 3 6 habilidades
Competéncia 4 4 habilidades
Competéncia 5 4 habilidades
Competéncia 6 6 habilidades

Fonte: elaboracdo propria com base em Paraiba (2020).

Para termos uma ideia do amplo universo tedrico em questdo, consta na proxima ilus-
tracdo (Quadro 4) o texto de cada uma das seis competéncias especificas da area de CHSA e,
em nivel de amostragem, apenas a habilidade 01 relacionada a cada uma delas, ressaltando
que ha varias outras habilidades (como indicado no quadro anterior), e que essas possuem
textos equivalentes e intencdes mais ou menos amplas como a de numero 01, todas disponi-
veis para consulta tanto na BNCC (Brasil, 2018a) quanto na Proposta Curricular do Ensino
Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), nas se¢Ges destinadas as competéncias e habilidades espe-
cificas da area de CHSA.
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Quadro 4 — Competéncia Especifica (CHSA) / Habilidade 01 (Paraiba, 2020)

Competéncia Especifica (CHSA) Habilidade 01 - Relacionada

Competéncia 1: Analisar processos politicos, | (EM13CHS101) Identificar, analisar e comparar
econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos | diferentes fontes e narrativas expressas em diversas
ambitos local, regional, nacional e mundial em | linguagens, com vistas a compreensao de ideias filo-
diferentes tempos, a partir da pluralidade de pro- | soficas e de processos e eventos historicos, geogréafi-
cedimentos epistemolégicos, cientificos e tecno- | cos, politicos, econémicos, sociais, ambientais e
l6gicos, de modo a compreender e posicionar-se | culturais.

criticamente em relacéo a eles, considerando dife-
rentes pontos de vista e tomando decisfes basea-
das em argumentos e fontes de natureza cientifica.
Competéncia 2: Analisar a formacgdo de territd- | (EM13CHS201) Analisar e caracterizar as dinamicas
rios e fronteiras em diferentes tempos e espacos, | das populacdes, das mercadorias e do capital nos
mediante a compreensdo das relacbes de poder | diversos continentes, com destaque para a mobilidade
que determinam as territorialidades e o papel | e a fixacdo de pessoas, grupos humanos e povos, em
geopolitico dos Estados-nagdes. funcdo de eventos naturais, politicos, econdmicos,
sociais, religiosos e culturais, de modo a compreen-
der e posicionar-se criticamente em relacdo a esses
processos e as possiveis relacdes entre eles.
Competéncia 3: Analisar e avaliar criticamente as | (EM13CHS301) Problematizar habitos e préticas
relagdes de diferentes grupos, povos e sociedades | individuais e coletivos de producdo, reaproveitamen-
com a natureza (producdo, distribuicdo e consu- | to e descarte de residuos em metrdpoles, areas urba-
mo) e seus impactos econdmicos e socioambien- | nas e rurais, e comunidades com diferentes caracte-
tais, com vistas a proposicdo de alternativas que | risticas socioeconémicas, e elaborar e/ou selecionar
respeitem e promovam a consciéncia, a ética soci- | propostas de acdo que promovam a sustentabilidade
oambiental e 0 consumo responsavel em ambito | socioambiental, 0 combate & polui¢do sistémica e o
local, regional, nacional e global. consumo responsavel.

Competéncia 4: Analisar as relagcbes de produ- | (EM13CHS401) Identificar e analisar as relacdes
cdo, capital e trabalho em diferentes territorios, | entre sujeitos, grupos, classes sociais e sociedades
contextos e culturas, discutindo o papel dessas | com culturas distintas diante das transformacdes
relagbes na construcdo, consolidagdo e transfor- | técnicas, tecnoldgicas e informacionais e das novas
macao das sociedades. formas de trabalho ao longo do tempo, em diferentes
espacgos (urbanos e rurais) e contextos.

Competéncia 5: Identificar e posicionar-se sobre | (EM13CHS501) Analisar os fundamentos da ética
as diversas formas de injustica, preconceito e | em diferentes culturas, tempos e espacos, identifican-
violéncia, fundamentado em principios éticos, | do processos que contribuem para a formacdo de
democréticos, inclusivos e solidarios, e respeitan- | sujeitos éticos que valorizem a liberdade, a coopera-
do os Direitos Humanos. ¢do, a autonomia, o empreendedorismo, a convivén-
cia democrética e a solidariedade.

Competéncia 6: Participar do debate publico de | (EM13CHS601) Identificar e analisar as demandas e
forma critica, respeitando diferentes posicGes e | os protagonismos politicos, sociais e culturais dos
fazendo escolhas alinhadas ao exercicio da cida- | povos indigenas e das populacdes afrodescendentes
dania e ao seu projeto de vida, com liberdade, | (incluindo as quilombolas) no Brasil contemporaneo
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade. | considerando a historia das Américas e o contexto de
exclusdo e inclusdo precéria desses grupos na ordem
social e econdmica atual, promovendo agBes para a
reducdo das desigualdades étnico-raciais no pais.
Fonte: elaboracédo propria com base em Paraiba (2020).

Apesar da amplitude tedrica de cada competéncia e de suas respectivas habilidades,
cada uma destas contém trés itens em sua estrutura textual: verbo(s), complemento do(s) ver-
bo(s), e modificadores (do(s) verbo(s) ou do complemento), de acordo com a BNCC (Brasil,
2018a). O(s) verbo(s) indica(m) o(s) processo(s) cognitivo(s) envolvido(s), o0 complemento,
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0(s) objeto(s) de conhecimento mobilizado(s), e, os modificadores, o contexto e/ou detalha-
mento especifico da aprendizagem.

Vale ressaltar que a BNCC (Brasil, 2018a), apesar do maior ou menor nivel de defini-
cao expresso em uma habilidade (em especial nos denominados modificadores), deixa a crité-
rio do professor, as a¢des, abordagens e metodologias a serem desenvolvidas no trabalho pe-
dagdgico das habilidades, uma vez que, como dito, essas escolhas devem estar situadas no
ambito dos curriculos e dos projetos pedagogicos dos sistemas, redes de ensino e instituicoes

escolares.

Os modificadores devem ser entendidos como a explicitagdo da situagdo ou condi-
¢ao em que a habilidade deve ser desenvolvida, considerando a faixa etaria dos alu-
nos. Ainda assim, as habilidades ndo descrevem ag¢des ou condutas esperadas do
professor, nem induzem a opcdo por abordagens ou metodologias. Essas esco-
Ihas estdo no &mbito dos curriculos e dos projetos pedagdgicos, que, como ja menci-
onado, devem ser adequados & realidade de cada sistema ou rede de ensino e a cada
instituicdo escolar, considerando o contexto e as caracteristicas dos seus alunos
(Brasil, 2018a, p. 30, grifos do autor).

Nesse contexto, ao analisarmos as habilidades indicadas na organizacgao curricular do
componente Geografia, presentes na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Parai-
ba, 2020), conforme o quadro 2, evidenciamos uma ampla prescri¢do de processos cognitivos,
objetos de conhecimento, contextos e/ou especificacBes de ordem geral das aprendizagens
esperadas, no ambito da &rea de CHSA, indicadas para que a Geografia escolar contribua para
assegurar os direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. Como amostra, ana-
lisemos os desdobramentos dessas habilidades na primeira série do ensino médio, que expres-
sam as “escolhas” da citada proposta curricular estadual no ambito do componente Geografia.

Conforme descrito no quadro 2, as habilidades indicadas na organizacao curricular do
componente Geografia relacionadas a competéncia especifica 1 da area de CHSA, na 12 série
do ensino médio, sdo estas: EM13CHS101; EM13CHS102; EM13CHS103; EM13CHS106.
Valendo-nos da metodologia de interpretacdo da estrutura das habilidades, indicada pela
BNCC (Brasil, 2018a), inferimos que essas explicitam, respectivamente, 0s seguintes objetos
de conhecimento: Diferentes fontes e narrativas em diversas linguagens, com vistas a compre-
ensdo de ideias filosdficas, processos e eventos histdricos, geograficos, politicos, econdmicos,
sociais, ambientais e culturais. As circunstancias histéricas, geograficas, politicas, econdmi-
cas, sociais, ambientais e culturais de matrizes conceituais (etnocentrismo, racismo, evolucao,
modernidade, cooperativismo/desenvolvimento etc.). Processos politicos, econémicos, soci-
ais, ambientais, culturais e epistemoldgicos. As linguagens cartografica, grafica e iconogréfi-

ca, diferentes géneros textuais e tecnologias digitais de informagao e comunicacao.
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Em relacdo a competéncia especifica 2 da area de CHSA, foram selecionadas as se-
guintes habilidades: EM13CHS202; EM13CHS204; EM13CHS205; EM13CHS206, que ex-
pressam 0s seguintes objetos de conhecimento: Os impactos das tecnologias na estruturacao e
nas dindmicas de grupos, povos e sociedades contemporaneos (fluxos populacionais, financei-
ros, de mercadorias, de informac@es, de valores éticos e culturais etc.). Os processos de ocu-
pacdo do espaco e a formacdo de territorios, territorialidades e fronteiras. A producdo de dife-
rentes territorialidades em suas dimensdes culturais, econémicas, ambientais, politicas e soci-
ais. A ocupacdo humana e a producao do espaco em diferentes tempos.

No ambito da competéncia especifica 3, a organizacdo curricular do componente Geo-
grafia apresenta as seguintes habilidades: EM13CHS301; EM13CHS302; EM13CHS304;
EM13CHS305; EM13CHS306, que indicam os seguintes objetos de conhecimento: Habitos e
praticas individuais e coletivos de producéo, reaproveitamento e descarte de residuos. Os im-
pactos econdmicos e socioambientais de cadeias produtivas ligadas a exploracdo de recursos
naturais e as atividades agropecuéarias. Os impactos socioambientais decorrentes de praticas
de instituicdes governamentais, de empresas e de individuos. O papel e as competéncias legais
dos organismos nacionais e internacionais de regulacdo, controle e fiscalizacdo ambiental e
dos acordos internacionais para a promocao e a garantia de praticas ambientais sustentaveis.
Os impactos de diferentes modelos socioecond6micos no uso dos recursos naturais e na pro-
mocao da sustentabilidade econdmica e socioambiental do planeta.

Por fim, relacionada a competéncia especifica 4, encontra-se a habilidade
EM13CHS404, que indica o seguinte objeto de conhecimento a ser mobilizado: Os multiplos
aspectos do trabalho em diferentes circunstancias e contextos histéricos e/ou geograficos.

Percebemos que ha casos em que os denominados modificadores sdo fundamentais
para a identificacdo do(s) objeto(s) expresso(s) pela habilidade, ou seja, esses vao além da
indicacdo de um determinado contexto e/ou da especificacdo do processo cognitivo ou do(s)
proprio(s) objeto(s) e, consequentemente, da aprendizagem esperada, sendo, portanto, intrin-
seco ao(s) objeto(s) de conhecimento. Vale ressaltar que na Proposta Curricular do Ensino
Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), o termo objeto de conhecimento também expressa conteu-
dos, conceitos e processos, uma vez que se trata de um documento elaborado a luz da BNCC
(Brasil, 2018a).

Retomando a discussdo sobre os itens curriculares da referida proposta estadual, no
contexto de suas relagcbes com a citada base, ao evidenciarmos que a maioria das habilidades
selecionadas no ambito do componente curricular Geografia se repete nas trés séries do ensino

médio, com pontuais inser¢les e exclusdes (ver quadro 2), e que essas sao norteadoras dos
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demais itens da organizacdo curricular em questdo (unidades tematicas; eixos tematicos; obje-
tivos de aprendizagem; objetos de conhecimento), compreendemos o porqué das unidades
tematicas do componente Geografia serem as mesmas em todas as séries, como verificamos.

Entretanto, os eixos tematicos, objetivos de aprendizagem e objetos de conhecimento
da organizacdo curricular do componente Geografia sdo completamente distintos entre as trés
séries do ensino médio. Em nossa andlise, essas diferencas resultam de um movimento de
quebra da logica inicial baseada na referéncia das habilidades da area de conhecimento, que é
substituida por uma outra légica conceitual de desdobramento dos referidos eixos tematicos
em objetivos de aprendizagem e seus respectivos objetos de conhecimentos, notadamente
inspirada em objetivos especificos e conteldos, tradicionalmente abordados nos estudos de
geografia (nas respectivas séries), 0 que configura uma permanéncia da loégica disciplinar da
Geografia escolar na organizagéo curricular em questéao.

Dessa forma, evidenciamos que a citada proposta curricular estd organizada de um
modo hibrido que possibilita e legitima a operacdo simultanea entre as duas logicas curricula-
res: area/competéncias e disciplina/conhecimentos (como discutiremos na sequéncia), o0 que
denota uma forte influéncia do contexto da pratica em sua elaboracdo (Ball, 1994; Bowe;
Ball; Gold, 1992; Mainardes, 2006, 2009).

Em termos detalhados, ao analisarmos e compararmos a sequéncia do desdobramento
hierarquico do que denominamos como itens curriculares, desta forma: competéncias gerais —
competéncias especificas — habilidades, na BNCC (Brasil, 2018a); e, unidades tematicas —
eixos tematicos — habilidades especificas da area — objetivos de aprendizagem — objetos de
conhecimento, na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020); evidenci-
amos um decisivo deslocamento da funcéo referencial das habilidades, que, apesar de expres-
sarem as aprendizagens (defendidas como direito do estudante, na citada base), passam tam-
bém a operar como recurso de legitimacao da proposta estadual.

No ambito da organizacdo curricular do componente Geografia, uma vez que as habi-
lidades especificas da area sdo posicionadas como uma conexao entre 0s eixos tematicos e 0s
objetivos de aprendizagem, os quais se desdobram em objetos de conhecimentos que pouco
ou nada dialogam com os objetos de conhecimentos expressos nas habilidades indicadas (a
ndo ser pelo carater genérico destes, requerido pela area de conhecimento); é a partir da I6gica
instituida pela proposta estadual que o componente fica “autorizado” a apresentar 0s seus pro-
prios objetos (conteddos/conhecimentos) para as trés séries do ensino médio, em um especifi-

co movimento de recontextualizacdo da diretriz curricular nacional no &mbito estadual.
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Portanto, na estrutura curricular em questdo, as habilidades conectam as duas ldgicas:
area/competéncias e disciplina/conhecimentos, com predominancia da logica disciplinar, em
uma transicdo que se inicia no reposicionamento das categorias de analises da area de CHSA
da BNCC (Brasil, 2018a) como unidades tematicas na organizagdo curricular do componente
Geografia na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), amplas o sufi-
ciente para contemplar coerentemente as habilidades e os eixos tematicos, e, a partir destes,
indicar objetos de conhecimento intrinsecos ao citado componente curricular, em outros ter-
mos, contetdos disciplinares, que remetem a questdes prdprias do campo do saber geogréafico.

Concordamos com a opgéo da proposta curricular estadual em resguardar a especifici-
dade da disciplina escolar, entendemos ser um movimento de preservacao dos saberes histori-
camente construidos e defendemos a socializacdo destes como uma finalidade da escola. Vale
ressaltar que o ensino-aprendizagem de Geografia com foco na producdo do conhecimento
escolar aqui defendido, ndo tem relacdo com um ensino-aprendizagem de contetdos enciclo-
pédicos e desconectados das vivéncias dos estudantes, meramente informativo, desenvolvido
sob metodologias fechadas ao dialogo e a cooperagdo com outras areas do saber.

Argumentamos em favor de uma Geografia escolar imprescindivel a formacéao de ci-
dadaos criticos e reflexivos (Farias, 2021; Girotto, 2015, 2021; Girotto; Giordani, 2019), que
possibilita leituras e interpretaces da espacialidade dos fendmenos e processos advindos das
relacdes sociedade-natureza, que, em nossa compreensdo, consiste em analises criticas das
interacOes entre elementos espaciais e suas influéncias mdtuas com processos sociais, nas
diversas escalas geogréaficas, ou seja, defendemos uma Geografia escolar que viabiliza inime-
ras e expressivas contribui¢cdes educacionais a partir das especificidades de seus conhecimen-
tos e de suas formas de produzi-los.

Essa perspectiva requer a compreensdo de como diferentes ramos do conhecimento
podem se complementar na escola, em analises conjuntas de uma determinada realidade (rele-
vante em termos sociais, econdémicos, culturais, ambientais etc.) a partir de suas questdes e
interpretacOes proprias, especificas, que se complementam em prol de um conhecimento inte-
grado por multiplas dimensdes analiticas, ou seja, daquilo que defendemos nesse estudo como
efetiva interdisciplinaridade, sem a qual podemos incorrer no equivoco de um processo peda-
gogico parcial e fragmentado, base das criticas dos defensores das atuais tendéncias curricula-
res pautadas na pedagogia das competéncias, na epistemologia da pratica, na transdisciplina-
ridade, na integracdo por areas de conhecimento, dentre outros fundamentos intrinsecos as

atuais reformas curriculares.
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Dessa forma, no debate sobre a especificidade da Geografia e sua inser¢éo na referida
perspectiva, apoiamo-nos nos estudos de Gomes (2017), que identifica trés dominios ou for-
mas correspondentes ao que atualmente compreendemos como geogréafico, ou seja, a qualida-
de de ser da Geografia.

O primeiro € uma forma de sensibilidade, uma espécie de impressdo ocasionada pela
dimensdo espacial, uma capacidade de situar coisas no espaco e de nos situarmos nele, de
sabermos nos orientar, de construir conexdes entre objetos dispersos no espaco. Em estreita
ligagdo com esse primeiro dominio, desenvolve-se um segundo, que corresponde a uma forma
de inteligéncia, a qual no contexto historico de desenvolvimento cultural compde um conjunto
de conhecimentos que sdo estabilizados e transmitidos, atrelados a comportamentos espaciais
aos quais podemos atribuir o nome de Geografia, denominagdo que traduz o conhecimento
que os grupos humanos detém do ambiente em que vivem, estabelecido a partir de qualifica-
cOes, classificagdes dos espacos, roteiros, e, especialmente, localizacdes.

O terceiro dominio para o qual Gomes (2017) utiliza a designacdo de Geografia é o
ramo do conhecimento, voltado ao estudo e a especulacdo sobre causas e formas de entendi-
mento da dispersdo, do arranjo, da forma, enfim, da configuracdo resultante das interagdes
entre os elementos espaciais. Trata-se de uma area de interesse que reune diversas tradicGes
empenhadas em entender e explicar a logica das localiza¢des, seja essa ordenada por elemen-
tos naturais ou por elementos humanos.

Para o citado autor, no mundo moderno, esse ramo se estabilizou sob a denominagéo
de Geografia e corresponde a ciéncia geogréafica, que, uma vez institucionalizada, regularizou
protocolos de pesquisa, temas recorrentes, procedimentos mais aceitos, entre outras questoes
gue modelam e dao unidade a esse campo do conhecimento, que, em termos de definicao,
possui um expressivo nivel de consenso entre os gedgrafos no tocante a curiosidade que pos-
suem em comum de produzir explicagdes sobre os sistemas de lugares, sobre a dimenséao es-
pacial dos fenbmenos; restando maiores dividas e divergéncias de ordem tedrico-
metodologica, de como construir caminhos que levem a interpretagdes consistentes das ques-
tdes advindas dessa especifica forma de producdo de conhecimentos, a Geografia. De acordo
com Gomes (2017, p. 20):

Em outras palavras, diriamos que a Geografia é o campo de estudos que interpreta as
razBes pelas quais coisas diversas estdo situadas em posi¢des diferentes ou por que
as situacdes espaciais diversas podem explicar qualidades diferentes de objetos, coi-
sas, pessoas e fendbmenos. Trata-se de uma forma de construir questfes, ou Seja, a
curiosidade de saber em que medida o sistema de localizacdo pode ser um elemento
explicativo.
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Nesse contexto, Gomes (2017) formula e defende a hipdtese de que a Geografia é uma
forma original de pensar, uma forma autdbnoma de estruturar o pensamento, em notoria refe-
réncia a Geografia cientifica, académica. Em nosso debate sobre a organizacao curricular do
ensino médio, adotamos essa mesma compreensdo de Geografia por considera-la plenamente
aplicavel ao que defendemos aqui como especificidade da Geografia escolar, que possibilita
ao estudante uma forma impar de analisar a realidade, estruturada com base nas questdes pro-
prias desse ramo do conhecimento.

Portanto, junto a ciéncia de referéncia e resguardada a autonomia advinda da producgéo
do conhecimento na escola (Albuquerque, 2004), advogamos pela Geografia escolar como um
ramo do conhecimento, uma forma especifica de pensar, formular e interpretar questdes sobre
objetos, fendmenos e processos de uma determinada realidade, sobre a qual as demais cién-
cias e disciplinas escolares também se interessam, pela relevancia social, ambiental, cultural,
econdmica etc. Ou seja, 0s elementos que constituem o espaco também interessam e séo estu-
dados por diversos outros ramos do conhecimento, porém, como conhecimento especifico, a
Geografia (tanto académica quanto escolar) possui um método proprio de elaborar questdes
sobre a realidade, percebida pelas diversas area do saber, porém analisadas de modos diversos
na construcdo de suas analises interpretativas, que diferem pelas suas especificidades e que
devem se complementar no sentido de uma compreensao multidimensional.

Entretanto, apesar de estruturar uma organizacdo pautada na especificidade da disci-
plina escolar, a Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020) ndo direciona
0 desenvolvimento do ensino-aprendizagem de Geografia para a compreensdo da dimensao
espacial dos fendmenos, como finalidade; porém, na préatica, abre margem para propostas teo-
rico-metodoldgicas como a que apresentamos e defendemos no presente estudo, pautadas na
especificidade do conhecimento geografico, na interpretacdo da espacialidade do fendmeno

como uma finalidade da Geografia escolar, como discutimos.

4.3 As diretrizes operacionais para as escolas da rede estadual da Paraiba: conceitos,

praticas e matrizes curriculares

A rede estadual da Paraiba publica, anualmente, um documento conhecido nas escolas
como diretrizes operacionais®. No ano de 2023, circulou pela rede o texto intitulado Diretri-

zes Operacionais das Escolas da Rede Estadual de Educacdo da Paraiba 2023 (Paraiba,

35 Quando perguntados sobre o curriculo que norteia efetivamente a pratica da escola, a maioria dos docentes cita
este documento.
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2023a), este, de ordem geral, objetivou normatizar o funcionamento das escolas como um
todo. Tambeém para o referido ano, notamos outra publicacdo do mesmo tipo, direcionada para
0 modelo de educacéo integral do estado, que, além das particularidades das ECI propedéuti-
cas, também aborda especificidades relacionadas aos demais tipos de Escolas Cidadds Inte-
grais, trata-se do texto denominado Diretrizes para o funcionamento das Escolas Cidadas In-
tegrais, Escolas Cidadds Integrais Técnicas e Escolas Cidadas Socioeducativas da Paraiba
2023 (Paraiba, 2023b).

O documento Diretrizes Operacionais das Escolas da Rede Estadual de Educacéo da
Paraiba 2023 (Paraiba, 2023a) normatizou diversos aspectos de ordem técnica, desde a orga-
nizacao das turmas, calendario escolar anual e planejamento pedagdgico, passando por direci-
onamentos para a elaboracdo da proposta pedagogica das unidades de ensino, nas etapas in-
fantil, fundamental e médio (onde é taxativa ao submeter a revisdo do Projeto Politico Peda-
gogico das escolas a proposta curricular do estado), até questdes operacionais sobre a avalia-
¢do da aprendizagem.

O citado texto apresenta os diversos niveis e modalidades de educacédo bésica na Para-
iba, trata questdes relativas ao Orgamento Democratico Escolar, assisténcia, governanga, re-
cursos humanos, e aos diversos programas existentes na rede, a exemplo do Desafio Nota
1000, Se Liga no Enem, Primeira Chance, dentre outros. Apesar dos encaminhamentos técni-
cos gerais que visam nortear o trabalho das escolas como um todo, inclusive das cidadés inte-
grais, e da apresentacdo das matrizes curriculares, sobre as quais aprofundaremos a discussdo
nesta secdo, o proprio documento menciona a existéncia de diretrizes especificas do modelo

de educacdo integral da Paraiba.

Vale salientar que o Modelo de Educacdo Integral Paraibano possui Diretrizes Ope-
racionais proprias, que tém por objetivo o alinhamento e a organizagdo de todo o
trabalho das escolas, desde as acOes pedagdgicas, de gestdo e administrativas até as
curriculares (Paraiba, 2023a, p. 22).

A citacdo faz referéncia ao seguinte texto: Diretrizes para o funcionamento das Esco-
las Cidadas Integrais, Escolas Cidadas Integrais Técnicas e Escolas Cidadds Socioeducativas
da Paraiba 2023 (Paraiba, 2023b), documento de ordem operacional direcionado aos diversos
tipos de escolas cidadds integrais e suas especificidades, uma espécie de texto normativo que
objetivou nortear o trabalho escolar do respectivo ano letivo, bem como reafirmar conceitos,
praticas e principios do modelo curricular, pedagdgico e de gestdo proprios das Escolas Cida-

das Integrais.
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Observamos no documento, uma preocupacgdo inicial de apresentar uma sintese da
concepcao curricular do modelo de educagéo integral a ser desenvolvido nas escolas, partindo
das propedéuticas, que é uma espécie de base do modelo e referéncia para os demais tipos de
ECI; passando pelos diferenciais das escolas técnicas (ECIT), que sdo voltadas a formagéo
profissional, e escolas socioeducativas (ECIS), destinadas aos jovens em privacao de liberda-
de; até a insercao das Escolas Cidadas Integrais Indigenas (ECII), no referido programa, em
2021, as quais, de acordo com texto em tela, visam possibilitar a difusdo e afirmacéo da cultu-
ra e identidade étnica das comunidades indigenas da Paraiba. De acordo com o documento
Diretrizes para o funcionamento das Escolas Cidadas Integrais, Escolas Cidadas Integrais

Técnicas e Escolas Cidadas Socioeducativas da Paraiba 2023:

O modelo de educacdo integral, desenvolvido nas Escolas Cidadas Integrais, traz
inovagdes e propostas que buscam representar um divisor de &guas na histéria da
educagdo do Estado da Paraiba, e tem como objetivo formar individuos protagonis-
tas, agentes de mudanca sociais e produtivos, que possam contribuir com 0 mundo
atual e suas necessidades (Paraiba, 2023b, p. 10).

Em continuidade, o documento apresenta o conceito de protagonismo juvenil, conside-
rado como modalidade da acdo educativa e uma das bases de sustentacdo das ECI, é compre-
endido como principio, premissa e pratica do processo educacional do modelo. Nesse contex-
to, ha direcionamentos para que toda a equipe escolar, com centralidade no estudante e sua
pratica, promova o protagonismo juvenil através das seguintes acOes, representacdes, espagcos
e programas: Acolhimento Inicial; Lideranca de Turma; Conselho de Lideres; Grémios Estu-
dantis; Monitoria; Clubes de Protagonismo; Orgulho Enem; Orgulho Ideb; Se Liga Prota e
Olimpiadas.

Ao analisarmos esses movimentos de promoc¢éao do denominado protagonismo juvenil,
expressos no documento em tela (Paraiba, 2023b), compreendemos que sdo acles e espacos
relevantes, pois possibilitam diferentes experiéncias e formas de participagdo dos estudantes
no processo pedagdgico e até administrativo da escola. Entretanto, percebemos um relativo
excesso na atribuicdo de responsabilidades para discentes ainda em processo de formacéo,
uma notoria desproporcionalidade entre o nivel de autonomia e maturidade esperado dos alu-
nos e o perfil geral de grande parte dos estudantes brasileiros, na atual conjuntura, que finda
por atribuir uma excessiva centralidade e até poderes institucionais aos sujeitos aprendizes em
detrimento da autonomia dos professores e dos demais profissionais da escola, no ambito do

processo pedagdgico.
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Evidenciamos também um intencional silenciamento acerca de orientagdes para o pro-
fessor, que praticamente ndo é citado no @mbito das acbes de promogédo do protagonismo ju-
venil, das representacdes, espacos e programas e, quando o €, a exemplo do caso das monito-
rias, estd em condigdo de submissdo a coordenadores e gestores.

Vale ressaltar que ndo somos contrarios a um processo educacional voltado a forma-
cdo de estudantes autbnomos e protagonistas, sujeitos ativos, cidadaos responsaveis, que bus-
cam o aprimoramento e o desenvolvimento da escola, da comunidade e de sua realidade pes-
soal e da sociedade como um todo, pelo contrario, defendemos uma formacgdo emancipatoria,
plena e cidadd. Entretanto, ndo é colocando os docentes em segundo plano, retirando desses
profissionais sua autonomia didatica e pedagdgica (ao submeter constantemente suas acoes a
validacao de coordenadores e gestdo), nem silenciando as contribui¢cdes que podem dar para a
formacdo de sujeitos protagonistas que havera éxito nesse propésito do modelo ECI. Em re-
sumo, na escola, ha espaco para estudantes e professores serem protagonistas, ndo faz o mi-
nimo sentido pedagogico centralizar um escanteando o outro.

Prosseguindo na andlise das diretrizes especificas das Escolas Cidadas Integrais, des-
tacamos as denominadas Metodologias de Exito, que, de acordo com o documento em quest&o
(Paraiba, 2023b), sdo componentes curriculares inseridos na Parte Diversificada com o intuito
de conectar as praticas sociais com 0 mundo académico, observando o plano de ac¢éo da esco-
la e desenvolvendo praticas pedagdgicas contextualizadas e significativas; um convite a re-
pensar o que e como ensinar aos estudantes, e de que formas conduzir o processo pedagdgico
para que este contribuia com a formacédo de protagonistas. De acordo com o texto em analise:
“As Metodologias de Exito sdo divididas em categorias: Projeto de Vida, Pré-Médio, Pds-
Médio, Propulsdo, Eletivas, Protagonismo Juvenil, Estudo Orientado, Avaliacdo Semanal e
Praticas Experimentais” (Paraiba, 2023b, p. 28).

Chama-nos ateng&o a nomenclatura “Metodologias de Exito”, pois o citado documento
se refere a essas como componentes curriculares e, em suas apresentacOes e direcionamentos
técnicos, também sdo vérias vezes denominadas como disciplinas. Essa indefini¢do € notori-
amente estratégica e proposital, uma vez que esses componentes tém sido criados para atender
as demandas formativas do atual mercado de trabalho, este, cada vez mais contingente e im-
pactado por profundas mudancas em espacos de tempo cada vez menores. Portanto, a variacdo
contextual e a flexibilidade do que, como e para que se ensina e aprende nesses componentes
da Parte Diversificada é condicdo primaria de operacdo da l6gica curricular neoliberal.

Nessa logica, ha um deslocamento da finalidade da atividade docente, os professores

ndo sdo designados para ministrar esses componentes por formagao, sdo “escolhidos” pela
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gestdo da escola, que deve considerar especificidades e habilidades inerentes ao perfil indica-
do no texto (Paraiba, 2023b), entre essas: influenciar os jovens; motivar sonhos, interesses e
objetivos dos estudantes etc. Os docentes possuem pouca ou nenhuma autonomia em relacao
ao desenvolvimento das atividades das denominadas Metodologias de Exito, os direciona-
mentos sao pre-determinados e vdo desde sequéncias didaticas a formas de avaliacdo, além de
terem seu trabalho constantemente subordinado ao coordenador pedagdgico, que deve garantir
0 monitoramento e o alinhamento das acdes, realizar reunides regulares e registros em ata,
dentre outras agdes que assegurem o controle e efetivo cumprimento das diretrizes do modelo.

O documento em andlise traz ainda diversas outras se¢des que tratam especificidades
do modelo ECI: Praticas Educativas; Ecossistema Audiovisual das Escolas Cidadas; Especifi-
cidades das Escolas Cidadas Integrais Técnicas; Boletim Escolar Cursos Técnicos; A¢bes dos
Cursos Técnicos; OperacionalizacGes e Parte Administrativa; Rotinas de Gestdo; O Direito na
Escola; e Escolas Cidadas Integrais Socioeducativas. Trata-se, portanto, de um documento
com expressivo nivel de detalhamento sobre a operacionalizacdo do modelo, que, em nossa
compreensdo, junta-se aos outros textos curriculares discutidos neste estudo e tecem uma
complexa prescricao curricular.

E importante salientar que focalizamos a analise nos documentos referentes ao ano
letivo de 2023 porque neste desenvolvemos a etapa da pesquisa empirica com os(as) docentes
de Geografia das ECI, sobre as perspectivas pedagogicas que desenvolvem na préatica. Entre-
tanto, discutiremos na sequéncia, tanto aspectos gerais das matrizes curriculares das Diretrizes
Operacionais das Escolas da Rede Estadual de Educacdo da Paraiba 2023 (Paraiba, 2023a)
quanto as indicacGes de alteracdes especificas na organizacdo curricular das turmas de 12 série
do ensino médio das ECI, promovidas pelo recente documento: Diretrizes Operacionais para o
Ano Letivo da Rede Estadual da Paraiba 2024 (Paraiba, 2024a), publicado no inicio do ano
letivo de 2024 e que trouxe expressivas modificacdes na matriz curricular do modelo, em es-
pecial no tocante a algumas das denominadas Metodologias de Exito, que sdo descontinuadas
e substituidas.

As citadas matrizes curriculares sao especialmente aguardadas pelas escolas e docen-
tes, ano apds ano, uma vez que interferem diretamente no quadro de professores, pois indicam
0s componentes curriculares e suas respectivas cargas horarias semanais e anuais, as quais
tém sofrido expressivas alteracdes nos Ultimos anos em decorréncia da aprovacdo e imple-
mentacdo da BNCC (Brasil, 2018a) e da atual reforma do ensino médio. De acordo com as

Diretrizes Operacionais das Escolas da Rede Estadual de Educacéo da Paraiba 2023:
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As Matrizes Curriculares sdo documentos que norteiam a organizacdo dos cursos
ofertados pela Secretaria de Estado da Educac&o. Estas consideram as mudancas de-
correntes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Curriculo do Sistema de
Ensino da Paraiba, Reforma do Ensino Médio, Resolu¢des do Conselho Estadual da
Paraiba e demais aspectos da legislacdo educacional nacional e estadual vigentes
(Paraiba, 2023a, p. 49).

Em 2023, as matrizes curriculares foram disponibilizadas de modo digital, no formato
de planilhas do tipo XLSX (Microsoft Excel) e compartilhadas para visualizacdo e download
no proprio “navegador” de internet, através de um link indicado no documento em anélise,
que pode ser compartilhado e consultado de modo independente, via Google Drive®. Obser-
vemos na sequéncia as figuras 1 e 2, que correspondem as duas matrizes curriculares que es-

truturaram o ensino médio nas ECI propedéuticas, no ano letivo de 2023,

Figura 1 — Matriz Curricular 2022 (NEM) — ECI Propedéutica / 12 e (2%) Séries*’
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Fonte: Paraiba (2022, 2023a).

% Servico multifuncional para arquivos digitais, disponibilizado pela empresa Google.

37 Matriz publicada inicialmente em Paraiba (2022) para 12 série; e novamente publicada em Paraiba (2023a)
para 12 e 22 séries. Disponivel em:
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1CpkTTwEorzI120JPS3lacu31FzQuSchb/edit#gid=2054324910.
Acesso em: 16 jan. 2024.


https://docs.google.com/spreadsheets/d/1CpkTTwEorzIl2oJPS3laeu31FzQuScbb/edit#gid=2054324910

Figura 2 — Matriz Curricular 2022 — ECI Propedéutica / (22) e 32 Séries*®
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T 1°Série | 2°Série | série | 1°Série
Lingua Portuguesa 5 6 6 200 240 240
Arte 1 1 1 40 40 40
Educagdo Fisica 2 2 2 80 80 80
Subtotal 8 9 9 320 360 360
Matematica 5 6 6 200 240 240
Biologia 3 3 3 120 120 120
Fisica 3 3 3 120 120 120
BASE COMUM Quimica 3 3 3 120 120 120
Subtotal 14 15 15
Histona 3 3 3
Geografia 3 3 3
Filosofia 1 1 1
Sociologia 1 1 1
Subtotal 8 8 8
TOTAL BNCC 30
Projeto de Vida 2 -
Preparatorio Pos-Médio - - 2 - 80
Colabore e Inove 2 - 80
Avaliacio Semanal 2 2 2 80 80 80
PARTE DIVERSIFICADA Omnentagido de Estudo 2 2 2 80 80 80
Praticas Experimentais 2 2 2 80 80 80
Dasciphinas Eletivas 2 2 2 80 80 80
Lingua Estrangeira (Inglés) 2 2 2 80 80 80
Lingua Estrangeira (Espanhol) 1 1 1 40 40 40
Total Parte Diversificada 15 13 13 600 520 520
TOTAL DE AULAS SEMANAIS POR SERIE 45 = = =
TOTAL DE AULAS ANUAIS POR - - - 1,800 1,800 1,800
CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO (hora aula) 00

Fonte: Paraiba (2022, 2023a).

A partir do ano letivo de 2022, a rede estadual da Paraiba passou a implementar gra-

dualmente o Novo Ensino Médio (NEM), norteando a 12 série das ECI pela matriz apresenta-

da na figura 1, que avancou para a 22 série, em 2023, e para a 32 série, em 2024. O fato é que,

nos anos letivos de 2022 e 2023, o ensino médio em tempo integral na rede paraibana operou

simultaneamente com as duas matrizes curriculares apresentadas, para que os estudantes que

ingressaram no ano de 2021 pudessem concluir a referida etapa de ensino, em 2023, na mes-

ma matriz em que iniciaram.

38 Matriz publicada inicialmente para 22 e 32 séries, em Paraiba (2022); e novamente publicada em Paraiba

(2023a) para a 3 série.

Disponivel em:

Cl1ekYPd1QsxJXykOE/edit#gid=897459469. Acesso em: 16 jan. 2024.

https://docs.google.com/spreadsheets/d/1IMFJz000Up6spR-


https://docs.google.com/spreadsheets/d/1MFJz00oUp6spR-Cl1ekYPd1QsxJXyk0E/edit#gid=897459469
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1MFJz00oUp6spR-Cl1ekYPd1QsxJXyk0E/edit#gid=897459469
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Para facilitar a comparacdo entre as duas matrizes de 2022, vigentes no ano letivo de
2023, e a discussdo dessas engquanto empiria da referida implementacéo, utilizaremos as se-
guintes nomenclaturas: Matriz Curricular do NEM (figura 1), em referéncia a que norteou a 12
e 22 série, no dito Novo Ensino Médio (NEM); e Matriz Curricular do EMC (figura 2), em
referéncia a que estruturou a 3? série, no que denominaremos apenas para fins de analise como
“Ensino Médio Convencional” (EMC), ambas destinadas para as ECI, com gradual imple-
mentacédo da primeira em detrimento da segunda, como descrito.

No ambito das ECI propedéuticas, ambas as matrizes possuem 0 mesmo quantitativo
total de aulas: tanto a Matriz do NEM quanto a Matriz do EMC possuem 5400 aulas, o que
indica ndo haver acréscimo de carga horaria (c/h) com a implementacdo do NEM na escola
em tempo integral da Paraiba, o0 que ha, de fato, é uma redistribui¢do a partir da insercdo dos
chamados Itinerarios Formativos e seus componentes (muitos com nomenclaturas que coinci-
dem com as da Base Comum), e alterages de componentes da Parte Diversificada.

Vale ressaltar que na rede estadual da Paraiba, houve, no ano letivo de 2023, um dire-
cionamento da Secretaria de Estado da Educacdo (SEE) para que as escolas utilizassem a Ma-
triz Curricular do NEM norteada pelo Itinerario Formativo Propedéutico Integrado, presente
na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), o que amenizou o impac-
to imediato da inser¢do dos Itinerarios Formativos (redugdo extrema de c/h de determinados
componentes), uma vez que nas matrizes dos itinerarios especificos, como Linguagens, Hu-
manas ou Exatas, sequer aparecem os componentes das demais, salvo Lingua Portuguesa e
Matemaética.

A comparagéo entre as matrizes, releva movimentos de deslocamento, insergéo e ex-
clusdo de componentes curriculares. No ambito dos deslocamentos, observamos que o com-
ponente Projeto de Vida vai da Parte Diversificada para Itinerarios Formativos (com acrésci-
mo de c/h), junto com Eletiva (mesma c/h), Lingua Inglesa e Lingua Espanhola, estes ultimos,
apesar de retornarem a Base Comum, como Lingua Estrangeira (basica e instrumental), tém
perda de c/h (no caso da Lingua Inglesa), e ambos se revezam no itinerdrio com apenas uma
aula.

No ambito das exclusdes, observamos que o componente curricular denominado Pre-
paratorio P6s-Médio, ndo consta na Matriz do NEM. Por fim, sdo inseridos os componentes
Protagonismo Juvenil (com uma aula semanal) e Nivelamento Portugués, Nivelamento Ma-
tematica e Tutoria (com duas aulas semanais para cada), o0 que é superior a de todas as disci-

plinas tradicionais, que “sobrevivem” como componentes curriculares com apenas uma aula
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por semana na Formacdo Geral, com excecdo de Lingua Portuguesa (trés aulas), Matematica
(trés aulas) e Educacao Fisica (duas aulas).

Uma simetria chama a atencdo na Matriz do NEM do Itinerario Formativo Propedéuti-
co Integrado do curriculo da Paraiba: todos os componentes estdo presentes em todos 0s seis
semestres do NEM, com suas respectivas c/h igualmente distribuidas ao longo desses, o que
rompe uma légica comum nas matrizes de anos anteriores, que possuiam variacdes de c/h e de
componentes entre series. Vale ressaltar que, na pratica, em 2022 e 2023, as escolas da Parai-
ba ndo consideraram o calendario por semestres, como descrito na Matriz do NEM, mas sim
por ano letivo (12, 22 e 32 séries).

Para fins de comparacdo da c/h total das matrizes em analise, consideramos as duas
secOes de agrupamentos de componentes curriculares que as compdem: Base Comum e Parte
Diversificada, seguidas pela implementacdo da terceira se¢do, no caso da Matriz do NEM:
Itinerérios Formativos. Nessa analise comparativa, 0s movimentos de inser¢ao, exclusdo e
deslocamento de componentes, na mudanca da Matriz Curricular do EMC para a do NEM,
acarretam as seguintes alteracdes: A Base Comum tem sua carga horaria semanal reduzida de
30 para 18, as 12 restantes dessa operagdo passam para o Itinerario Formativo, uma vez que a
Parte Diversificada permanece com as mesmas 15 aulas semanais. Essas alteragdes revelam a
primazia da parte flexivel sobre a Base Comum, o que evidencia um processo de customiza-
cdo curricular do ensino, neste caso, sob as dinamicas do dispositivo Personalizacao de Itine-
rarios (Silva, 2019).

Essas matrizes curriculares indicadas no documento Diretrizes Operacionais das Esco-
las da Rede Estadual de Educacdo da Paraiba 2023 (Paraiba, 2023a), expressam, portanto,
evidéncias empiricas de uma altera¢do curricular com expressivo grau de impacto sobre as
finalidades da escola, do trabalho docente e do processo pedagogico como um todo, que ten-
dem a se intensificar com as indicacdes de alteracBes presentes na matriz curricular de 2024,
como discutiremos adiante.

O fato € que os(as) docentes de Geografia em exercicio nas escolas estaduais da Parai-
ba tém testemunhado e sofrido as consequéncias praticas dessa que consideramos a mais ex-
pressiva modificacdo na educacdo basica brasileira, desde meados da década de 1990, que,
além de sua dimenséo politica, social, filosofica, epistemoldgica, entre outras; no &mbito cur-
ricular e pedagdgico requer a transi¢cdo de um curriculo disciplinar (fundamentado na légica
da producdo do conhecimento escolar) para um curriculo flexivel, organizado por areas de

conhecimento (pautado no suposto desenvolvimento de competéncias e habilidades), que nao
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se concretiza na préatica e finda por tornar ambivalente a organizacgdo curricular no dia a dia da
escola e suas atividades pedagdgicas.

A guestdo é que essa transicao resulta na perda de espaco e prioridade das disciplinas
escolares pautadas em conhecimentos sistematizados® (agrupadas por areas de conhecimento
gue formam a denominada Base Comum), para componentes curriculares que formam a parte
flexivel do curriculo (Parte Diversificada e Itinerarios Formativos), alguns destes, meramente
pragmaticos, instrumentais, desprovidos de fundamentos tedrico-metodologicos e pedagogi-
cos e sem relagdo com uma ciéncia de referéncia.

Consideramos a propria mudanca da nomenclatura “disciplina” para “componente cur-
ricular” como uma estratégia de minimizar a relevancia histérica do aprimoramento tedrico-
metodoldgico, epistemologico e pedagogico das disciplinas tradicionais (como discutido no
capitulo 3), advindo de décadas de trabalho escolar e relagdes dialéticas com suas ciéncias de
referéncias, que lhes asseguram relativa autoridade e prestigio, haja vista suas contribui¢des
sociais e educacionais. Trata-se de um movimento que desloca a centralidade e o sentido da
disciplina escolar, para manter apenas o que interessa a logica curricular neoliberal: sua parte
flexivel e pragmatica, que impacte na produtividade capitalista e que, preservado o nome da
ciéncia de referéncia, confira legitimidade para a reforma avancar nas escolas.

Este movimento também se revela na manutencédo parcial das disciplinas no ambito da
organizacdo curricular por areas de conhecimento do NEM, que, quando convém, professa a
I6gica da integracao por area, para abrir caminho para o avanco do projeto educacional neoli-
beral, mas, frente ao vacuo epistemoldgico que tem gerado nas escolas, costumeiramente re-
corre a logica disciplinar para manter a minima condicao de trabalho pedagdgico, porém, va-
lendo-se de uma forma gourmet: o denominado “componente curricular”, o qual intencional-
mente desprovido de evolucdo historica e debates académicos, viabiliza o discurso das com-
peténcias e habilidades em detrimento de conhecimentos sistematizados.

Tomemos como exemplo os impactos imediatos da referida transi¢do curricular na
Paraiba sobre a c/h da Geografia escolar no ensino medio em tempo integral. Antes do inicio
da implementacdo da nova matriz, ocorrido ja em 2021, cada série contava com trés aulas
semanais de Geografia para seus estudantes. Em 2024, resta apenas uma aula semanal de Ge-
ografia na Formagdo Geral (no caso, a disciplina transmutada em componente curricular) e

mais uma aula semanal no Itinerario Formativo, nas 22 e 32 séries, esta, de carater epistemol6-

39 Historia, Geografia, Sociologia, Filosofia, Quimica, Fisica, Biologia, Lingua Inglesa e Lingua Espanhola. Nos
casos de Lingua Portuguesa e Matematica, apesar de também serem afetadas, sofrem menos impactos em rela-
¢do a alteracdo de carga horéria.
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gico indefinido, uma vez que ndo necessariamente é a continuidade ou tem relagdo direta com
a outra aula da Formacéo Geral, pois seus horarios podem e tém sido separados na pratica. Na
parte flexivel, esta aula tem sido denominada nas escolas de “aula de itinerario”, que, a de-
pender da matriz curricular, pode contar com outros componentes, como discutido. Ou seja,
no atual cenario, o que ha de concreto é uma aula semanal de Geografia, 0 que resulta em um
imenso prejuizo para a formacdo dos estudantes, pois ndo se trata apenas de reducdo de c/h,
mas também de alteracdes na concepcao epistemoldgica.

Em fevereiro de 2024, a Secretaria de Estado da Educacdo da Paraiba divulgou o do-
cumento Diretrizes Operacionais para 0 Ano Letivo da Rede Estadual da Paraiba 2024 (Parai-
ba, 2024a), com finalidade semelhante ao documento de 2023 (Paraiba, 2023) e pontuais alte-
racdes em termos de contetdo, porém com mudancas estruturais no &mbito da matriz curricu-
lar indicada para as turmas de 12 série do ensino médio, ja implementada no ano letivo de
2024, e que requer algumas consideragdes tedricas de ordem geral, direcionadas & compreen-
sdo da provisoriedade dessas estruturas e textos normativos, que tém buscado se adaptar e dar
respostas praticas a cenarios contingentes de disputas curriculares no ambito da politica naci-
onal para o ensino médio.

De modo concomitante ao avan¢o da Matriz Curricular de 2022 (figura 1) para a 32 sé-
rie do ensino médio, que concluiria o seu processo de implementacdo, no ano letivo de 2024
ocorre sua descontinuidade na 12 série das ECI e substituicdo por uma nova matriz curricular,
fato que reinicia 0 mesmo ciclo anual de implementacgéo e que leva novamente as ECI a utili-
zarem duas matrizes distintas em uma mesma etapa de ensino até o final do ano letivo de
2025, caso sigam o modelo de transi¢do progressiva por série conforme o guia pratico de im-
plementacdo divulgado pela SEE-PB, que discutiremos na sequéncia.

Ou seja, o processo de transi¢cdo curricular no ensino médio das ECI se acentua e é
redirecionado no ano letivo de 2024 com a divulgagdo da nova matriz curricular, disponibili-
zada em formato de planilha digital com acesso por meio de um link indicado no documento
Diretrizes Operacionais para 0 Ano Letivo da Rede Estadual da Paraiba 2024 (Paraiba,
2024a). Essa alteracdo suscita questBes importantes no debate aqui proposto, observemos a

Figura 3, que mostra a matriz curricular em questéo.



148

Figura 3 — Matriz Curricular 2024 — ECI Propedéutica / 12 Série 4°

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACACAO T
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Aulas de 50 minutos
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Fonte: Paraiba (2024a).

Em favor da fluéncia do texto e da discusséo proposta, utilizaremos para essa estrutura
a nomenclatura Matriz Curricular da 12 série - 2024, quando a citarmos daqui em diante. An-
tes de analisarmos as alteracfes nela expressas, € importante frisar uma pontual reformulacéo
da Matriz Curricular do NEM de 2022, que é novamente divulgada no ano de 2024 para nor-
tear as 2% e 32 séries, neste ano letivo. Em sua nova versao, ndo ha alteragdes de componentes
curriculares nem de suas respectivas cargas horarias semanais, observamos apenas um rede-
senho das colunas, com indicacao por série, de modo anual, no ambito da Formacao Geral, e
um destaque de cor cinza na coluna referente a 12 série (em alusdo a sua descontinuidade).

Notamos também alteracdes (provavelmente equivocadas) nos resultados dos cémpu-
tos da linha “TOTAL DE AULAS EM - Formagao Geral”: redug¢ao de 2160 aulas para 1080,
0 que consequentemente também altera a linha “TOTAL DE AULAS ANUAIS”: reducdo de

5400 para 4320. Consideramos essas mudancas inconsistentes pelo fato de um ano letivo con-

40 Disponivel em:
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1sXv_406zonD-
XETLQM3j6 AfOXTLAZ2mg/edit?gid=428505615#gid=428505615. Acesso em: 31 mar. 2024.


https://docs.google.com/spreadsheets/d/1sXv_4O6zonD-XETLQm3j6AfOXTLAZ2mq/edit?gid=428505615#gid=428505615
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1sXv_4O6zonD-XETLQm3j6AfOXTLAZ2mq/edit?gid=428505615#gid=428505615
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tar com 40 semanas, dessa forma, as 18 aulas semanais correspondentes a soma das cargas
horéarias de todos os componentes da Formacdo Geral necessariamente resultam em 720 aulas
por ano letivo, ou seja, 2160 aulas ao longo das trés séries. Observemos a referida matriz (Fi-

gura 4).

Figura 4 — Matriz Curricular 2022 (NEM) — ECI Propedéutica / 22 e 32 séries (Reformulada)
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Fonte: Paraiba (2024a).

Ao compararmos a Matriz Curricular da 12 série — 2024 (Figura 3) com a Matriz Cur-
ricular — 2022 (NEM) — Reformulada (Figura 4), evidenciamos um expressivo redesenho da
maior parte da estrutura. Preserva-se a Formacdo Geral Béasica (FGB), com seus respectivos
componentes curriculares e cargas horarias, porém, a Parte Diversificada é “diluida” no Itine-
rario Formativo, que também é profundamente modificado, uma vez que nele ocorre a inser-
cao das subsegdes denominadas de Aprofundamento, Diversificada e Praticas Integradoras,

que contam com as seguintes Unidades Curriculares*: Aprofundamento 1, Aprofundamento

41 No Itinerario Formativo, a referida matriz denomina o que seriam os “componentes” como Unidades Curricu-
lares, o que reforca a evidéncia da flexibilidade dos conceitos utilizados e confirma a superficialidade da pers-
pectiva de componente curricular diante da concepcao de disciplina escolar, conforme discutimos.
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2, Projeto de Vida, Recomposicdo de aprendizagem - Lingua Portuguesa, Recomposicdo de
Aprendizagem - Matematica, Eletivas (1, 2, 3, 4, 5), e Praticas Integradoras.

Trata-se de uma alteracdo tdo expressiva, que o documento Diretrizes Operacionais
para 0 Ano Letivo da Rede Estadual da Paraiba 2024 (Paraiba, 2024a) disponibilizou um link
para download de um outro documento intitulado: Guia Pratico de Implementacdo da Matriz
Curricular da 12 Série nas Escolas de Tempo Integral no Estado da Paraiba (Paraiba, 2024b).

De acordo com este guia:

A partir de 2024, a Nova Matriz Curricular sera implementada nas Escolas Integrais
da Paraiba, comecando pela 12 Série e avancando progressivamente para as Séries
seguintes a cada ano. Dentre as novidades, estdo a otimizacdo do tempo, a promogao
da autonomia, a flexibilidade curricular e a potencializacdo do processo de aprendi-
zagem. Essas inovacGes sdo percebidas nos novos componentes curriculares: Prati-
cas Integradoras, Eletivas e Aprofundamento (Paraiba, 2024b, p. 4).

Diferente do entusiasmo presente nesta citacdo, compreendemos que nao ha como
incluir a otimizacdo do tempo, a promoc¢ao da autonomia e a potencializagdo do processo de
aprendizagem em uma lista de hipotéticos beneficios promovidos pelas alteracdes expressas
na matriz em questdo, sem uma analise (de médio ou longo prazo) de seus impactos na pratica
escolar, nem mesmo se ha ou havera algum tipo de beneficio, considerando apenas o seu pro-
cesso inicial de implementacdo. No &mbito do debate tedrico desta se¢do, concordamos ape-
nas com a acentuacdo da citada flexibilidade curricular como provéavel impacto imediato, que,
em nossa compreensdo, podera tornar superficial a formacdo dos estudantes no ensino médio
das ECI.

Além do referido guia (Paraiba, 2024b), a SEE-PB também divulgou um documento
digital denominado como MATRIZES 2024: Atualizagdo Curricular (Paraiba, 2024c), que
detalha, replica e reforca seus direcionamentos, imagens e ilustraces, 0 que evidencia uma
acentuada necessidade de explicar como as escolas devem implementar a nova matriz, prova-
velmente resultante da falta de um planejamento efetivo em sua formatacao e/ou dessa nao ser
uma demanda real das instituicbes, uma vez que completariam a implementacdo da Matriz
Curricular — 2022 (NEM) (Figura 1) no ano letivo de 2024, e foram surpreendidas com a che-
gada da Matriz Curricular da 12 série — 2024 (Figura 3), que ja inicia prevendo possiveis alte-
racGes em si mesma, como observaremos na proxima citacao.

Apesar da notoria auséncia de preparacdo das escolas para o recebimento da Matriz
Curricular da 12 série — 2024, o citado documento faz mencdo a um processo de elaboracao
que considerou a “escuta ativa” durante 0 acompanhamento pedagdgico nas escolas; as ofici-

nas do Seminario de Educacéo Profissional (realizado pela SEE-PB, em outubro de 2023); as
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reivindicagdes do SINTEP-PB (Sindicato dos Trabalhadores e Trabalhadoras em Educacdo do
Estado da Paraiba) e dos povos indigenas. Consideramos de extrema relevancia a ocorréncia
desses dialogos no processo de construgdo da nova matriz destinada para a 12 série do ensino

médio das ECI. Entretanto, vale destacar o seguinte trecho:

Além disso, foram levadas em consideracdo as mudancas sugeridas na minuta
do projeto de lei que visa a revogacéo de elementos da Lei 13.415/2017. Sendo
assim, caso esse projeto seja aprovado, as matrizes curriculares da Rede Estadual da
Paraiba terdo poucas alteracdes (Paraiba, 2024c, p. 2, grifo do autor).*?

Pelas alusdes ao acompanhamento pedagdgico das escolas, em 2023, ao referido Se-
minario de Educacdo Profissional, e as discussfes sobre as revisdes do Novo Ensino Médio,
situamos o processo de elaboracdo da matriz em questdo entre o inicio do segundo semestre
do ano letivo de 2023 e fevereiro de 2024, més de publicacdo das Diretrizes Operacionais
para 0 Ano Letivo da Rede Estadual da Paraiba 2024 (Paraiba, 2024a).

Demarcar esse periodo é importante pois se trata da mesma época do encerramento da
consulta publica para avaliacdo e reestruturacdo da Politica Nacional de Ensino Médio, reali-
zada pelo MEC, seguida da apresentacdo do seu respectivo relatério, bem como do inicio da
tramitacdo do PL 5230/2023 (Brasil, 2023), aprovado com alteracdes no Plenario da Camara
dos Deputados, em 20 de marco de 2024 e remetido ao Senado Federal, em 26 de marco de
2024, para o prosseguimento dos tramites legislativos, que, apos retorno a citada Cémara,
resultou na Lei n® 14.945, de 31 de julho de 2024 (Brasil, 2024), que altera a LDBEN
9.394/96 (Brasil, 1996) a fim de definir diretrizes para o ensino médio, as quais promovem
mudancas no NEM, em especial no tocante ao aumento da carga horaria da FGB e a retomada
da obrigatoriedade das disciplinas, dentre elas a Geografia.

Consideramos, portanto, que a Matriz Curricular da 12 série — 2024 das ECI (Figura 3)
é, no contexto do estado da Paraiba, uma evidéncia empirica da continuidade da disputa de
projetos que envolve o ensino médio em ambito nacional, em andamento e marcada por inde-
finicbes, conforme temos discutido ao longo do presente estudo, iniciado em 2020 no Pro-
grama de Pos-Graduacdo em Geografia (PPGG) da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Observamos que a referida matriz considerou parcialmente os debates em torno da
reestruturagdo do NEM e, aplicou, de modo antecipado e temporério, apenas as indicagdes
que interessam a ldgica curricular neoliberal. Em nossa compreensdo, tal antecipacdo resultara
na necessidade de implementacao de outra “nova” Matriz Curricular para o ensino médio das

ECI, adequada as diretrizes da citada legislagdo, com mudancas mais expressivas do que as

42 No texto original, o grifo do autor é na cor vermelha.
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“poucas alteracdes” previstas na apresentacdo e defesa da matriz, no documento MATRIZES
2024: Atualizacdo Curricular (Paraiba, 2024c).

Ao analisarmos a Matriz Curricular da 12 série — 2024 (Figura 3), fica evidente que a
insercéo dos Aprofundamentos 1 e 2 considerou o art. 36 do PL 5230/2023 (Brasil, 2023), que
apontava para os itinerarios formativos terem no minimo 600 horas e serem compostos por
aprofundamentos das areas de conhecimento ou de formacao técnica e profissional. Nessa
matriz, somadas as quantidades de aulas destinadas aos dois aprofundamentos, séo sete aulas
semanais, que, multiplicadas por 40 semanas (200 dias letivos), totalizam 280 aulas anuais,
aproximadamente 233,3 horas, por série. Ou seja, arredondando, 700 horas anuais ao longo
dos trés anos, nUmero superior as horas minimas previstas para o itinerario como um todo.

Ao considerarmos todo o Itinerério Formativo da Matriz Curricular da 12 série — 2024
e sua possivel implementacdo gradual para a 22 e 3 série, como previsto no guia de imple-
mentacdo (Paraiba, 2024b), somadas as aulas das 11 Unidades Curriculares que compdem as
trés subsecBes do itinerario (Aprofundamento, Diversificada e Préaticas Integradoras), chega-
mos ao total de 27 aulas por semana, que, repetida a metodologia de célculo, resulta em 1080
aulas por série, em termos de carga horaria: 900 horas. Portanto, nessa matriz, o itinerario
conta com 3240 aulas ao longo das trés séries, que correspondem a 2700 horas, uma vez que
cada aula possui 50 minutos.

Dessa forma, no contexto do debate da reestruturacdo do NEM, torna-se emblematica
a observancia seletiva das alteragdes sugeridas na minuta do citado projeto de lei pelo docu-
mento MATRIZES 2024: Atualizacdo Curricular (Paraiba, 2024c), para justificar a imple-
mentacdo de Praticas Integradoras, Eletivas e Aprofundamento, que intensificam o processo
de flexibilizag&o curricular pois “diluem” os componentes curriculares que ainda preservavam
as nomenclaturas das disciplinas tradicionais e amplia de duas para dez o nimero de aulas
semanais de eletivas, substituindo os até entdo revolucionarios componentes curriculares da
Parte Diversificada (Estudo Orientado, Avaliacdo Semanal, Colabore e Inove, Protagonismo
Juvenil, Tutoria, e Praticas Experimentais).

Considerando a FGB como um ponto crucial do debate, fica evidente que como a rees-
truturacdo do ensino médio ainda estava no ambito dos tramites legislativos (a época da for-
matacdo e divulgacdo da matriz em analise), ndo houve a mesma preocupacao de observar e
levar em consideracdo a alteracdo prevista na carga horéria dessa composi¢cdo no mesmo PL
5230/2023 (Brasil, 2023): de “nao superior” a 1800 horas para “no minimo”, 2400 horas, mu-
danca que se confirmou na Lei n°® 14.945, de 31 de julho de 2024 (Brasil, 2024) e que devera
ser implementada a partir de 2025, conforme o inciso Il do seu art. 5°.
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Essa observacédo e aplicagdo seletiva revela uma primazia da organizagéo curricular
das ECI pela flexibilidade, bem como seu alinhamento aos grupos que buscavam éxito na
disputa travada no Congresso Nacional sobre a revisao da carga horaria da FGB e obrigatori-
edade das disciplinas no ensino médio.

No atual cenario, como discutido, foi sancionada a Lei n° 14.945, de 31 de julho de
2024 (Brasil, 2024), que, dentre outros pontos, amplia a carga horaria da FGB para 2400 ho-
ras e retoma a obrigatoriedade, em todas as séries do ensino médio, das disciplinas de Geogra-
fia, Historia, Sociologia, Filosofia, Quimica, Fisica, Biologia, Lingua Inglesa, Educacéo Fisi-
ca e Artes, integradas em suas respectivas areas de conhecimento. Em nossa analise, esse pro-
cesso reposiciona na formalidade e fortalece o que ja ocorria na pratica curricular do ensino
médio das ECI: a operacdo concomitante das ldgicas area/competéncias e discipli-
na/conhecimentos, mantendo uma ambivaléncia curricular que busca atender aos diferentes
grupos que tém disputado finalidades e sentidos para essa etapa de ensino e se alternado nos
espacos de poder, em especial desde meados da década de 1990.

No ambito da FGB, a Matriz Curricular da 12 série — 2024 (Figura 3) mantém as 18
aulas semanais dos componentes curriculares, ja presentes na matriz anterior (Figura 1), que,
consideradas as 40 semanas letivas, resultam em 720 aulas por ano do ensino médio, totali-
zando 2160 aulas semanais ao longo das trés séries, o que corresponde a um total de 1800
horas. Dessa forma, trata-se de uma matriz que vai perdendo estabilidade ao longo de sua im-
plementacdo no ano letivo de 2024, considerando-se a aprovacdo do PL 5230/2023 (Brasil,
2023) na Camara dos Deputados e sua conversdo na Lei n°® 14.945, de 31 de julho de 2024
(Brasil, 2024).

Esse cenéario evidencia que a divulgacdo e implementacdo da referida matriz foi uma
antecipacdo desnecessaria, diante da iminente reestruturacdo do ensino medio, dando a enten-
der que, no fim das contas, intencionava mesmo era mitigar o caos epistemoldgico advindo do
flagrante insucesso pratico de algumas das denominadas Metodologias de Exito, ao desconti-
nua-las e substitui-las por outras possibilidades ainda mais flexiveis, como eletivas e aprofun-
damentos.

Portanto, evidenciamos um processo de expressiva instabilidade na organizacao curri-
cular do ensino médio em tempo integral da Paraiba, que ndo nos permite analises precisas
sobre o porvir da composi¢do das matrizes curriculares e seus respectivos componentes e car-
gas horérias, exceto no tocante a ampliacéo da carga horaria da FGB e ao retorno da obrigato-

riedade das disciplinas nas trés séries, conforme indicado na mais recente legislacao.
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4.4 Encaminhamentos dialdgicos

Compreender a organizacao curricular do ensino médio em tempo integral da Paraiba,
a partir dos documentos e leis que analisamos neste capitulo, bem como os aspectos pedago-
gicos da recontextualizacdo das prescri¢des curriculares na dimensao pratica, passa inicial-
mente pelo reconhecimento da flexibilidade como principio de sua logica operacional. E niti-
da a presenca dessa perspectiva nos direcionamentos do curriculo estadual: a Proposta Curri-
cular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), que, pelo seu obrigatorio alinhamento teo-
rico-metodoldgico a BNCC (Brasil, 2018a) e consequentemente ao ideério educacional neoli-
beral, busca nortear o trabalho docente e as dindmicas escolares com base nas pedagogias do
aprender a aprender (Duarte, 1993, 2001, 2003), em especial a pedagogia das competéncias,
que, de acordo com os interesses do mercado, opera em mdltiplas interfaces com o construti-
vismo, com as pedagogias do professor reflexivo, de projetos, multiculturalistas etc., para, de
modo geral, negar a educagéo tradicional e atribuir novos sentidos aos ideais escolanovistas,
adaptados ao contexto da contemporaneidade.

Diante desse cenario, apontamos para a necessidade de um amplo debate sobre os im-
pactos que a mudanca da pedagogia fundamentada na producdo do conhecimento escolar para
a perspectiva formativa da pedagogia das competéncias flexiveis tém gerado sobre a formacéo
dos estudantes, uma vez que a primeira concep¢do opera sob dominio hegeménico de uma
razdo teorica sistematizada e estruturada com base em saberes historicamente desenvolvidos
pela sociedade (Saviani, 1991, 2013b), e, a segunda, sob dinamicas pautadas no saber tacito e
na utopia pragmatista do “saber fazer” (Moraes, 2001), que, no geral, ttm limitado e direcio-
nado a educacéo escolar para fins mercantis, na pratica.

Na atual configuragdo, a maioria dos procedimentos pedagogicos e curriculares das
ECI estdo alinhados a perspectiva formativa da pedagogia das competéncias, que tem avanca-
do com o apoio da forca politica neoliberal e resultado em uma expressiva precarizacdo da
atividade docente (também advinda da reterritorializagdo escolar, que legitima a descaracteri-
zacdo de sua atividade profissional), bem como na progressiva superficializacdo da formacao
dos estudantes, via dispositivos de customizacdo curricular (Silva, 2019), dentre outros im-
pactos, como discutido no capitulo 2, que requerem além da resisténcia qualificada, a urgente
apresentacdo de novos rumos educacionais que promovam um efetivo desenvolvimento social
e econdbmico, para fundamentar o enfrentamento a l6gica mercantil presente nas ECI, que tem

limitado as potencialidades educativas do povo da Paraiba, uma vez que educacéo integral vai
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muito além da formacéo para o trabalho e do treinamento para testes de avaliagdo padroniza-
da.

No préximo capitulo, apresentaremos analises empiricas que, junto ao debate teorico
do presente estudo, evidenciam que 0 processo em questdo tem desvirtuado uma funcao pri-
mordial da escola: a socializag&o de conhecimentos sistematizados e seu desenvolvimento, ao
limita-los a superficialidade e indefinicdo tedrico-metodoldgica das areas de conhecimento e
submeté-los a concorréncia por tempos e espagos com componentes curriculares que sequer
precisam ultrapassar o senso comum, desde que contribuam minimamente com solugdes para
as demandas flexiveis do mercado de trabalho. Em nossa compreensao, a necessaria flexibili-
dade requerida pela contemporaneidade para a formacéao escolar no século XXI, deve ser nor-
teada por teorias e métodos sistematizados, tanto académicos quanto escolares, e ndo pelas
conveniéncias mercantis e empresariais.

Dessa forma, ap6s ampliarmos a compreensdo da organizagao curricular em anélise,
reforcamos os encaminhamentos do capitulo 3 e aprofundamos nossa argumentacao em favor
da utilizacdo de todo o arcabougo tedrico-metodologico historicamente desenvolvido e apri-
morado pela Geografia escolar e demais disciplinas escolares nas ECI, como meio de assegu-
rar aos cidaddos o acesso e a possibilidade da apropriacdo de conhecimentos sistematizados
desenvolvidos pela sociedade, que, ao serem reelaborados em um processo pedagdgico autd-
nomo, que atenta aos aspectos sociais, técnicos e tecnologicos de sua época, tornam-se poten-
tes meios de compreensdo do mundo e de intervencdes sustentaveis neste, o que resulta no
pleno atendimento das demandas formativas e sociais dos sujeitos educandos, uma vez que,
ao reelaborarem conhecimentos na escola, estes desenvolvem competéncias sociais (Borges,
2010) em suas novas relagdes com a sociedade e a natureza.

Neste capitulo, evidenciamos que este € um processo viavel a partir da recontextuali-
zacdo da BNCC (Brasil, 2018a) na Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba,
2020), em especial no ambito da Geografia escolar, uma vez que o texto estadual, nitidamente
influenciado pelo contexto da pratica (Ball, 1994; Bowe; Ball; Gold, 1992; Mainardes, 2006,
2009), utiliza as habilidades expressas na base para legitimar, tanto no nivel da prescri¢ao
quanto da pratica curricular, a coexisténcia e operacdo entre as ldgicas area/competéncias e
disciplina/conhecimentos, como discutimos.

Dessa forma, argumentamos em favor do ensino-aprendizagem de Geografia voltado a
producdo, apropriagdo, reelaboracdo e aprimoramento do conhecimento escolar, imprescindi-
vel a formacdo integral de cidadaos criticos e reflexivos (Farias, 2021; Girotto, 2015, 2021;

Girotto; Giordani, 2019), a partir de leituras e interpretacdes da espacialidade dos fendmenos
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e processos advindos das relagdes sociedade-natureza, que, em nossa compreensao, configura
uma especificidade da Geografia e de suas formas de produzir conhecimentos, a qual possibi-
lita amplas contribuicGes e possibilidades educacionais abertas a didlogos interdisciplinares,

por ser pautada em metodologias afeitas ao didlogo e & cooperacdo com outras areas do saber.
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5. GEOGRAFIA ESCOLAR E RECONTEXTUALIZACAO CURRICULAR POR CO-
NHECIMENTOS E COMPETENCIAS NO ENSINO MEDIO EM TEMPO INTE-
GRAL DA PARAIBA

No presente capitulo, apresentaremos as analises e discussdes referente a etapa da pes-
quisa empirica realizada com os(as) professores(as) de Geografia que trabalham no ensino
médio em tempo integral das ECI propedéuticas localizadas nos diversos bairros da cidade de
Campina Grande - PB. O capitulo esta estruturado em quatro secOes e possui estreitas relacées
com o0s anteriores, pois, apesar de ser o ultimo, foi desenvolvido com os demais e reflete o
recorte analitico da dimens&o pratica da organizacéo curricular que analisamos dialeticamente
ao longo do presente estudo.

Partiremos de um panorama geral das Escolas Cidadés propedéuticas nas quais 0s(as)
docentes, sujeitos da pesquisa, desenvolvem suas atividades profissionais; com foco na dis-
cussdo dos impactos de suas respectivas transicoes do modelo regular para o modelo ECI,
ressaltando um indicador que, em nossa compreensdo, reflete de forma inequivoca o éxito ou
0 insucesso de qualquer programa escolar: o quantitativo de estudantes matriculados ao longo
de determinado periodo composto por sucessivos anos letivos.

Em seguida, com base nos dialogos estabelecidos com os(as) docentes e na interpreta-
cdo dos dados coletados ao longo do estudo, apresentaremos perfis profissionais dos(as) parti-
cipantes da pesquisa, seguidos de analises e discussdes acerca de suas argumentacdes e apon-
tamentos sobre a organizacao curricular em questdo e perspectivas tedrico-metodologicas e
pedagogicas que desenvolvem junto aos estudantes de suas respectivas unidades escolares, no
ambito da Geografia escolar e da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, com foco

nas relacOes entre area/competéncias e disciplina/conhecimentos.

5.1 As escolas campo da pesquisa: do ensino médio regular ao ensino médio em tempo

integral

Ao tempo do desenvolvimento das discussdes tedricas da presente pesquisa, 0S questi-
onamentos sobre as impactantes transformacoes resultantes da implementacdo do modelo
Escola Cidada Integral (ECI) na rede estadual da Paraiba geraram a necessidade de analises
das perspectivas pedagogicas desenvolvidas pelos(as) docentes de Geografia na dimensdo
pratica da organizacdo curricular, ou seja, nas escolas; em especial quando analisamos o De-
creto n® 36.408, de 30 de novembro de 2015 (Paraiba, 2015), que criou a ECI; e a Lei n°
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11.100, de 06 de abril de 2018 (Paraiba, 2018), que “consolidou” o referido modelo de escola
ao instituir o Programa de Educacéo Integral do estado, conforme discutimos no capitulo trés.

O questionamento inicial circundou em volta do quantitativo de unidades escolares
que possibilitaria uma interpretacdo fidedigna do atual momento da pratica curricular expressa
no processo de ensino-aprendizagem de Geografia nas ECI, uma vez que, no recorte temporal
do presente estudo (2020-2024), ndo havia possibilidade operacional de pesquisa de campo
nas 302 escolas que integram o modelo no estado (numero referente a sua Ultima expanséo, no
ano de 2021, quando todos 0s 223 municipios da Paraiba passaram a ter pelo menos uma Es-
cola Cidad& Integral). Diante dessa questéo, pelo fato de ser professor da Rede Estadual de
Ensino da Paraiba, lotado em escolas de Campina Grande - PB (cidade sede da 3% Geréncia
Regional de Educacdo - GRE) e pelo conhecimento prévio das dindmicas gerais de algumas
escolas e caracteristicas socioespaciais da referida cidade, delimitamos o estudo nas nove Es-
colas Cidadas Integrais propedéuticas presentes em seus distintos bairros.

Tratou-se de uma amostra suficiente ao nosso propdsito de compreender a coexistén-
cia entre a concepcdo disciplinar e a integracdo por area de conhecimento presente nas pers-
pectivas pedagdgicas desenvolvidas pelos(as) docentes de Geografia na atual organizacdo
curricular das ECI, uma vez que Campina Grande - PB € o segundo maior municipio do esta-
do, com uma area territorial de 591,658 km?, populagdo de 419.379 habitantes, e densidade
demogréfica de 708,82 habitantes por kmz2, de acordo com o censo do IBGE, realizado em
2022.

A referida cidade possui ampla diversidade espacial e socioecondmica entre seus bair-
ros, abrangendo um espectro médio semelhante a qualquer outro municipio da Paraiba. Dessa
forma, no estudo empirico, optamos por desconsiderar possiveis realidades contextuais com
nivel de especificidade superior a expressiva variagdo socioespacial encontrada entre os bair-
ros de Campina Grande - PB, uma vez que esses hipotéticos casos, possuem ou possuiriam
escolas propedéuticas singulares, ainda que pertencentes ao universo da particular Escola Ci-
dadé Integral.

Tratou-se de uma condicdo momentanea de operacionalidade da investigacao presen-
cial ao longo de dois anos letivos: 2022 e 2023, que resultou em uma contribuicao especifica
ao propdsito maior de compreensdo das perspectivas pedagdgicas desenvolvidas pelos(as)
docentes de Geografia na nova realidade educacional que vem se configurando na Paraiba e
no Brasil como um todo, a qual certamente requer esforcos sistematicos por parte daqueles
que buscam compreendé-la e transforma-la, uma vez que, considerada sua amplitude, impde a

necessidade de pesquisas em rede.
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Séo exemplos dessas pesquisas, os trabalhos da Rede Edugeo PB (movimento ao qual
também afiliamos o presente estudo), que conta com professores/pesquisadores das principais
universidades publicas do estado que possuem cursos de licenciatura em Geografia, 0s quais
desenvolvem pesquisas e orientam estudos em nivel de graduacdo e pds-graduacao na area de
Educacdo Geogréfica; Formacdo de Professores; Historia da Disciplina Escolar; Curriculo;
Ensino de Geografia; dentre outras. Além da citada rede, este estudo esta integrado as pesqui-
sas desenvolvidas no Grupo de Pesquisa Ciéncia, Educacédo e Sociedade (GPCES), vinculado
ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e liderado pela
professora Maria Adailza Martins de Albuquerque.

Vale ressaltar que as nove unidades escolares ndo foram o foco de nossas andlises,
dessa forma, ndo entraremos em detalhes sobre seus aspectos estruturais e condi¢fes socioe-
condmicas de suas respectivas comunidades e estudantes, uma vez que esse movimento extra-
polaria nossos objetivos. Trabalhamos especificamente com 14 docentes de Geografia respon-
saveis por turmas de ensino médio nessas instituicdes (nos anos letivos de 2022 e 2023) que
se configuraram como sujeitos da pesquisa, entretanto, reconhecemos e consideramos a in-
fluéncia dos fatores estruturais, espaciais e econdmicos na pratica curricular. Na sequéncia,
observemos 0 Mapa 2, que apresenta a localizacdo de Campina Grande no territorio paraiba-
no; e 0 Mapa 3, que mostra a localizagdo das escolas participantes da pesquisa, na referida

cidade.

Mapa 2 — Localiza¢do do Municipio de Campina Grande no Estado da Paraiba
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Fonte: elaboragdo propria.
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Mapa 3 — Localizagdo das ECI Propedéuticas em Campina Grande - PB
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Mesmo ndo adentrando a discusséo de especificidades de cada escola em que desen-

Fonte: elaboracéo propria.

volvemos o estudo empirico com o0s(as) seus(suas) respectivos(as) docentes de Geografia,
adiante, apresentaremos e discutiremos aspectos que envolvem a transicdo do modelo escolar
em turno parcial para 0 modelo em tempo integral, a partir de um indicador de extrema sensi-
bilidade para a rede educacional do estado: o quantitativo de matriculas e sua variagdo percen-
tual em um determinado periodo de sucessivos anos letivos.

Esse indicador assume um contorno muito significativo e emblematico para as ECI,
uma vez que, de modo distinto das escolas regulares (as quais, via de regra, ttm na formacao
cidada do estudante a finalidade de suas atividades educativas, situadas no desenvolvimento
de um projeto de sociedade), as Escolas Cidadas compreendem o discente como uma espécie
de cliente (haja vista a sua légica administrativa repleta de procedimentos tipicos do mundo
empresarial) e defendem como centralidade de sua concepcdo curricular e pedagdgica o jo-
vem e seu projeto de vida, no qual, de acordo com o Instituto de Corresponsabilidade pela
Educacéo (ICE), as praticas escolares ganham sentido e podem contribuir efetivamente com
os estudantes ao término da educacdo basica, ou seja, prioritariamente com seus projetos indi-
viduais.

Compreendemos que o quantitativo de matriculas e suas variagfes percentuais com-
pdem um indicador extremamente relevante, uma vez que demonstra, no primeiro momento,

relativa aceitacdo ou rejeicdo dos discentes e/ou de seus responsaveis a um determinado mo-
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delo escolar, ambas diretamente relacionadas ao conjunto de recursos e praticas que a escola
oferece, tanto fisicos quanto humanos. De modo mais amplo e complexo, no médio e longo
prazo, trata-se de um indicador que introduz e fundamenta a discussao sobre as condicGes de
permanéncia ou de excluséo desses ou de outros estudantes com o mesmo perfil nessas esco-
las em tempo integral, uma vez que, no caso da rede publica, muitos discentes s&o oriundos de
familias com complexas realidades socioeconémicas.

Os dados que apresentaremos e discutiremos foram solicitados via Universidade Fede-
ral da Paraiba (UFPB) ao Nucleo de Estatistica (Nuest) da 3% Geréncia Regional de Educacéo
(GRE), pertencente a Secretaria de Estado da Educacgéo da Paraiba (SEE-PB), que prontamen-
te atendeu ao pedido. Portanto, vale ressaltar que sdo dados oficiais acerca do quantitativo
total de matriculas de cada unidade escolar em que desenvolvemos a pesquisa empirica. Des-
de a solicitacdo, ndo fizemos distingdo entre etapas ou modalidades de ensino, uma vez que
eram diversas as configuracfes dessas unidades em seus Gltimos anos como escola regular e
até nos primeiros como ECI. Algumas funcionavam também no turno da noite com ensino
regular e EJA, outras, ofertavam apenas ensino médio (nos turnos manha e tarde), em alguns
casos, fundamental e médio em ambos 0s turnos etc.

Esse procedimento foi necessario para compreendermos o impacto da implementacéao
do modelo ECI em relagdo ao acesso, aceitacdo e permanéncia dos discentes na escola como
um todo, e ndo apenas no ensino médio, mesmo sendo esta a etapa delimitada em nosso estu-
do no tocante as perspectivas pedagogicas dos(as) docentes de Geografia em sua organizagao
curricular. Entendemos que as etapas e turnos sao relativamente solidarios em qualquer insti-
tuicdo de ensino e que a ndo condicdo de acesso e/ou de permanéncia, seja pelo tempo integral
seja pelo encerramento da oferta da etapa de ensino ou do turno, representa um transtorno
para os estudantes da comunidade escolar, que, quando ndo abandonam os estudos, precisam
se deslocar para outros bairros para ter acesso a escolarizagao basica.

No ambito da discussdo acerca do referido indicador, vale ressaltar que em relagéo ao
periodo da pandemia de Covid-19, no qual as escolas estiveram fechadas entre marco de 2020
e dezembro de 2021, funcionando apenas com ensino remoto, passando para o denominado
ensino hibrido nos primeiros meses de 2022 e retorno as atividades 100% presenciais em abril
deste ano, consideramos diretamente o respectivo periodo letivo apenas na escola que teve a
implementacdo do modelo ECI realizada em 2020, no caso, a ECI Irma Joaquina Sampaio.
Nas demais, o periodo em questdo foi considerado apenas para fins de observacao do tempo

total de operacdo do modelo.
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Dessa forma, indicaremos 0 quantitativo de matriculas e faremos a comparagdo de
suas oscilacBes percentuais em trés momentos: primeiro, entre o ano letivo anterior a imple-
mentacdo e o primeiro ano de operacdo do modelo de ensino em tempo integral, ou seja,
quando da transicéo de sua atividade como escola regular para ECI. O segundo, entre o0 ano de
implementagdo e o ano letivo de 2023, no caso, do inicio das atividades do modelo em tempo
integral na especifica unidade escolar até o término de nosso trabalho de campo; neste recorte
temporal, dentre as nove escolas em questdo, no ano de 2023 uma estava no sétimo ano de
atividade como ECI, seis no sexto, uma no quinto e outra (a mais recente), no quarto ano.

No terceiro momento, compararemos a oscilacdo percentual entre o ultimo ano de ati-
vidade da instituicdo como escola regular e o ano letivo de 2023, movimento que possibilita
um panorama geral da transformacdo ocorrida na unidade escolar no tocante ao seu quantita-
tivo total de discentes matriculados, questdo imprescindivel na analise e discussdo da organi-
zacao curricular das ECI, uma vez que o éxito de um modelo educacional requer uma escola
atrativa, acessivel e que garanta a minima condicao de permanéncia de seus estudantes.

E importante frisar que todas as escolas em tela funcionavam como regulares antes da
implementacdo do modelo ECI e que, com excecio da ECI Deputado Alvaro Gaudéncio (que
teve o prédio demolido e reconstruido com outras formas), suas estruturas fisicas sao pratica-
mente as mesmas de anos ou décadas, uma vez que passaram apenas por reformas mais ou
menos pontuais e construcdo de quadras esportivas e/ou refeitdrios, ou seja, o0 basico para o
funcionamento de uma escola em tempo integral, dentre outros equipamentos sem impactos
diretos para a implementacao e operacionalizacdo do modelo.

A seqguir, junto a discussao do quantitativo de matriculas e suas variagdes percentuais,
apresentaremos imagens e algumas consideracGes gerais sobre cada uma das nove unidades
escolares, em ordem alfabética, uma vez que todas possuem a mesma organizacao curricular e
ndo se distinguem quanto a relevancia para a compreensdo de nosso objeto de estudo; logo
apos, encontra-se uma tabela na qual sistematizamos os dados sobre o quantitativo de matri-
culas e suas variagdes percentuais nas escolas em questéo.

A ECI Assis Chateaubriand fica localizada na Zona Leste da cidade de Campina
Grande - PB, no bairro Santo Antdnio. Essa unidade escolar passou a ser em tempo integral
no ano de 2018, quando contou com 927 estudantes matriculados. No ano antecedente a im-
plementacdo do modelo ECI nesta escola, 2017, ela tinha 1301 discentes, o que evidencia uma
reducdo de 28,74% no quantitativo total de estudantes no seu primeiro ano como ECI.

Entre o primeiro e o sexto ano de funcionamento como escola em tempo integral, a

ECI Assis Chateaubriand apresenta uma reducéo de 927 para 680 estudantes matriculados, ou
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seja, no ano de 2023 a escola teve 26,64% matriculas a menos do que quando comegou a ser
uma ECI; e 47,73% a menos em relacdo ao seu Ultimo ano como escola de tempo parcial, o
que, por si so, torna questiondvel qualquer avaliacao externa da “qualidade da educacao” ofe-
recida pelo modelo em comparacdo a sua atividade como escola regular.

Nos anos de 2022 e 2023, a escola contou com dois docentes de Geografia que minis-
travam aulas em turmas de ensino médio, os quais aceitaram colaborar com a presente pesqui-
sa. Para preservar o sigilo de suas identidades, bem como dos(as) demais professores(as) das
outras escolas, estes(as) ndo serdo identificados nas proximas se¢des, nas quais analisaremos
os dados coletados na etapa empirica. Para termos uma nogédo geral do prédio da escola em
questdo, observemos as figuras 5 e 6, que mostram imagens registradas no momento da visita
inicial para reconhecimento, didlogo e convite aos docentes para participacdo no presente es-

tudo, procedimento também realizado nas demais instituicdes.

Figura 5 — ECI Assis Chateaubriand (Parte Externa)

Fonte: acervo proprio (2022).

Figura 6 — ECI Assis Chateaubriand (Parte Interna)

Fonte: acervo préprio (2022).
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A ECI Deputado Alvaro Gaudéncio fica situada no bairro Malvinas, Zona Oeste de
Campina Grande - PB, e passou a ser em tempo integral a partir do ano de 2018. Em 2017,
ano anterior a implementacdo do modelo em questdo, contou com 706 estudantes matricula-
dos, passando para 446 em seu primeiro ano como ECI, ou seja, uma reducéo inicial de
36,82% na quantidade total de discentes.

No ano de 2023, a referida escola contou com 395 estudantes matriculados, o0 que nos
permite concluir que entre o primeiro e o sexto ano de funcionamento do modelo ECI nessa
unidade, houve uma reducdo de 11,43% no quantitativo total de matriculas, nimero relativa-
mente estavel e que supGe uma operacao exitosa nesta escola, entretanto, como ela ndo foi
fundada como ECI, ha também neste caso uma elevada reducdo de matriculas, expressa nos
44,05% a menos do que em relacdo ao seu ultimo ano como escola regular (tempo parcial), no
caso, 2017. A ECI Deputado Alvaro Gaudéncio contou com dois docentes de Geografia atu-
ando em turmas de ensino médio nos anos letivos de 2022 e 2023, os quais também aceitaram

participar do presente estudo. Observemos imagens da referida instituicdo nas figuras 7 e 8.

Figura 7 — ECI Deputado Alvaro Gaudéncio (Parte Externa)
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Fonte: acervo préprio (2022).

Figura 8 — ECI Deputado Alvaro Gaudéncio (Parte Interna)

Fonte: acervo préprio (2022).



165

A ECI Félix Araujo fica situada no bairro Liberdade, Zona Sul de Campina Grande -
PB e teve 0 modelo implementado no ano de 2018. Em relacdo ao indicador em discusséo,
essa escola contou com 1407 estudantes matriculados no ano de 2017, ndmero reduzido em
44,98% em seu primeiro ano como Escola Cidada Integral, no qual passou a contar com 774
discentes.

Entre o primeiro e o sexto ano de operacdo do modelo ECI nesta instituicdo, o nimero
de estudantes matriculados caiu para 344, em 2023, representando uma reducédo de 55,55%, o
que indica uma implementagdo com pouco planejamento, seguida de baixa atratividade, acei-
tacdo ou condicdo de permanéncia para os discentes nessa unidade, pois, a0 compararmos
2023 com o altimo ano de sua atividade como escola regular, no caso, 2017, registramos uma
reducdo de 75,55% no quantitativo total de matriculas, a segunda maior dentre todas as esco-
las inseridas na presente pesquisa. A ECI Félix Aradjo contou com um professor e uma pro-
fessora de Geografia em turmas de ensino médio nos anos letivos de 2022 e 2023, que tam-

bém aceitaram participar deste estudo. Observemos imagens da escola nas figuras 9 e 10.

Figura 9 — ECI Félix Araujo (Parte Externa)

Fonte: acervo proprio (2022).

Figura 10 — ECI Félix Aradjo (Parte Interna)

Fonte: acervo proprio (2022).
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Em relacdo ao indicador em questdo, o caso mais emblematico dentre as nove Escolas
Cidadas Integrais propedéuticas situadas nos bairros da cidade de Campina Grande - PB é o
da ECI Dr. Horténcio de Sousa Ribeiro, tanto por ser a escola que possui mais tempo de ativi-
dade no modelo ECI, em relacdo a 2023, quanto por possuir numeros bastante acentuados no
tocante as varia¢Oes dos quantitativos de matriculas nos periodos em discussdo. Esta unidade
fica localizada no bairro Catolé, Zona Sul da referida cidade.

Em 2016, ano anterior a implementacdo do modelo ECI nessa escola, que considera-
mos de grande porte, havia 2135 estudantes matriculados, niUmero bruscamente reduzido para
546 no ano de 2017, quando passou a ser uma ECI; diferenca que representa uma expressiva
reducdo de 74,42% ja no primeiro ano de sua atividade como escola em tempo integral. Entre
0 primeiro e o sétimo ano de operacdo do modelo ECI nesta escola, o quantitativo total de
estudantes matriculados diminuiu de 546 para 186, o que corresponde a uma reducdo de
65,93%.

No geral, esta unidade escolar registrou uma queda de 91,28% no seu quantitativo
total de matriculas, quando relacionamos o ano de 2023 com o ano de 2016, seu ultimo como
escola regular, o que representa a maior reducdo dentre as nove escolas em questdo. Nesse
contexto, nos anos letivos de 2022 e 2023, a ECI Dr. Horténcio de Sousa Ribeiro contou com
apenas uma professora de Geografia nas turmas de ensino médio, a qual também aceitou par-
ticipar do presente estudo. Na sequéncia, observemos imagens da referida escola nas figuras
11e12.

Figura 11 — ECI Dr. Horténcio de Sousa Ribeiro (Parte Externa)

ST S, e

Fonte: acervo préprio (2022).
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Figura 12 — ECI Dr. Horténcio de Sousa Ribeiro (Parte Interna)

Fonte: acervo proprio (2022).

Dentre as nove escolas nas quais realizamos a pesquisa com os(as) seus(suas) respec-
tivos(as) docentes de Geografia, a mais recente a receber o modelo foi a ECI Irm& Joaquina
Sampaio, situada no bairro Serrotdo, Zona Oeste de Campina Grande - PB. Trata-se de uma
unidade de pequeno porte, que passou a ser em tempo integral no ano de 2020, quando teve
273 estudantes matriculados, o que representa uma reducdo de 12,78% em relacdo ao ano
anterior da implementacéo, 2019, quando a escola contou com 313 discentes.

No seu quarto ano de operagdo como uma ECI, o quantitativo de matriculas diminuiu
de 273 para 175, ou seja, nessa escola, o0 ensino em tempo integral foi acompanhado de uma
reducdo de 35,89% na quantidade de matriculas, no periodo de 2020 a 2023, nimero que se
amplia para 44,08% quando comparado com o quantitativo de discentes matriculados no ulti-
mo ano da escola com sua atividade em tempo parcial, no caso, o ano de 2019. Esta unidade
contou com apenas um docente de Geografia nos anos letivos de 2022 e 2023, que também

aceitou participar do presente estudo. Observemos imagens da escola nas figuras 13 e 14.

Figura 13 — ECI Irma Joaquina Sampaio (Parte Externa)

Fonte: acervo proprio (2022).
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Figura 14 — ECI Irmé& Joaquina Sampaio (Parte Interna)

Fonte: acervo proprio (2022).

A ECI Professor Itan Pereira fica situada no bairro Bodocongd, Zona Oeste de Campi-
na Grande - PB. Tornou-se uma unidade de ensino em tempo integral no ano de 2018, no qual
contou com o total de 631 estudantes matriculados, nimero que, quando comparado com 0
quantitativo de 1163 discentes, do ano anterior, equivale a uma reducéo de 45,74%. No seu
sexto ano de operacdo como ECI, essa unidade registrou uma queda de 41,04% em seu quan-
titativo de matriculas, uma vez que o numero total de 631 discentes em 2018 foi reduzido para
372, no ano letivo de 2023. Quando relacionado com o seu Gltimo ano como escola em tempo
parcial, no caso, 2017, a reducdo total é de 68,01%.

Essa escola contou, no ano de 2022, com um professor e uma professora de Geografia
atuando em turmas de ensino médio. Dentre as nove escolas em questdo, a ECI Professor Itan
Pereira foi a Unica que apresentou mudanca em relacdo ao quadro de docentes (dentre os/as
que colaboraram com o presente estudo, em 2022). O referido professor assumiu a coordena-
cao pedagogica da escola, no ano letivo de 2023, ficando “suas turmas” de ensino médio sob
responsabilidade de outra docente da mesma unidade, que atuava no ensino fundamental, ndo
havendo, portanto, alteracdo na lotacdo, apenas ajustes internos na instituicdo, uma vez que
ambos ja trabalhavam com reduzida carga horaria de Geografia e elevada carga de componen-
tes da Parte Diversificada, o que ndo gerou vaga para outro(a) docente de Geografia na escola,
nem alterou o total de profissionais participantes da presente pesquisa. Observemos imagens

da instituicdo nas figuras 15 e 16.
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Figura 15 — ECI Professor Itan Pereira (Parte Externa)

Fonte: acervo préprio (2022).

Figura 16 — ECI Professor Itan Pereira (Parte Interna)

Fonte: acervo préprio (2022).

Situada no bairro Bela Vista, na Zona Oeste de Campina Grande - PB, a ECI Monte
Carmelo teve o modelo implementado no ano de 2018 e mantém a tendéncia das demais esco-
las em relacéo ao indicador em discussdo, pois registrou uma reducgéo de 42,75% no quantita-
tivo de estudantes matriculados entre os anos de 2017 e 2018, expressa na diminui¢do de 1001
para 573 discentes, respectivamente. Entre o seu primeiro e 0 sexto ano de opera¢do como
ECI (2018-2023), o numero total de discentes diminuiu para 460, 0 que representa uma redu-
cao de 19,72%, que, comparada com as das outras escolas, € relativamente baixa, entretanto,
ao compararmos o0 ano de 2023 com ao ano anterior a implementacdo do modelo ECI nessa
unidade, no caso, 2017, a reducdo percentual € de 54,04%.

Nos anos letivos de 2022 e 2023, a ECI Monte Carmelo contou com um professor e
uma professora de Geografia ministrando aulas em turmas de ensino médio, profissionais que
também aceitaram participar do presente estudo. Observemos imagens da escola nas figuras
17 e 18.
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Figura 17 — ECI Monte Carmelo (Parte Externa)

Fonte: acervo proéprio (2022).

Figura 18 — ECI Monte Carmelo (Parte Interna)

Fonte: acervo proprio (2022).

Localizada no Centro de Campina Grande - PB, a ECI Solon de Lucena teve o0 modelo
escolar em questdo implementado no ano de 2019, quando contou com 402 estudantes matri-
culados. No ano anterior a implementacdo, a escola possuia um quantitativo total de 579 estu-
dantes, dessa forma, nesta unidade houve uma reducao inicial de 30,56% no nimero de matri-
culas.

Entre o seu primeiro e quinto ano de operagdo como uma ECI, houve uma reducao de
52,48% na quantidade total de discentes matriculados, expressa pelos nimeros registrados nos
anos letivos de 2019 e de 2023, uma vez que, neste Ultimo, a escola registrou 191 matriculas.
Ao compararmos o total de 579 matriculas, referente ao ano letivo de 2018 (o ultimo dessa
unidade como uma escola regular), com o total de 191, no ano de 2023, a reducéo percentual
é de 67,01%.

Devido ao quantitativo total de estudantes matriculados relativamente baixo, a ECI
Solon de Lucena contou com apenas uma docente de Geografia trabalhando nas turmas de
ensino médio, nos anos letivos de 2022 e 2023, profissional que também aceitou participar da

presente pesquisa. Na sequéncia, observemos imagens da escola nas figuras 19 e 20.
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Figura 19 — ECI Solon de Lucena (Parte Externa)

; GOVERNo

Fonte: acervo préprio (2022).

Figura 20 — ECI Solon de Lucena (Parte Interna)

Fonte: acervo prdprio (2022).

Também situada no bairro Malvinas (o Unico com duas ECI), Zona Oeste de Campina
Grande - PB, a ECI Virginius da Gama e Melo teve o modelo implementado no ano de 2018,
no qual contou com 284 estudantes matriculados, namero 60,93% menor do que o registrado
em 2017 (ano anterior a implementacdo), quando a escola registrou 727 matriculas. No sexto
ano de operagdo como escola em tempo integral (2018-2023), a unidade contou em 2023 com
um total de 177 estudantes, o que representa uma reducdo de 37,67% em relacdo ao seu pri-
meiro ano como ECI, no caso, 0 ano de 2018; e de 75,65% em relacdo ao ano letivo de 2017,
0 seu Ultimo como escola em tempo parcial.

Assim como na ECI Irm& Joaquina Sampaio, na ECI Dr. Horténcio de Sousa Ribeiro e
na ECI Solon de Lucena, a ECI Virginius da Gama e Melo também contou com apenas um
professor de Geografia ministrando aulas em turmas de ensino médio, nos anos letivos de
2022 e 2023, docente que também aceitou participar da presente pesquisa. Na sequéncia, ima-

gens da referida escola nas figuras 21 e 22.
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Figura 21 — ECI Virginius da Gama e Melo (Parte Externa)

Fonte: acervo prdprio (2022).

Figura 22 — ECI Virginius da Gama e Melo (Parte Interna)

Fonte: acervo préprio (2022).

Nessas escolas sdo desenvolvidas as praticas curriculares dos(as) docentes de Geogra-
fia no ensino médio em tempo integral da Paraiba, sujeitos da presente pesquisa, e, apesar
delas ndo terem sido o foco do nosso estudo empirico, configuram-se como espacos da di-
mensdo pratica da organizacao curricular em questdo. Dessa forma, optamos por desenvolver
a investigacdo empirica com os(as) docentes, em dias letivos, em seus respectivos ambientes
escolares. Vale ressaltar que nenhum(a) professor(a) apresentou resisténcia, impos condi¢fes
ou se negou a participar do estudo, pelo contrario, foram receptivos(as) e colaborativos(as), o
que evidenciou a existéncia de interesse por parte deles(as) em aprofundar seus conhecimen-
tos sobre o “ser professor(a) de Geografia” nessas escolas em tempo integral, nas suas atuais
configuracdes curriculares, pedagogicas e administrativas.

No tocante as estruturas fisicas das escolas, apesar de ndo termos tratado a questdo
sobre quais sdo 0s equipamentos e espagos minimos necessarios para o funcionamento de uma
escola em tempo integral, reconhecemos ai um importante debate a ser desenvolvido em ou-

tros estudos, uma vez que em nossas observacoes (realizadas ao longo de dois anos letivos na
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condicdo de pesquisador, as quais também se apoiam em 15 anos de experiéncia como profes-
sor da rede de ensino em questdo), ndo percebemos modificagdes expressivas nessas escolas,
nem diferencas consideraveis entre elas no ambito das condicdes de ensino-aprendizagem e
producéo do conhecimento escolar, muito menos de desenvolvimento de competéncias.

Dessa forma, evidenciamos que, até o ano letivo de 2023, houve poucas alteragdes nos
espacos fisicos das escolas em questdo, porém, muitas transformacoes a partir da implementa-
cdo do modelo ECI, dentre elas, a mais notavel é que este configura atualmente escolas volta-
das para poucos estudantes, as quais, no caso do presente estudo, passaram a registrar em me-
dia 63,04% menos discentes matriculados do que em relagdo ao ultimo ano delas como esco-
las em tempo parcial, e em média 38,49% menos do que em relacdo ao primeiro ano de im-
plementacdo do modelo, nas respectivas escolas. Na sequéncia, observemos a Tabela 1, que
demonstra os quantitativos de estudantes matriculados por escola e as variagfes percentuais

nos determinados periodos.

Tabela 1 — Total de estudantes matriculados nas ECI e varia¢des periodicas

Total de Total de Total de Variagao Variagdo Variagao entre
discentesno  discentesno  discentes  no primei- ao longo 2023 e o Gltimo
Escolas ano anterior primeiro no ano ro ano dosanos  ano como escola
a implemen- ano como letivo de como ECI  como ECI  em tempo par-
tacdo ECI 2023 cial
Sl /el (e 1301 927 680 2874%  -26,64% -47,73%
teaubriand
ECI Deputado
Alvaro Gaudén- 706 446 395 -36,82% -11,43% -44,05%
cio
ECI Fej!(')x Arad- 1407 774 344 -4498%  -5555% -75,55%
ECI Dr. Hortén-
cio de Sousa 2135 546 186 -74,42% -65,93% -91,28%
Ribeiro
=€ 7 ot 313 273 175 12,78%  -35,89% -44,08%
quina Sampaio
ECI Professor 1163 631 372 4574%  -41,04% -68,01%
Itan Pereira
ECI Monte 1001 573 460 4275%  -19,72% -54,04%
Carmelo
ECI Solon de 579 402 101 3056%  -52,48% 67,01%
Lucena
EC1 Virginius 727 284 177 6093%  -37,67% -75,65%
da Gama e Melo
Médias 1037 539,5 331,1 -41,97% -38,48% -63,04%

Fonte: elaboracdo prépria com base em dados fornecidos pela 3* GRE / SEE-PB.
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Concluimos, portanto, que nos seus respectivos periodos de atividade como ECI, ape-
nas duas unidades possuem indices razoaveis de reducdo percentual do quantitativo total de
estudantes matriculados: -11,43% e -19,72%, os quais destoam dos indices das demais escolas
analisadas, que apresentam numeros de redugdes mais acentuados, que chegam a -65,93%.
Uma vez que consideramos esse quantitativo um indicador relacionado a condicGes de acesso,
aceitacdo e permanéncia dos discentes nessas escolas, como discutido, compreendemos que o
processo de implementacdo e desenvolvimento inicial do modelo ndo conseguiu éxito no to-
cante a inclusdo dos estudantes de suas respectivas comunidades escolares, dessa forma,
apontamos para a necessidade de estudos geograficos detalhados que indiquem quais unidades
realmente devem/deveriam ser uma ECI, no intuito de melhor atender aos discentes e seus

responsaveis.

5.2 Diélogos com os(as) docentes de Geografia e suas vivéncias profissionais nas ECI

Ao longo do desenvolvimento do presente estudo, em especial nos momentos conclu-
sivos, frequentar as ECI, na condicdo de pesquisador, proporcionou diferentes reflexdes sobre
as incertezas que permearam a pesquisa ao longo de suas etapas, e Como essas necessitaram
ser constantemente ressignificadas em motivag0es de aprofundamento da investigacdo pro-
posta, de modo mais intenso nos momentos de trabalho e didlogo com os sujeitos da pesquisa,
os(as) professores(as) de Geografia, uma vez que a construcdo da interpretacdo das perspecti-
vas pedagdgicas desenvolvidas por esses(as) docentes nas ECI, no &mbito da recontextualiza-
cdo de sua complexa organizacdo curricular, exigiu atencdo especial para algumas questdes
problemadticas, das quais partimos para as anélises apresentadas nesta se¢éo.

A primeira delas diz respeito a formac&o inicial desses(as) professores(as), ocorrida
em cursos de Licenciatura em Geografia com perspectivas formativas tedrico-praticas, tanto
académicas quanto profissionais, bastante diversas das atuais expectativas e exigéncias sobre
a atividade docente nas escolas, impostas pelo ideério educacional neoliberal caracterizado
pelo viés empresarial que permeia a estrutura curricular, pedagdgica e administrativa das ECI,
com ldgicas semelhantes as de empresas comerciais que, notadamente, na prética, estdo volta-
das a formacao de sujeitos flexiveis para o0 mercado de trabalho precario e volatil.

A segunda questdo diz respeito a flexibilidade intrinseca ao modelo escolar em anali-
se, que para ser compreendido requereu a constru¢do de um modelo analitico préprio, uma
vez que suas estratégias de atuacdo, rotuladas sob discursos que inicialmente parecem atender

a anseios sociais (educacdo integral, formacéo de exceléncia etc.), o tornam de dificil compre-
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ensdo, pois, sem a devida cautela analitica, escapam do espectro das teorias educacionais ela-
boradas e desenvolvidas em contextos historicos e pedagogicos que possuiam certo nivel de
estabilidade, uma vez que suas dindmicas ndo estavam, a época, submetidas ao imperativo
econdmico neoliberal, ou seja, quando a educacdo ainda ndo tinha se tornado uma mercadoria
a ser negociada sob o rotulo da aprendizagem e 0s conhecimentos sistematizados praticamen-
te tornados secundarios e submissos as competéncias.

Nesse contexto, foi preciso construir empirias junto aos(as) docentes, reconhecendo as
limitacGes intrinsecas ao entendimento de que o(a) atual professor(a) de Geografia das ECI,
ndo é bem aquele(a) profissional que ministra aulas fundamentadas em conhecimentos geo-
graficos de expressiva relevancia para a compreensdo do mundo em que vivemos, com liber-
dade intelectual e pedagogica, reconhecido(a) pela especificidade de seus saberes e contribui-
coes, que lhe confere identidade e autoridade. Em uma ECI, esse(a) profissional possui diver-
sas funcoes, entre elas, ministrar aulas de Geografia, ndo raro, em “doses homeopaticas”, mui-
tas vezes sem vinculos identitarios com sua especialidade e formacdo académica, envoltas em
uma multifuncionalidade precéria que leva os estudantes a, vez por outra, questiona-lo(a):
“Vocé ¢é professor(a) de que mesmo?” “Hoje teremos aula de qual matéria?”” Como nos relata-
ram alguns/algumas docentes participantes da pesquisa.

Dessa forma, mesmo nos valendo de classicos instrumentos de coleta de dados: ques-
tionario semiestruturado, semiaberto e entrevista, dada a eficiéncia e a adequacdo destes ao
nosso proposito investigativo, elaboramos mecanismos interpretativos proprios, fundamenta-
dos nas teses e demais proposituras tedricas dos diversos pesquisadores com os quais dialo-
gamos ao longo do presente estudo, direcionados a andlise das relagdes dialéticas entre 0s
discursos configurados nas respostas fornecidas pelos(as) professores(as) participantes do
estudo, os quais possibilitaram a compreensédo da influéncia mutua entre as dimensdes prescri-
ta e pratica da organizacdo curricular em questdo, por nos apresentada como mais um argu-
mento de tese dessa pesquisa, com a qual ndo pretendemos uma palavra definitiva acerca da
atual (talvez possivel) préatica curricular dos(as) docentes de Geografia das ECI na presente
configuracdo de curriculo a que estdo submetidos(as), ao invés disso, buscamos vislumbrar
outras possibilidades e cenarios, bem como colaborar com esses(as) profissionais por meio da
compreensdo do modelo analisado e dos encaminhamentos que propomos ao longo do presen-
te estudo.

Com vistas a esse movimento analitico, além da entrevista, interpretada e utilizada de
modo transversal ao longo de todas as fases da pesquisa, desenvolvemos trés ciclos de traba-

Iho com os(as) docentes participantes, todos realizados em suas respectivas escolas e pautados
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nos seguintes pontos tematicos: 1. Perfil Docente; 2. O Modelo ECI; 3. A Geografia Escolar
no Ensino Médio em Tempo Integral por Areas e Competéncias. Nesta secdo, apresentaremos
e discutiremos os dois primeiros ciclos, desenvolvidos no ano letivo de 2022 e, na préxima,
trataremos o ciclo trés, realizado no ano letivo de 2023, quando retomamos o trabalho com
os(as) docentes para a continuidade do estudo.

No primeiro ciclo, junto a didlogos introdutdrios sobre as dindmicas gerais das escolas
e do ensino-aprendizagem de Geografia, entre pares (tendo em vista nossa atua¢cao na mesma
rede de ensino), utilizamos como instrumento de coleta de dados o questionario semiestrutu-
rado, com vistas ao conhecimento do perfil geral dos(as) docentes de Geografia que atuam no
ensino médio das ECI. Com esse recurso, tratamos questdes que versam sobre o tempo de
profissdo; escolas de atuacdo ao longo da carreira; experiéncias em outras disciplinas e moda-
lidades de ensino; formacéo inicial e continuada; realizacéo profissional; entre outras.

No segundo ciclo, objetivamos o conhecimento acerca da percepcao dos(as) docentes
em relacdo as suas insercdes e praticas no modelo ECI, abordando questdes como o tempo de
atuacdo e os impactos deste na docéncia em Geografia; avaliacdo do antes e depois de aderi-
rem ao modelo; motivos da adesdo; percepcdes sobre o potencial pedagdgico, necessidade de
aprimoramentos e consolidacdo do modelo ECI na Paraiba; as formas de composicdo de suas
respectivas cargas horarias nas escolas; entre outras.

No conjunto de 14 docentes de Geografia (sujeitos da pesquisa) que atuam no ensino
médio das ECI propedéuticas em questdo, cinco sao naturais de Campina Grande - PB (cidade
onde o estudo foi desenvolvido e na qual moram e exercem a profissdo); quatro residem e
trabalham como professores(as) na referida cidade, ha mais de 18 anos; trés moram em Cam-
pina Grande - PB e atuam no magistério ha cinco anos ou menos; e dois ndo residem na cida-
de, ou seja, realizam movimento pendular diario para exercerem sua profissdo nas escolas em
que trabalham.

Para estabelecermos relacGes dialéticas entre os diferentes perfis de professores(as) e a
organizacdo curricular em analise, definimos trés grupos distintos, que se configuraram ao
longo da analise. No grupo I, professores(as) com mais tempo de sala de aula (duas décadas
ou mais) e que além da rede pUblica, também atuaram em redes privadas de ensino”® e passa-
ram por duas ou mais escolas publicas e particulares em suas trajetorias profissionais, ou seja,

professores(as) com experiéncias em pelo menos quatro escolas diferentes, antes de ingressa-

43 Exceto um profissional, que atuou em trés escolas, apenas na rede plblica, mas que possui o principal critério
de agrupamento que distingue 0s grupos: tempo de experiéncia de sala de aula.
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rem em suas atuais ECI, nas quais passaram a ter dedicacdo exclusiva, nos periodos manhd e
tarde.

No grupo Il, docentes que possuem entre 10 e 19 anos de profissdo, que, em relagédo
aos indicadores definidos, apresentam heterogeneidade quanto a passagem por redes privadas
de educacdo e quantidade de escolas em que lecionaram antes do ingresso nas ECI. No grupo
I11, profissionais que atuam h& menos de 10 anos no magistério, sem experiéncias na rede
privada de educacdo (com excecdo de um docente) e que passaram por no maximo duas esco-
las antes de aderirem ao modelo ECI. Em sintese, estes trés indicadores: tempo de experiéncia
/ redes de educacdo / atuacdo em outras escolas, compuseram a primeira triade analitica dos
dados deste ciclo da pesquisa empirica, que resultou na definicdo de trés grupos de docentes,

por meio dos seguintes indicadores de agrupamento:

e Grupo I: 20 anos ou mais de experiéncia em sala de aula / vivéncias profissionais em
mais de duas escolas publicas e duas privadas antes da ECI.

e Grupo IlI: Entre 10 e 19 anos de experiéncia profissional / heterogeneidade quanto a
atuacdo ou ndo em redes privadas de educacdo / vivéncias em outras escolas antes da
ECI.

e Grupo I11: Menos de 10 anos de experiéncia como docente / atuacdo apenas na rede

publica / vivéncias em nenhuma ou em até duas escolas antes da ECI.

Compreendemos o tempo de experiéncia profissional no magistério como um indica-
dor relevante no tocante a pratica curricular de uma organizacdo com elevado nivel de “no-
vas” atribuicBes a serem executadas pelos professores, tendo em conta as transformacoes
ocorridas ao longo das fases que compdem a carreira docente (Huberman, 2000). Considera-
mos inicialmente que professores mais experientes tendem a ser mais criticos em relacéo a
hipertrofia e precarizacdo de sua atividade, portanto, possivelmente mais resistentes a inova-
¢des curriculares pautadas na racionalidade neoliberal, e que assumem posi¢Ges de questio-
namento em relacdo a superficialidade do ensino de Geografia, causada pelas sucessivas redu-
cOes de carga horéria e indefinicBes tedrico-metodoldgicas que permeiam a perspectiva do
processo pedagodgico pautado em &reas e competéncias da organizacgdo curricular em questao.

Além do tempo de experiéncia profissional no magistério, consideramos também a
vivéncia em redes privadas de educacdo como outro parametro de expressivo impacto na for-
ma como os profissionais compreendem as dinamicas praticas das ECI, uma vez que estas

escolas possuem forte presenca de procedimentos administrativos, curriculares e pedagogicos
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inspirados na légica empresarial neoliberal, que supde a possibilidade de gestdo do processo
educacional semelhante a gestdo de uma empresa comercial.

Para concluir o que denominamos de primeira triade analitica, incluimos a quantidade
de escolas onde os(as) profissionais atuaram antes do ingresso nas ECI, publicas ou privadas,
como outro indicador de diferenciacdo entre os perfis dos(as) docentes. Entendemos que a
atuacdo em outros modelos possibilita ao(a) professor(a) um conhecimento mais amplo dos
movimentos curriculares que geram hipertrofia de sua atividade enquanto docente de Geogra-
fia no modelo ECI, uma vez que este(a) profissional vivenciou outras realidades ao ter traba-
Ihado em estruturas curriculares pautadas no ensino-aprendizagem e na produgdo do conhe-
cimento escolar.

Em relacdo a esta triade analitica, o grupo de docentes possui expressivo nivel de hete-
rogeneidade, ndo havendo, portanto, um perfil predominante no ensino médio das ECI prope-
déuticas de Campina Grande - PB. Dentre 14 profissionais que atuam nas referidas escolas e
etapa de ensino, foi possivel agrupar quatro no grupo I, seis no grupo Il, e quatro no grupo IlI.
Esse quadro evidencia que o modelo escolar em questdo conta com professores(as) de diferen-
tes niveis de experiéncia em relacdo ao tempo de sala de aula, redes de ensino e quantidade de
escolas em que atuaram, ndo sendo, portanto, mais ou menos atraente em termos pedagdgicos
e curriculares para um determinado perfil de professores(as).

Dessa forma, compreendemos que o modelo ECI levou varios perfis de docentes a
aderirem e a permanecerem atuando nesse formato escolar por motivos diversos: melhorias
salariais; possibilidades didatico-pedag6gicas que o modelo oferece a professores(as) com
diferentes estilos e vivéncias (resultantes de suas particulares trajetorias profissionais); falta
de opc¢do gerada pela ampla expansdo do modelo na Paraiba; entre outras questfes que trata-
mos com o0s(as) docentes e discutiremos adiante.

Em continuidade, definimos a segunda triade analitica com base nos seguintes indica-
dores: formacdo académica / modalidades de ensino / atuagdo em outras disciplinas, com o
intuito de prosseguirmos na andlise dos perfis dos(as) docentes e, na sequéncia, estabelecer-
mos relacdes dialéticas entre as triades.

Em relacdo a formacdo académica do grupo I, percebemos que todos possuem exclu-
sivamente Licenciatura em Geografia e, com excec¢do de um docente, iniciaram sua atuagédo
profissional na area antes do ano de conclusdo do curso, ou seja, como estudantes de gradua-
¢do. Todos(as) os(as) docentes desse grupo possuem especializagdo, 0 que nos permite afir-
mar que sao profissionais que buscaram formacao continuada, ainda que esta ndo tenham sido

especificamente na area do ensino de Geografia.
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Quanto a atuacdo desses(as) profissionais em outras modalidades de ensino, predomi-
na a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), uma vez que a maioria atuou nessa modalidade ao
longo de suas trajetorias, com excecdo de uma docente. Dessa forma, no grupo I, ha certa ho-
mogeneidade no tocante a formagdo continuada e atuagdo em outra modalidade de ensino, o
que ndo se verifica em relacdo a docéncia em outras disciplinas, pois apenas metade dos(as)
profissionais ja atuou ministrando aulas fora de sua area de formacdo (duas disciplinas ou
mais), o que evidencia que nas ECI, professores(as) com 20 anos ou mais de experiéncia pro-
fissional na Geografia escolar, ao ingressarem no modelo ECI, foram, cedo ou tarde, submeti-
dos(as) a ministrar componentes curriculares para os quais ndo possuem formagéo, pela pri-
meira vez.

Como conclusao do primeiro ciclo de trabalho com os(as) docentes do grupo I, no qual
utilizamos como instrumento de coleta de dados o questionario semiestruturado, elencamos
algumas questdes sobre mudanca de profissdo, no caso, se o(a) profissional j& pensou em dei-
xar de ser professor(a). Neste ponto, percebemos heterogeneidade e ndo é possivel estabelecer
relacdo direta entre tempo de experiéncia em sala de aula e desejo de mudar de profissdo, uma
vez que, professores(as) com 20 anos ou mais de exercicio do magistério (dentre esses, quatro
anos ou mais nas ECI), manifestam satisfacdo com a profissdo e nunca pensaram em mudar
de atividade profissional.

Em relacdo a formacdo académica do grupo Il, todos também possuem Licenciatura
em Geografia e ha equilibrio no tocante a quantidade de profissionais que iniciaram a ativida-
de docente antes da conclusdo do curso. Quanto a formacéo continuada, evidenciamos que um
docente do grupo Il possui mestrado (em area relacionada a Geografia) e que todos 0s demais
possuem especializa¢do, a maioria, na area de Educacdo ou de Ensino de Geografia, 0 que nos
permite levantar a hipdtese de que, para esse grupo de professores(as), com tempo de experi-
éncia profissional entre 10 e 19 anos no magistério, houve uma maior viabilidade para cursa-
rem e se qualificarem em cursos de pos-graduacdo nas citadas areas, seja por maior oferta nas
IES, por melhorias salariais, por incentivos das redes de ensino, enfim, por motivos diversos,
questdo que extrapola nossos objetivos, mas que pela relevancia, sugerimos para outras pes-
quisas.

Assim como no grupo |, todos(as) os(as) professores(as) do grupo Il atuaram na Edu-
cacdo de Jovens e Adultos (EJA), alguns destes, também na Educacdo Profissional. Dessa
forma, evidenciamos predominancia no tocante ao exercicio da docéncia em outra(s) modali-
dade(s) de ensino, 0 que mantém uma relacdo de equivaléncia entre as duas triades analiticas

que definimos até aqui. Em relagdo ao exercicio do magistério em disciplinas fora de sua for-
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macao, percebemos que o grupo Il segue a tendéncia do grupo I, apresentando um percentual
proximo a 50% de seus(suas) docentes ja tendo ministrado aulas de outras disciplinas, além
de Geografia, portanto, quase metade dos(as) docentes do grupo Il também estreou como pro-
fessor(a) de um componente curricular para o qual ndo teve formagéo, ao ingressar no modelo
ECI.

No grupo I, ha relativa homogeneidade quanto a satisfacdo profissional no magistério,
manifestada por professores(as) que possuem entre 10 e 19 anos na profissao, destes(as), entre
um e quatro anos nas ECI. Com excecdo de um docente, que conta 12 anos de experiéncia no
magistério (quase metade desses no modelo ECI) e que relatou pensar em mudar de profisséo,
todos(as) os(as) demais afirmaram ter satisfacdo profissional, revelando uma evidéncia com-
plementar a encontrada no grupo |, que possui maior equilibrio em relacdo a essa questéo.

Metade dos docentes do grupo Il afirmou que j& pensou ou pensa em mudar de pro-
fissdo (no caso, duas professoras). Nesse dialogo, chamou nossa atencdo o fato dessas profis-
sionais ja terem iniciado a carreira docente nas ECI ou possuirem metade (ou mais) do tempo
de toda a atividade profissional nesse modelo escolar, evidéncia que nos permite afirmar que,
como observado no caso do grupo I, e considerando todos(as) os(as) docentes participantes
(grupos 1, 11 e 111), ndo é possivel determinar relagdo entre tempo de profissdo e satisfacdo
profissional ou desejo de mudar de profissao.

Porém, ainda que o grupo Ill ndo possua 0 maior quantitativo de docentes entre os
trés, é possivel relacionar insatisfacdo profissional ou vontade de deixar 0 magistério com
atuacdo exclusiva (ou maior parte da carreira) como docente no modelo ECI; evidéncia tam-
bém presente nos demais grupos, uma vez que os docentes do grupo Il que nunca pensaram
em mudar de atividade profissional exerceram menos de 1/4 do tempo total de profissdo nas
ECI, alguns bem menos do que isso, a exemplo dos(as) profissionais do grupo I.

Em relacdo a formacdo académica, todos(as) os(as) docentes do grupo Il possuem
Licenciatura em Geografia e, apesar deste ser 0 grupo gue conta menos tempo de experiéncia
em sala de aula, metade de seus profissionais iniciaram no magistério ainda como estudantes
de graduacdo, ou seja, sem terem concluido o curso; evidéncia que aponta para a impossibili-
dade de relacionar época de inicio no magisterio com o exercicio da docéncia antes da forma-
cao inicial completa, confirmada nos grupos I, 1l e I1l. Quanto a formacao continuada, metade
dos(as) docentes do grupo Il possui especializacdo, na area de Educacdo ou de Ensino de
Geografia, fato que reforca a hipdtese da ocorréncia de uma maior oferta ou viabilidade para

os(as) professores(as) cursarem pds-graduacdes nessas areas, nas ultimas duas decadas.
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A maioria dos(as) docentes do grupo Il nunca atuou em outras modalidades de ensino
ou em outras disciplinas, além da Geografia, bem como s6 exerceu a profissdo na rede publica
de educacéo, exceto um profissional, que atuou na rede privada, ministrou varias disciplinas
para as quais ndo possui formagdo e também trabalhou na Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), na Educacédo Especial e na Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Dessa forma, é pos-
sivel estabelecer relacdo entre tempo de experiéncia e atuacdo profissional em outras modali-
dades e disciplinas, o caso em tela aponta para a evidéncia de que professores(as) com menos
tempo na docéncia ndo possuem vivéncias profissionais fora do ensino de Geografia e, assim
como a maioria dos(as) docentes dos grupos | e Il, também foram submetidos a estrear como
professores(as) de componentes curriculares para os quais nao possuem formacao, ao ingres-
sarem no modelo ECI.

Finalizado o primeiro ciclo de analise, no qual constatamos, através das denominadas
triades analiticas, a auséncia de um perfil docente predominante em atuacéo nas ECI, e discu-
timos aspectos gerais da formacdo e experiéncias profissionais dos participantes, iniciamos o
segundo ciclo, ainda no ano letivo de 2022, denominado: O Modelo ECI; no qual investiga-
mos a compreensdo e perspectivas dos(as) professores(as) acerca de suas trajetorias e vivén-
cias na dimensdo pratica da organizacdo curricular das ECI, o ambiente escolar.

Neste segundo movimento, mantivemos o questionario semiestruturado como instru-
mento de coleta de dados e, de modo complementar ao primeiro, tratamos aspectos quantitati-
vos e qualitativos, que nos possibilitaram ampliar a compreensao sobre o diversificado perfil
dos(as) professores(as) de Geografia que trabalham no ensino médio das ECI propedéuticas
em Campina Grande - PB e como esses profissionais avaliam o modelo em operagéo nas suas
respectivas instituicoes.

Mantivemos os grupos I, Il e 11l definidos no primeiro ciclo de analise, no intuito de
ampliarmos as relac@es dialéticas entre os distintos perfis, bem como o entendimento das pre-
dominancias ou auséncias relacionadas aos indicadores estabelecidos, tanto aquelas inerentes
a docentes de um mesmo grupo gquanto ao conjunto geral dos sujeitos da pesquisa (grupos I, 11
e 1), procedimento semelhante ao realizado no primeiro movimento. Esse processo permitiu
ampliarmos as evidéncias que caracterizam os perfis desses profissionais e, no caso deste e do
préximo ciclo, de suas compreensdes e perspectivas acerca do modelo em analise e das dina-
micas da Geografia escolar na organizacdo curricular por competéncias que norteia as escolas
em questdo, no &mbito da prescricéo.

A primeira triade analitica do segundo ciclo foi composta pelos seguintes indicadores:

tempo de exercicio no modelo ECI / mudanca de UTB / distancia da residéncia a escola. No
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caso do grupo |, a maioria dos(as) docentes possuia, em 2022, cinco anos de atividade nas
ECI, exceto um professor, com um ano de tempo a menos. No recorte do presente estudo,
os(as) docentes desse grupo séo praticamente pioneiros(as) em suas respectivas ECI, uma vez
que, dentre elas, a mais antiga é a ECI Dr. Horténcio de Sousa Ribeiro, que teve a implemen-
tacéo realizada no ano de 2017.

A analise do grupo I evidencia homogeneidade quanto a permanéncia dos(as) docentes
na mesma instituicdo, questao que vai de encontro a relativa instabilidade da lotacdo dos(as)
docentes nas escolas da Paraiba (causada pela rapida implementacdo do modelo ECI), inclusi-
ve de profissionais com longas trajetorias em uma mesma unidade escolar, que tiveram de ser
removidos(as) para outras escolas com a chegada do modelo, como discutimos. Dentre 0s(as)
professores(as) desse grupo, apenas um mudou de Unidade de Trabalho (UTB), ap6s aderir ao
modelo ECI, por motivo de reducdo de carga horaria de Geografia em sua escola anterior,
ocasionada pela transicdo da escola para o tipo ECIT, processo ocorrido em algumas unidades
escolares do estado e que, como observamos, causou novos impactos no cotidiano dos profes-
sores das escolas que passaram por essa mudanca.

Diferentemente do grupo I, os(as) docentes do grupo Il possuem expressiva heteroge-
neidade no tocante ao tempo de atuacdo nas ECI. Ha profissionais que tém de um a seis anos
de exercicio no modelo, o que evidencia ampla diversidade quanto a vivéncia profissional
deste grupo nas ECI, caracteristica que influencia as distintas percepcfes relacionadas aos
aspectos pedagogicos e curriculares do modelo escolar em questdo, como verificaremos adi-
ante.

Uma vez que a analise das caracteristicas do grupo Il (docentes com menos de 10
anos de atividade no magistério) em relacdo ao indicador em tela, indica semelhancas com as
do grupo Il, a estabilidade relacionada a UTB se confirma quando relacionamos os trés gru-
pos, ndo sendo, portanto, exclusividade de professores com mais tempo de exercicio. As rela-
cOes estabelecidas permitem também concluirmos que, no cendrio desta pesquisa, 0 grupo de
professores com mais tempo de experiéncia tem mais tempo de atividades nas ECI.

Fechando a primeira triade do segundo ciclo, analisamos as distancias entre as resi-
déncias dos professores e as respectivas escolas onde exercem sua atividade profissional. Cal-
culadas as médias por grupo, percebemos que os(as) docentes do grupo | residem a uma dis-
tancia aproximada de 3,5 km da escola, os(as) do grupo Il, aproximadamente 10,7 km, e,
os(as) do grupo 11, mais ou menos 5,5 km. Chama-nos atencéo o caso do docente do grupo |
gue necessitou mudar de UTB, que afirmou residir a uma distancia de aproximadamente 7 km

da escola, numero bem acima da média do seu respectivo grupo.
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Esses resultados evidenciam que, no geral, os(as) professores com mais tempo de ex-
periéncia conseguiram lotacdo em escolas mais proximas de suas residéncias, caracteristica
reforcada pela homogeneidade do grupo | quanto ao tempo de exercicio nas ECI, sem mudan-
ca de UTB. Nao ha como afirmar que este aspecto dos perfis dos(as) docentes do ensino me-
dio das ECI propedéuticas de Campina Grande - PB se configura como uma regra em toda a
Paraiba, porém, predomina de forma geral no caso do presente estudo. Vale ressaltar que este
dado também pode ser indicador de uma aproximacao entre o(a) docente e a comunidade es-
colar, assim como de menor tempo gasto no trajeto casa/escola, o que tem sido um problema
para parte dos(as) docentes brasileiros(as).

A segunda triade analitica do ciclo em discussao, foi composta pelos seguintes indica-
dores: percepcdo do impacto da ECI na sua atividade como professor(a) de Geografia / nivel
de satisfagdo profissional antes e depois da ECI / motivos de adesdo ao modelo. Todos(as)
os(as) docentes dos grupos I, Il e 111 consideram 0 modelo ECI um “divisor de aguas” em suas
trajetdrias profissionais, por motivos que, no geral, dizem respeito ao desafio de trabalhar com
diversos componentes curriculares (além de Geografia), novas metodologias, novas rotinas,
diferentes formacdes e recursos (nem sempre disponiveis ou satisfatorios), entre outros.

O aspecto comum evidenciado nas justificativas dos(as) professores(as) em rela¢do ao
referido indicador, diz respeito a expressivas mudangas em suas rotinas pedagogicas, algo que
consideramos positivo no ambito do aprimoramento tedrico-metodolégico do ensino-
aprendizagem da Geografia em qualquer modelo escolar. Entretanto, ao relacionarmos 0s
apontamentos dos(as) docentes com a discussdo tedrica da perspectiva curricular das ECI,
confirmamos que a entrada dos “novos” e diferentes procedimentos, antes da preocupagio
com a exceléncia no ensino-aprendizagem de Geografia, reforcam uma flexibilidade pedagé-
gica que leva compulsoriamente o(a) professor(a) a se tornar um(a) multifuncional inova-
dor(a), que necessita constantemente utilizar os denominados “novos recursos ¢ metodologi-
as”, muitos, j& comuns em suas praticas docentes, mas, em um contexto que exige novas rou-
pagens e adaptacOes a logica neoliberal.

Essas expressivas mudancas refletem diretamente no segundo indicador da triade em
analise, no qual comparamos o nivel de satisfacdo profissional dos(as) docentes levando em
conta toda a trajetoria deles(as) como professor(a) de Geografia e a inser¢cdo no modelo ECI,
ou seja, 0 antes e o depois de adentrarem a organizacao curricular em questdo, divisdo mera-
mente para fins de andlise comparativa, apoiada na metafora do modelo como “divisor de

aguas” em suas carreiras profissionais. Solicitamos aos(as) professores(as) que, em um exer-
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cicio de sintese, expressassem numericamente uma média do seu nivel de satisfacdo com a
profissdo, considerando uma escala que vai de 1 (insatisfeito) a 10 (satisfeito).

Evidenciamos que o grupo | € homogéneo quanto a manutencdo ou elevacdo do nivel
de satisfacdo profissional, uma vez que nenhum(a) professor(a) indicou numero inferior na
comparacao entre o antes e o depois da ECI. Em média, os(as) docentes do referido grupo
expressaram nivel 7,75 (antes de aderirem ao modelo ECI), nimero elevado para 9,25 (ap6s a
adesdo). No ambito dos grupos Il e 11, ha diversidade de percepcao no tocante ao indicador
em tela, uma vez que, em ambos 0s casos, ha professores(as) que expressam numeros iguais
ou inferiores no pos-adesdo, inclusive com acentuadas diferengas no grupo Ill. Chama-nos
atencdo a ocorréncia de apenas um caso de elevacdo no grupo Il, e nenhuma no grupo Ill. Em
média, os(as) professores(as) do grupo Il indicaram nivel 7,3 (antes) e 6,6 (ap6s). Ja os(as) do
grupo 11, expressaram 8,3 (antes) e 5,0 (apds).

Esses nimeros evidenciam que os(as) docentes com mais tempo de experiéncia em
sala de aula passaram a ter maior nivel de satisfacdo profissional apds a adesdo e alguns anos
de exercicio nas ECI, reforcada pelo fato de que este mesmo grupo também possui mais tem-
po de atividade nestas escolas. Quanto ao grupo Ill, a reducdo brusca do nivel de satisfacdo
profissional indicada pelos(as) docentes é emblematica, uma vez que, no caso destes(as) pro-
fissionais, ha heterogeneidade tanto em relacdo ao tempo total de atuacdo no magistério (infe-
rior a 10 anos) quanto em relacdo ao tempo de atividade nas ECI (de 2 a 6 anos).

Nesse contexto, € possivel estabelecermos uma tendéncia no comparativo entre os
grupos, Vverificada, no caso em tela, a partir da relacdo de propor¢éo entre o tempo de ativida-
de nas ECI e o tempo total de magistério dos(as) docentes dos trés grupos: quanto maior essa
proporcao, menor foi a elevacdo do nivel de satisfacdo profissional e maior o de reducéo, ou
seja, docentes com pouca vivéncia em outros modelos curriculares tiveram sua percep¢éao de
satisfacdo profissional reduzida nas ECI. Ja professores com muitas vivéncias, com menor
proporc¢do de tempo nas ECI em relagdo a toda sua trajetoria, tiveram essa percepcao elevada,
0 gue nos permite indicar que o modelo requer aprimoramentos em suas dinamicas e dialogos
com outras organizacdes curriculares, considerando a necessidade de satisfacdo profissional
de seus/suas docentes na dimensdo pratica do curriculo ser uma condicdo essencial para o
éxito do processo educacional.

Em relagdo aos motivos que levaram os(as) docentes a aderirem ao modelo ECI, pro-
pomos uma serie de dez opcBes para que os(as) profissionais indicassem, por ordem de priori-
dade, aquelas que expressassem o0s porqués de suas adesdes. Disponibilizamos ainda a opc¢ao

“outros”, para que os(as) participantes pudessem expressar textualmente situacdes particula-
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res ou ndo contempladas pelas alternativas propostas, bem como um espaco para observacgoes
de ordem geral, caso julgassem oportuno. Nesse item, como esperado, houve uma expressiva
diversidade quanto a prioridade dos motivos, uma vez que os grupos I, Il e 11l possuem do-
centes com diferentes niveis de experiéncias e perfis, além da subjetividade envolvida na
questao.

Como solicitamos a enumeracdo da ordem de prioridade (1, 2, 3...) nas alternativas
propostas, consideramos apenas as trés primeiras de cada professor(a) e respectivo grupo,
com vistas a operacionalizacdo da anélise e estabelecimento de relagdes. A alternativa “maior
remuneracdo ” foi a Unica apontada como primeira op¢do por docentes de todos os grupos,
com expressiva predominancia no grupo Il. A alternativa “A escola é proxima de minha resi-
déncia”, apesar de ndo ter sido assinalada por nenhum(a) profissional do grupo I, foi a mais
indicada como segunda opcdo pelos(as) professores(as) em geral, predominando também no
grupo I1.

Em nossa analise, classificamos como terceira opcdo de prioridade dos(as) docentes a
alternativa “Acreditar no potencial de transformagdo social da escola em tempo integral”,
uma vez que essa foi assinalada por professores(as) de todos 0s grupos, ainda que como quar-
ta e quinta op¢Oes por profissionais do grupo Il, mas como terceira op¢ao por professores(as)
dos grupos | e I11. Vale ressaltar uma outra alternativa marcada por docentes de todos os gru-
pos, em ordens de prioridades diversas, o que impossibilita uma classifica¢do, mas que impor-
ta ser destacada pela quantidade de marcacdes, a op¢do “Desejo de mudanc¢a do modelo de
escola em que trabalhava ™.

Na anélise, notamos que nenhum(a) profissional indicou opcdes distintas das apresen-
tadas ou observacdes complementares, fato que nos leva a alguns questionamentos: contem-
plamos de modo preciso 0s possiveis motivos da adesdo dos(as) professores(as) ao modelo
ECI, no rol de alternativas disponibilizadas? Os(as) docentes se resguardam e preferem néo
compartilhar ou entrar em detalhes sobre essa informagdo? Os(as) professores(as) desconside-
ram a relevancia dos motivos da adesdo, uma vez que muitos(as) profissionais assinalaram
poucas alternativas? Ou, no fim das contas, muitos(as) ndo tiveram escolha? Apesar de termos
disponibilizado a alternativa “Falta de op¢do de escolas regulares”, assinalada por apenas
trés participantes (como primeira e terceira op¢édo por profissionais do grupo I, e como se-
gunda por uma docente do grupo I).

O fato é que a questdo salarial e a proximidade locacional das escolas em relacéo as
suas residéncias foram indicadas pelos(as) professores(as) como principais motivos para a

adesdo ao modelo, seguidas pela op¢do que indica confianga no potencial de transformacao
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social da escola em tempo integral, 0 que nos leva & compreensdo de que a atual organizacao
curricular das ECI, por si mesma, ndo foi o principal motivo de adesdo dos(as) docentes parti-
cipantes.

Portanto, finalizamos a segunda triade analitica apontando para as seguintes ilacGes e
guestionamentos: os(as) docentes consideram 0 modelo ECI um “divisor de aguas” em suas
trajetérias profissionais no magistério, por motivos diversos, que envolvem a flexibilidade
pedagodgica e a necessidade de constantes “novos” procedimentos e recursos em suas rotinas.
A andlise mostrou uma tendéncia de queda no nivel de satisfacao profissional dos(as) docen-
tes que possuem a maior parte de suas trajetorias nesse modelo escolar, ndo sendo possivel
avaliar os casos de professores(as) que ja iniciaram suas atividades nessa realidade, o que nos
leva ao questionamento sobre 0s interesses politicos presentes na criacdo da jornada de traba-
Iho de 40 horas semanais para 0 magistério da rede estadual.

Seria essa jornada de trabalho uma forma de limitar o(a) docente ao exercicio de sua
atividade apenas em escolas em tempo integral? A jornada de 40 horas semanais retira do(a)
docente a possibilidade de vivenciar outras organizacGes curriculares e, por ndo conhecer, por
ndo ter opcao, impde-lhe ter que se dar por satisfeito(a) no modelo ECI ou em outro modelo
equivalente? Essas sdo perguntas que encontram ecos de respostas na constatacao de que, no
geral, a maioria dos(as) docentes que atua no ensino médio das ECI propedéuticas, ndo aderiu
(de modo prioritario) ao modelo por atrativos curriculares ou pedagogicos, como discutido.

Prosseguindo a analise, estruturamos a terceira triade com base nos seguintes indica-
dores: percepcdes sobre o potencial pedagdgico do modelo ECI / composi¢do de carga horéria
/ necessidade de aprimoramentos do modelo ECI. Na sequéncia, apresentaremos as analises e
discussdes norteadas por esses indicadores.

Sobre as percepcdes e compreensdes dos(as) docentes acerca da organizagdo curricular
do modelo ECI e de suas potencialidades pedagdgicas, estruturamos a coleta de dados de mo-
do semelhante ao ultimo indicador da segunda triade analitica: apresentamos, como proposta,
dez alternativas para que os(as) profissionais assinalassem aquelas correspondentes a sua
compreensdo acerca de impactos praticos do curriculo das ECI sobre seu cotidiano pedagdgi-
co, além dessas, disponibilizamos também a opgdo “outros”, aberta para o(a) participante
discorrer sobre possiveis questdes ndo abordadas nas alternativas, e ainda espaco para obser-
vagOes em geral. Como todas as opgOes foram assinaladas por pelo menos um(a) professor(a),
consideramos como predominantes e discutiremos a seguir apenas aquelas que foram assina-

ladas por no minimo trés profissionais, um de cada grupo.
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Uma vez que as alternativas apresentadas expressam impressdes sobre o potencial
pedagdgico do modelo ECI, para a maioria dos(as) docentes, a organizacao curricular das
escolas em questdo resultou em “Melhorias no processo ensino-aprendizagem”. Com a mes-
ma quantidade de marcacdes e, de forma contraditoria, os(as) professores(as) também assina-
laram a alternativa “O modelo ECI apenas aumentou o tempo de permanéncia de professores
e estudantes na escola, ndo percebo ganhos pedagdgicos relevantes”, sendo essas, as duas
alternativas mais assinaladas.

Na sequéncia, de modo complementar, reforcando a contradi¢do inicial, muitos(as)
docentes sinalizaram que “A organizagdo curricular por areas e competéncias torna a for-
magdo do estudante mais geral, sem aprofundamentos”. Outras duas alternativas, com as
mesmas quantidades de marcag6es entre si, foram as terceiras mais sinalizadas pelos(as) do-
centes, indicando, de modo complementar que “A flexibilidade curricular do modelo ECI
tornou os estudantes menos comprometidos com 0O processo ensino-aprendizagem” € que
“Apesar das orientagdes curriculares por areas e competéncias, na pratica, trabalhamos de
forma disciplinar e interdisciplinar”, portanto, os(as) docentes indicaram que ha prejuizos a
formacéo dos estudantes na organizacao por areas e competéncias e na parte flexivel do curri-
culo.

Vale ressaltar que, nesse indicador, os(as) docentes expressaram opc¢des ndo contem-
pladas entre as dez inicialmente propostas. No grupo I, indicaram que a organizacgéo curricular
impacta nas seguintes questdes: “Para professores, redugdo da carga hordria na escola”. NO
grupo Il “O modelo integral teve melhorias para os estudantes, possibilitando maior perma-
néncia na escola, aulas da BNCC e da Parte Diversificada, melhorias na estrutura e ganhos
no ensino e aprendizagem”. N0 caso do grupo Il1, houve registro no espago para observagoes:
“Creio que o modelo é excelente, ha varias brechas para aprimorarem o processo, princi-
palmente no que diz respeito a carga horaria”.

Nesse contexto, evidenciamos a concordancia entre as respostas desenvolvidas por
docentes dos grupos Il e Il e as sinalizagOes da alternativa “Melhorias no processo ensino-
aprendizagem”, entretanto, pela auséncia de outras indicacGes semelhantes e da contradicao
desta com as demais alternativas majoritariamente assinaladas, ndo é possivel afirmar que
essa € uma tendéncia geral na pratica, uma vez que havia op¢fes que a complementava, as
quais receberam poucas marcag¢fes ou ndo foram assinaladas. Ja os demais apontamentos,
envolvendo problemas advindos da préatica curricular do modelo ECI indicam uma tendéncia,
tendo em vista a coeréncia dos sentidos que representam e a ocorréncia de muitas sinalizacdes

por parte dos(as) docentes.
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A composicgdo da carga horéria (c/h) dos(as) professores(as) € um ponto bastante con-
troverso nesse modelo curricular, basta ver seu alinhamento as diversas alteracdes ocorridas
ao longo dos ultimos anos no curriculo do ensino médio brasileiro e da Paraiba, como discu-
timos no capitulo quatro. Buscamos com este indicador, verificar a relagdo de proporgéo entre
a c/h de Geografia (disciplina para a qual os(as) docentes participantes do presente estudo
possuem formacao) e a c¢/h da Parte Diversificada, que envolve diversos componentes curricu-
lares.

Trata-se de um indicador de extrema relevancia, uma vez que d& visibilidade a pro-
blemética da atuacdo profissional fora da respectiva formacdo especifica dos(as) docentes.
Entendemos que a atual flexibilidade curricular do ensino médio em tempo integral desconsi-
dera a relevancia da formacdo académica e, no contexto da Parte Diversificada, leva os(as)
professores(as) a ministrar aulas de componentes curriculares para 0s quais nao possuem for-
macao, isso quando possivel, uma vez que ha alguns que sequer superam 0 Senso comum e
que findam por naturalizar a precarizagédo da atividade docente, como discutimos.

De acordo com a Lei n® 11.100, de 06 de abril de 2018 (Paraiba, 2018), a c/h total dos
professores das ECI é de 40 horas semanais, sendo 28 horas em sala de aula (inclusive em
atividades multidisciplinares) e 12 horas dedicadas a Estudos, Planejamento e Atendimento
(EPA). Em nossa analise, consideramos apenas as 28 horas semanais em sala de aula, e verifi-
camos, sem entrar nos méritos, que nem todos(as) os(as) docentes atuaram com essa c/h com-
pleta, nos anos letivos de 2022 e 2023, o que resulta em médias inferiores a 28 h/a semanais,
no tocante a c/h total.

Estruturamos a analise a partir de dados coletados nos referidos anos letivos de 2022 e
2023, quando desenvolvemos a pesquisa com os(as) docentes em suas respectivas escolas.
Com base nos numeros referentes a c/h dos(as) professores(as), calculamos as médias da c/h
total e da c/h de Geografia por grupos, dessa forma, a diferenca entre ambas diz respeito a
componentes da Parte Diversificada. Em seguida, calculamos a média entre os grupos I, 1l e
I11 e o percentual relativo a c/h de Geografia em relagéo a c/h total nos respectivas anos leti-

vos, observemos a Tabela 2, que apresenta os resultados dos calculos em questéo.
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Tabela 2 — Carga horéria total (média) / Carga horaria de Geografia (média) / Anos letivos
2022-2023

C/htotalem C/hdeGeo- C/htotalem C/hde Geo- Percentual Percentual

Grupos 2022 grafiaem 2023 grafiaem dac/h de dac/h de
2022 2023 Geografia  Geografia

em 2022 em 2023

Grupo | 25 h/a 19 h/a 27,5 hla 19,5 h/a 76% 70,9%
Grupo Il 25,6 h/a 19 h/a 24 hia 17,5 h/a 74,2% 72,9%
Grupo I 27,3 h/a 16 h/a 26 h/a 18,6 h/a 58,6% 71,5%

Média 25,9 h/a 18 h/a 25,8 h/a 18,5 h/a 69,6% 71,7%

Fonte: elaboracéo propria.

Os resultados dos calculos referentes as médias das c/h ndo revelaram uma tendéncia
uniforme de reducdo ou ampliacdo de c/h especifica da disciplina Geografia no comparativo
entre os anos letivos de 2022 e 2023. O grupo Il apresentou variagdo oposta aos grupos | e Il
no tocante ao percentual dessa c/h e, no caso da média geral, os nimeros ndao possuem dife-
rencas consideraveis.

Chama-nos atencdo o fato dos(as) professores(as) terem tido uma média de apenas
70,6% da c/h destinada ao exercicio da profissdo na disciplina em que possuem formacao (nos
anos letivos em questdo), e de 29,4% em componentes diversos, ambas efetivamente em sala
de aula, desconsideradas as 12 horas semanais destinadas a EPA, popularmente denominadas
como extraclasse que, no caso das ECI, sdo cumpridas integralmente na escola, nas quais ha
possibilidades dos(as) docentes executarem diversas atividades fora do seu campo formativo
(como relatado pelos(as) profissionais nas entrevistas), 0 que confirma uma organizagao cur-
ricular que precariza a atividade do magistério e que, em nossa compreensdo, requer aprimo-
ramentos urgentes no tocante a c/h dos(as) professores(as) e a observacao da formacéo especi-
fica, a partir da qual o(a) profissional pode contribuir de forma efetiva na qualidade da educa-
cdo ofertada.

Finalizamos os dois primeiros ciclos de trabalho propondo questdes relacionadas a
necessidade de aprimoramentos do modelo ECI. Na primeira delas, requeremos um posicio-

namento inicial dos(as) docentes sobre a existéncia ou ndo desta necessidade, expresso através
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da marcacao de uma das opgdes disponibilizadas: (Sim) / (N&o); com espago para dissertarem
sobre eventuais sugestdes, em caso afirmativo. Na questdo seguinte, solicitamos uma avalia-
¢ao sobre o grau de necessidade de aprimoramento pedagdgico do modelo, considerando uma
escala numérica de 1 (ndo requer aprimoramentos) a 10 (requer aprimoramentos urgentes), na
qual os(as) docentes deveriam assinalar um dos espagos disponibilizados, no caso, entre os
niveis de 1 a 10 da referida escala.

Em nossa compreensao, os(as) profissionais que vivenciam diariamente a pratica cur-
ricular da organizagdo em questdo possuem um expressivo potencial de colaboragdo no cam-
po das questdes que envolvem o trabalho docente nesse modelo escolar, ainda maior naquelas
relacionadas diretamente a Geografia escolar, uma vez que sdo pioneiros(as) na operacionali-
zacdo pratica do curriculo em analise. Dessa forma, partimos do pressuposto de que aprimo-
ramentos relacionados aos reais anseios e necessidades das escolas passam necessariamente
pela consulta prévia aos(as) docentes e, em niveis mais profundos, aos demais sujeitos que
compdem a comunidade escolar.

Na sequéncia, requeremos aos(as) docentes outras duas avalia¢cdes: uma sobre a condi-
¢do de sustentabilidade do modelo (no caso, de continuar em funcionamento) na respectiva
escola em que o(a) profissional trabalha, utilizando uma escala numérica de 1 (insustentavel)
a 10 (sustentével); e outra sobre o nivel de consolidacdo do modelo ECI no Estado da Paraiba,
considerando uma escala numérica de 1 (pouco consolidado) a 10 (plenamente consolidado);
em ambas, os(as) profissionais deveriam assinalar um dos espacos das escalas (entre os niveis
de 1 a 10) para expressarem suas avaliacoes.

Quanto aos aprimoramentos, docentes dos trés grupos de professores indicaram a ne-
cessidade de flexibilizacdo de horéarios para professores(as), no sentido do(a) profissional ter
tempo nos dias uteis para resolver demandas da vida pessoal, uma vez que ficam obrigatoria-
mente de segunda a sexta na escola, nos turnos manha e tarde, facultada a saida no intervalo
entre os turnos (12h a 13h20). Outro ponto em comum, foi a proposta de separacdo das aulas
por turno, ficando destinada a manha para aulas da BNCC e a tarde para a Parte Diversificada.
Vale ressaltar que um professor e uma professora optaram por nao responder abertamente a
essa questdo, mas indicaram niveis 8 e 5 (respectivamente) na escala numérica sobre o grau
de necessidade de aprimoramento pedagogico do modelo.

Além dos apontamentos supracitados, nos grupos Il e 111 houve em comum a indicagédo
da necessidade de melhorias da parte estrutural das escolas e de reducdo da c/h total dos(as)
professores(as), esta Ultima também presente no grupo I, com mencgédo a ampliacdo da quanti-

dade de aulas da BNCC, no caso, de Geografia, em detrimento da Parte Diversificada. Houve
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ainda outras questdes citadas isoladamente, que, apesar de relevantes, soam como pontuais e
intrinsecas a experiéncia na unidade escolar, dessa forma, optamos por ndo citar todas aqui,
individualmente, porém, como excecéo, pela relevancia do contetdo, vale ressaltar este trecho
sobre possiveis aprimoramentos pedagogicos no modelo ECI: “Acredito que seria mais efici-
ente nas séries iniciais (ensino fundamental). No ensino médio, as necessidades dos estudan-
tes ndo sdo contempladas. E uma perda de tempo” (Docente do grupo I).

Apesar de ndo ter ocorrido mencgdes semelhantes, trata-se de um apontamento realiza-
do por uma profissional com mais de 30 anos de experiéncia em sala de aula, que nos leva a
refletir sobre a importancia da relagdo entre o ensino fundamental e o ensino médio na escola
em tempo integral, bem como sobre a real necessidade do modelo nesta Gltima etapa da edu-
cacao basica, na qual muitos jovens ndo conseguem permanecer na escola em dois turnos,
principalmente por questdes socioecondmicas.

Em relagdo a avaliacdo dos(as) docentes sobre o grau de necessidade de aprimoramen-
to pedagdgico do modelo ECI em suas respectivas escolas, utilizando uma escala numérica de
1 (ndo requer aprimoramentos) a 10 (requer aprimoramentos urgentes), houve relativo equili-
brio nas medias dos niveis indicados na comparacgao entre os trés grupos, e, variagdes expres-
sivas, entre professores(as).

No grupo I, o resultado médio foi nivel 5, com expressivo contraste entre as respostas
dos(as) docentes, uma vez que 0os nameros variaram de 1 a 8. No grupo Il, média 7,7, com
variacdo de 5 a 9. No grupo Ill, media 6,5, com variacdo de 4 a 10. Destaque para duas avali-
acOes que partiram de docentes de grupos e escolas distintas: uma que expressou nivel mini-
mo e outra, nivel maximo, o que evidencia uma intensa discrepancia entre as avaliagdes. Ob-

servemos esses resultados na Tabela 3.

Tabela 3 — Avaliagdo sobre o grau de necessidade de aprimoramento
pedagogico do modelo ECI, por escola

Grupos Média / Grupo Variacéo entre os do-
centes
Grupo | 5,0 1-8
Grupo 1l 7,7 5-9
Grupo 11 6,5 4-10
Média 6,4 3,3-9,0

Fonte: elaboragdo propria.

4 Escala numérica de 1 a 10, na qual 1 significa (ndo requer aprimoramentos) e 10 significa (requer aprimora-
mentos urgentes).



192

Em nossa compreensdo, a média geral das avaliagBes dos grupos I, 1l e 11l em 6,4 indi-
ca relativo equilibrio entre os grupos, considerando a amplitude de 2,7 pontos. Entretanto, a
ampla variacdo dos niveis entre professores(as), que foi do 1 ao 10, quando consideramos o
conjunto geral de docentes, e média de 3,3 a 9,0, entre 0s grupos, evidencia expressivas dife-
rencgas entre as condi¢des pedagogicas das escolas, as quais refletem diretamente as distintas
condicdes de trabalho dos(as) docentes da mesma rede de ensino, também retratadas na avali-
acao da sustentabilidade do modelo ECI na respectiva unidade escolar em que esses(as) pro-
fissionais atuam, uma vez que na escala numérica que vai de 1 (insustentavel) a 10 (sustenta-
vel), os(as) docentes do grupo | atribuiram niveis de 4 a 10, com resultado médio de 6,8; 0s
do grupo 11, nimeros de 5 a 7, com resultado médio de 6,2; e, do grupo IlI, variacdo de 2 a 10,

com média de 6,3. Na sequéncia, observemos esses resultados na Tabela 4.

Tabela 4 — Avaliacdo sobre a condicdo de sustentabilidade do modelo

ECI, por escola °

Grupos Média / Grupo Variacdo entre docentes
Grupo | 6,8 4-10
Grupo Il 6,2 5-7
Grupo |11 6,3 2-10
Média 6,43 3,7-9

Fonte: elaboragéo propria.

Apesar das médias expressivas, tanto em relacdo a anseios por aprimoramentos peda-
gogicos quanto a condicdo de sustentabilidade do modelo ECI, respectivamente 6,4 e 6,43,
consideramos estes resultados razoaveis para uma organizacao curricular no sétimo ano de
operacgdo (entre as escolas inseridas nesta pesquisa), a qual impdem impactantes mudancas
curriculares, pedagdgicas e administrativas, das quais divergimos em boa parte neste estudo.

Porém, em nossa compreensdo, é alarmante a expressiva oscilacdo entre as avaliagoes
dos(as) docentes de diferentes escolas, uma vez que expressam evidéncias de que profissio-
nais da mesma rede atuam em condi¢Oes distintas para operacionalizar o mesmo modelo cur-
ricular, ou seja, essa ampla oscilagdo sugere uma complexa condicdo de trabalho em algumas
unidades escolares sob a organiza¢ao em questdo. Na sequéncia, algumas observagdes dos(as)
docentes sobre o grau de necessidade de aprimoramentos pedagdgicos do modelo ECI em

suas respectivas escolas.

45 Escala numérica de 1 a 10, na qual 1 significa (insustentavel) e 10 significa (sustentavel).
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Aprimoramento, mas nao necessariamente urgente (Docente do grupo ).

A parte pedagdgica funciona bem, porém precisamos de aprimoramentos estruturais
e curriculares (Docente do grupo 11).

Creio que os alunos ainda ndo tém um bom aprofundamento do modelo (Docente do
grupo Il1).

Por fim, buscamos compreender a percepcao geral dos(as) docentes sobre 0 modelo
ECI como um todo, expressa na avaliacdo sobre o nivel de consolidagdo deste na Rede Esta-
dual de Ensino, utilizando uma escala que vai de 1 (pouco consolidado) a 10 (plenamente
consolidado), conforme apresentamos. Como resultados, temos média 7,3 no grupo I, com
variacdo de 6 a 10 entre os(as) docentes; no grupo Il, média 5,3, com niveis entre 4 e 7; €, no

grupo 111, média 6,5, com variacdo entre 5 e 10. Observemos esses resultados na Tabela 5.

Tabela 5 — Avaliacdo sobre o nivel de consolidacdo do modelo ECI

na Rede Estadual de Ensino da Paraiba 6

Grupos Meédia / Grupo Variacdo entre docentes
Grupo | 7,3 6-10
Grupo Il 53 4-7
Grupo Il 6,5 5-10
Média 6,36 5-9

Fonte: elaboracdo propria.

Evidenciamos que ao avaliar o modelo ECI de modo mais amplo, em escala estadual,
os(as) docentes expressam niveis com variagdes menores do que os relacionados as escolas,
quando da avaliagdo sobre a necessidade de aprimoramentos e sustentabilidade, tanto na ané-
lise coletiva quanto na individual, por professor(a), 0 que supde maior proximidade de con-
senso entre os(as) docentes.

O resultado médio de 6,36, na escala de 1 (pouco consolidado) a 10 (plenamente con-
solidado), com variagdo média entre 5 e 9, corrobora os resultados da questdo anterior e suge-
re a necessidade de um amplo debate entre aqueles que idealizam e definem as prescri¢fes da
organizacdo curricular e quem as operacionalizam, recontextualizando-as na pratica, em espe-
cial os(as) docentes, uma vez que nos pares (insustentavel / sustentavel) e (pouco consolidado
/ plenamente consolidado) os nimeros médios ndo chegam a 6,5, 0 que por ironia do destino,

46 Escala numérica de 1 a 10: na qual 1 significa (pouco consolidado) e 10 significa (plenamente consolidado).
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pelos préprios critérios avaliativos tradicionais da estrutura do curriculo o colocariam “em

recuperagao’.

5.3 A Geografia escolar no ensino médio em tempo integral das ECI

Dando continuidade aos ciclos anteriores, nesta se¢do, apresentaremos e discutiremos
os resultados da etapa de conclusdo do estudo empirico desenvolvido no ambiente escolar
com os(as) docentes de Geografia do ensino médio das ECI propedéuticas, no caso, o terceiro
ciclo de trabalho: A Geografia Escolar no Ensino Médio em Tempo Integral por Areas e
Competéncias, desenvolvido ao longo do ano letivo de 2023.

Neste ciclo, utilizamos o questionario semiaberto como instrumento de coleta de da-
dos, recurso que possibilitou o registro escrito das principais ideias dos(as) docentes sobre as
questdes abordadas, oferecendo-lhes relativa liberdade discursiva, uma vez que foi composto
por perguntas abertas mas que, em sua maioria, requeriam a sinalizacdo do posicionamento
inicial dos(as) profissionais em relacdo ao tema abordado, por meio das opgbes (Sim) ou
(N&o); no intuito de otimizar a analise das relacdes dialéticas expressas nos discursos enunci-
ados ao longo do desenvolvimento das justificativas apresentadas. Mantivemos a abordagem
por grupos, utilizada nos ciclos um e dois, novamente como recurso de estruturacdo analitica
das citadas relagcfes, tanto no ambito coletivo quanto no individual, de modo semelhante a
realizada nesses ciclos.

Na analise dos comentarios e justificativas dos(as) docentes sobre seus posicionamen-
tos diante das questdes propostas, desenvolvemos e utilizamos (quando necessario) um proce-
dimento analitico que denominamos como Agrupamento por Sinteses Enunciativas (ASE), o
qual consiste basicamente em reunir por grupos de interpretacdo, termos ou expressdes que
apreendem a ideia central de um enunciado ou discurso com significados comuns, equivalen-
tes as classicas palavras-chave de um resumo académico, que, no caso do presente estudo,
possibilitaram visibilidade aos aspectos comuns das “falas” dos(as) professores(as), ou seja,
das respostas apresentadas, bem como o estabelecimento de relagdes entre essas.

No caso de respostas compreendidas como de maior potencial de significado interpre-
tativo, optamos por reproduzi-las na integra como citacdo no corpo do texto da presente se-
c¢do, por entendermos que auxiliam na compreensdo das analises e discusses aqui propostas,

bem como na concordancia ou discordancia com estas, por parte do prezado leitor.
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As questbes que compuseram o referido instrumento de coleta de dados foram predo-
minantemente voltadas a abordagem de temas envoltos na complexa relacdo entre duas pers-
pectivas pedagogicas presentes atualmente no ensino médio brasileiro: ensino-aprendizagem
disciplinar (Geografia, em nosso recorte analitico) e desenvolvimento de competéncias em
areas de conhecimento (no caso, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas).

Objetivamos compreender, de forma geral, como os(as) docentes de Geografia rece-
bem, interpretam e operacionalizam na pratica as diretrizes da orientacdo curricular por areas
e competéncias no ensino médio em tempo integral das ECI, em outros termos, como es-
ses(as) profissionais recontextualizam as prescri¢es curriculares normativas no ambito das
relacdes entre 0 ensino-aprendizagem disciplinar e a suposta integracdo por area, expressa na
atual BNCC (Brasil, 2018a).

Dessa forma, com vistas a compreensdo da percepc¢do dos(as) docentes sobre os con-
ceitos de disciplina escolar e componente curricular, inicialmente questionamos se no contex-
to da pratica curricular das ECI, existe, para eles/elas, alguma diferenca entre os dois referidos
conceitos. Apresentamos a questdo da sequinte forma: “Em sua compreensdo, no contexto da
pratica curricular das ECI, ha alguma diferencga entre ‘componente curricular’ e ‘disciplina’
de Geografia?”.

Dentre 14 professores(as), sujeitos da pesquisa, trés apontaram que sim, sendo um de
cada grupo. Um deles ndo comentou seu posicionamento e dois apresentaram comentarios
sintéticos que ndo permitem uma andlise mais aprofundada sobre a apontada diferenciacédo
entre as duas perspectivas. Observemos 0s comentarios dos docentes que assinalaram a opcéao
(Sim) sobre a ocorréncia de distin¢do entre componente curricular e disciplina, na pratica cur-
ricular das escolas em questao.

Em alguns casos. O que nos leva a necessidade de elencar conteidos ou propostas
(Docente do grupo I).

A disciplina possibilita compreender o componente curricular de modo fragmentado
(Docente do grupo I1).

Dentre os(as) docentes que apontaram para a ndo distingdo (na préatica curricular) entre
as perspectivas citadas, trés pertencem ao grupo I, cinco ao grupo Il e trés ao grupo I1l. Uma
vez que 0s comentarios dos(as) docentes que indicaram a op¢do (Nao), foram sucintos, assim
como os dos(as) que assinalaram (Sim), disponibilizamos esses na integra, a seguir, para que
o leitor possa relaciona-los com a interpretacdo que iremos propor na sequéncia, juntamente

com nossas consideracBes gerais sobre essa primeira questao:
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Na parte prética de ensino, visualizo como sendo a mesma dinadmica de nomenclatu-
ra, pois a estrutura curricular é a mesma (Docente do grupo ).

J& estamos acostumados com essa nomenclatura, inclusive nos documentos bimes-
trais, aparecem com frequéncia (Docente do grupo I).

No contexto da préatica curricular ndo ocorre diferenca entre 0 componente curricular
e a disciplina de Geografia, mesmo sabendo que elas existem, mas na pratica ndo
ocorre (Docente do grupo I1).

Uma simples mudanca de nomenclatura para atender a identificacdo dos documentos
que regem atualmente a educacdo (Docente do grupo 11).

O nome mais comum ¢é disciplina, mas ja estamos nos acostumando com a nova
nomenclatura (Docente do grupo Il1).

Na prética, ndo diferenciamos as expressdes citadas acima, visto que se trata de con-
ceitos especificos (Docente do grupo I11).

No ambito das justificativas apresentadas pelos(as) docentes do grupo I, compreende-
mos que, no geral, estes(as) ndo atribuem diferencas conceituais entre as perspectivas de dis-
ciplina escolar e componente curricular, na préatica, e consideram ser apenas uma simples mu-
danca de nomenclatura, evidenciando que, no contexto pratico, desenvolvem um ensino-
aprendizagem de Geografia com foco na producdo do conhecimento escolar, ou seja, traba-
Iham a Geografia enquanto disciplina.

No grupo 11, alguns sujeitos da pesquisa ndo desenvolveram justificativas sobre seu
posicionamento (N&o), porém, fica evidente nas respostas daqueles que as apresentaram que,
na pratica, ndo estabelecem diferencas entre as referidas perspectivas, portanto, para esse gru-
po, 0 que se desenvolve na escola € a disciplina. Por fim, o grupo Il segue a tendéncia dos
demais, uma vez que predomina a afirmacao de que ndo ocorre diferenciacdo na pratica e que
essa € meramente uma questdo de mudanca de nomenclatura, termo frequente em vérias res-
postas apresentadas, como observamos nas citages.

Dessa forma, podemos afirmar que a perspectiva de componente curricular indicada
nas prescricdes curriculares nacionais e estaduais, em especial a BNCC (Brasil, 2018a) e a
Proposta Curricular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020), encontra resisténcia em sua
operacionalizagdo na pratica e é recontextualizada na manutencdo do trabalho didatico-
pedagdgico disciplinar voltado a producéo do conhecimento escolar, no caso deste estudo, da
disciplina escolar de Geografia.

Vale ressaltar que nossa compreenséo sobre o atual conceito de componente curricular
na educacdo basica é que este se configura como um recurso curricular de redesenho do traba-

Iho pedagogico, que objetiva promover uma integracdo por &rea de conhecimento em uma
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perspectiva educacional neoliberal, da qual discordamos, em especial nos atuais termos da
reforma empresarial da educacao (Freitas, 2018).

Dando continuidade ao estudo, propomos a segunda questdo em estreita relacdo com a
primeira, procedimento progressivo que repetimos ao longo das demais, uma vez que o ins-
trumento de coleta de dados foi minuciosamente projetado como meio para atingirmos o obje-
tivo deste terceiro ciclo, por meio de um encadeamento estrutural entre 0s seus itens que pos-
sibilitasse estabelecermos relacdes entre ambas as respostas e possiveis concordancias, com-
plementos ou contradi¢Ges entre as ideias apresentadas. Dessa forma, apresentamos a questéo
nos seguintes termos: “‘A disciplina escolar de Geografia é um campo do saber com objeto
de estudo, conceitos, teorias e métodos especificos de producdo de conhecimentos escola-
res.’. Em sua compreensdo, essa é uma concep¢ao tedrico-pratica aplicavel e desenvolvida
no ensino medio das ECI? .

Dentre os(as) docentes participantes, todos(as) do grupo | responderam que desenvol-
vem a concepcdo apresentada no ensino médio das ECI, junto a esses(as), outros quatro pro-
fessores do grupo Il e dois docentes do grupo 1l também assinalaram (Sim) como posiciona-
mento inicial de resposta, 0 que representa uma expressiva maioria, considerado o conjunto
total de participantes, que nos possibilitou observarmos relagcdes de complementaridade entre
as respostas apresentadas nesta questao.

No desenvolvimento das justificativas dos(as) docentes em relacdo aos seus posicio-
namentos iniciais na questdo em tela, chama-nos atencéo, pela recorréncia, as alusdes a busca
por estudos de Geografia que dialoguem com a realidade local dos estudantes, o que coaduna
com orienta¢Bes didatico-pedagogicas de renomadas pesquisadoras do campo do curriculo e
do ensino de Geografia (Albuquerque, 2004; Callai, 2003; Cavalcanti, 2009), com as quais
concordamos e consideramos imprescindiveis para o ensino-aprendizagem da Geografia esco-
lar no século XXI.

As possibilidades de analises criticas que os estudos de Geografia possibilitam, dada a
flexibilidade e amplitude tedrica inerente ao seu desenvolvimento na escola, também foram
apresentadas como justificativas de identificacdo de que a perspectiva apresentada na segunda
questdo € contemplada nos processos de ensino-aprendizagem por eles(as) desenvolvidos, em
especial pelos(as) professores(as) do grupo I, mas que, no geral, também marcam as justifica-
tivas dos(as) demais.

Destaque para outras duas respostas situadas na mesma perspectiva, mas com inten-
¢cOes complementares, uma, apresentada por um docente do grupo 11, que expressa (em tom de

insatisfacdo) a atual desvirtuacdo da flexibilidade possibilitada pela Geografia escolar no cur-
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riculo em andlise, para atuacdo em prol da l6gica formativa do individuo trabalha-
dor/consumidor, que tende a levar os estudantes a vivenciarem uma cidadania mutilada (San-
tos, 1987); questdo reforcada por outra justificativa de uma docente do grupo Ill, que afirma
aplicar esta perspectiva tanto no campo do componente curricular da FGB quanto na parte
flexivel do curriculo, o que evidencia a pratica de uma Geografia escolar limitada pelo viés
mercadoldgico, caracteristico da organizacdo curricular em questdo e que se confirma nas
ideias apresentadas por estes(as) docentes, que apesar de sinalizarem positivamente para a
especificidade da Geografia, relatam a utilizacdo de seu potencial em prol da légica mercantil
e da flexibilidade pedagdgica neoliberal.

Nesse contexto, estariamos diante do desenvolvimento de uma nova tendéncia de es-
tudos geogréaficos na escola de ensino médio? Uma espécie de “Geografia escolar capitalis-
ta”? Que obriga os(as) docentes a mobilizarem seu potencial tedrico-metodoldgico em prol da
formag&o de sujeitos flexiveis as atuais demandas do mercado, silenciando todo e qualquer
movimento formativo critico que levem os sujeitos a uma compreensao pedagdgica da divisdo
territorial do trabalho (Santos, 2002)? Propomos essas questdes como contribuicdo aos deba-
tes sobre os rumos do ensino de Geografia na escola basica e como introducdo da apresenta-
cdo das justificativas para as respostas (N&o) sobre o desenvolvimento da perspectiva apresen-
tada na questdo em tela, as quais reproduzimos na integra, uma vez que apenas duas professo-
ras desenvolveram respostas, estas, notoriamente sucintas e objetivas.

Faltam i)nstrumentos e infraestrutura para a producéo de conhecimentos (Docente do
grupo II).

Hoje o ensino de Geografia esta sendo suprimido no curriculo escolar (Docente do
grupo Il1).

Além de concordarem com as limitagcdes e desvirtuamento da Geografia escolar na
organizacgéo curricular das ECI, chama-nos atencéo as respostas dessas profissionais quando,
ao mesmo tempo que complementam as Ultimas citadas (no ambito de suas justificativas),
contradizem-nas no posicionamento inicial em relacdo a concepcdo citada na questdo: “4
disciplina escolar de Geografia € um campo do saber com objeto de estudo, conceitos, teorias
e métodos especificos de produgdo de conhecimentos escolares”, aspecto que nos permite
levantar duas proposic@es antagbnicas: essas docentes ja percebem o aprofundamento do pro-
cesso de desvirtuamento da Geografia escolar, que leva a disciplina a perda do sentido expres-
S0 na concepcdo apresentada, por isso assinalaram a opc¢édo (N&o), ou, ao invés de desvirtua-

mento, ha como premissa da estrutura curricular, uma espécie de “redesenho”, uma reconfigu-
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racao da disciplina em contornos ainda indefinidos, porém delimitados pela l6gica do capital,
perspectiva com a qual concordamos e que subsidia nosso conceito de “componente curricu-
lar”, como apresentamos.

O terceiro item do instrumento de coleta de dados objetivou a analise da compreenséo
dos participantes acerca da concepcao de transdisciplinaridade, bem como de possiveis expe-
riéncias por eles/elas vivenciadas na aplicacdo desta perspectiva, no ambito do trabalho peda-
gogico da préatica da Geografia escolar no ensino médio das ECI. Nesse contexto, elaboramos
e apresentamos a questao nos seguintes termos: “No dmbito da sua pratica de ensino de Geo-
grafia no ensino médio, vocé adota alguma concepgdo transdisciplinar? .

Com excecdo de um professor, pertencente ao grupo Il, todos os(as) docentes assinala-
ram a opcdo (Sim), no tocante ao posicionamento inicial requerido pela questdo. De modo
geral, na andlise das respostas apresentadas, evidenciamos que a maioria dos(as) docentes que
afirma adotar uma concepcao transdisciplinar ndo expressa uma compreensao clara de distin-
¢ao entre os conceitos de interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade, uma vez que demar-
ca como centro de suas praticas a propria Geografia enquanto disciplina escolar ou ciéncia,
como referéncia para as relagdes estabelecidas com as demais areas de conhecimento ou com-
ponentes curriculares, o que evidencia que se vale da disciplina como uma espécie de “porto
seguro” de suas atividades, as quais, em nossa compreenséo, quando intencionadas para dia-
logar com outros campos do saber, atingem, no campo didatico-pedagdgico, a interdisciplina-

ridade, conforme podemos observar nas citagcdes a seguir.

O préprio conhecimento geogréafico envolve varios conhecimentos de outras cién-
cias, é recorrente a necessidade de contemplar e associar a outras ciéncias (Docente
do grupo I).

A transdisciplinaridade ja faz parte da Geografia, desta forma ela faz parte constan-
temente da minha préatica (Docente do grupo I1).

No geral, consigo dialogar com os professores da area de humanas de forma inter-
disciplinar (Docente do grupo I11).

Duas respostas se destacam pelo relativo distanciamento que apresentam em relagéo
ao panorama geral do conjunto de justificativas referentes a essa terceira questdo. A primeira,
de um docente do grupo Il, que assinalou (Nao) no posicionamento inicial, afirma que, na
pratica cotidiana, o que ocorrem sdo relac6es didaticas entre areas de conhecimento, no caso,
componentes curriculares, perspectiva que apesar do posicionamento inicial contrario aos
demais professores, complementa suas respostas. A segunda, alinhada ao conjunto geral de

docentes, destoa de nossa analise e, pelo seu relato, defende a transdisciplinaridade e busca
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desenvolvé-la no denominado itinerario formativo, intrinseco ao Novo Ensino Médio norma-
tizado pela BNCC (Brasil, 2018a) e presente na organizacao curricular das ECI. Observemos

as duas justificativas.

Na pratica escolar o que ocorre de verdade é apenas a relacdo com outras areas de
conhecimento (Componente Curricular), ndo propriamente uma concepcédo transdis-
ciplinar ou até mesmo interdisciplinar (Docente do grupo II).

Atualmente, com o0 Novo Ensino Médio, sempre utilizo o itinerario informativo para
adotar as praticas transdisciplinares (Docente do grupo I11).

Vale ressaltar que as duas justificativas destoam ao mesmo tempo do conjunto geral,
mas sdo nitidamente contraditdrias, dessa forma, recorremos as respostas desse e dessa docen-
te na questdo anterior e evidenciamos coeréncia entre seus posicionamentos, em especial no
caso da docente do grupo Ill, uma vez que faz referéncia &8 BNCC (Brasil, 2018a) e a parte
diversificada quando justifica seu posicionamento (Sim) sobre a concepcéo de disciplina esco-
lar apresentada, o que nos permite compreender que se trata de um nitido caso de alinhamento
a concepcdo curricular da organizacdo em tela, que, no caso da Geografia escolar, compreen-
demos que torna superficial e limita a producdo do conhecimento em nome do trabalho peda-
gogico por areas e competéncias, cujas consequéncias gerais para o estudante sdo ainda pouco
conhecidas no longo prazo, mas que, até entdo, remontam a formacdo de sujeitos flexiveis
para o contingente mercado do trabalho da atualidade.

A resisténcia a perspectiva curricular que tende a tornar superficial a formacdo dos
estudantes é percebida nas palavras de um outro docente do grupo I, que se contrapde a refe-
rida limitagdo formativa, como podemos observar em sua justificativa de resposta na terceira
questdo proposta: “Adotamos uma postura baseada na transcendéncia do pensamento para,
além da descricio e percepgdo, chegarmos & visdo critica. E uma forma de resisténcia ao mo-
delo de formagao do apenas trabalhador” (Docente do grupo II).

Portanto, o alinhamento da pratica dos(as) docentes em relacdo as perspectivas peda-
gogicas disciplinar/interdisciplinar ou transdisciplinar, as quais (no modelo em analise) consi-
deramos concorrentes e respectivamente intrinsecas a concepcao de produgdo do conhecimen-
to escolar (na disciplina) e a de desenvolvimento de competéncias (na area de conhecimento),
possui relacdo direta com os seus ideérios politico-ideoldgicos e suas compreensdes sobre a
finalidade da educacéo escolar, seja de modo consciente, cooperando com determinado proje-
to (o que no caso deste estudo foi mera excecdo: apenas uma docente), seja por resisténcia,
que leva os(as) profissionais a assumirem perspectivas distintas das prescri¢des curriculares,

recontextualizando-as a luz do conhecimento académico e escolar, bem como de suas experi-
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éncias e comprometimento com a formagéo dos estudantes, em niveis diversos de compreen-
sdo, como observamos.

Prosseguimos o estudo direcionando a quarta questdo para a discussdo da percepgéo e
compreensdo dos(as) docentes sobre possiveis perspectivas de area de conhecimento em suas
praticas no ensino médio, com base na seguinte pergunta: “Na sua pradtica docente no ensino
médio, vocé trabalha com algum conceito de drea de conhecimento?”. Nessa questdo, solici-
tamos que, em caso afirmativo, o(a) participante explicitasse o conceito e que, em caso nega-
tivo, comentasse. Disponibilizamos ainda uma terceira opcao, de assinalar, contendo o texto:
“Ainda ndo tenho um conceito formado sobre area de conhecimento”, a qual foi marcada por
uma docente do grupo lI.

No conjunto geral das respostas, nove docentes assinalaram a opcao (Sim) e quatro a
opcao (N&o), sendo os que sinalizaram negativo, dois do grupo Il e dois do grupo Ill. Uma
vez que algumas justificativas foram bastante sintéticas, ndo foi possivel realizar uma analise
especifica por grupos, porém, no coletivo, é nitida a ideia de area de conhecimento como um
agrupamento de disciplinas (no caso de CHSA: Geografia, Histdria, Sociologia e Filosofia),
que busca alinhar as acdes dos(as) professores(as) com o objetivo de complementarem suas
potencialidades analiticas em prol de um processo ensino-aprendizagem mais amplo e colabo-
rativo. Observemos algumas respostas sobre o conceito de area de conhecimento dos(as) do-

centes que sinalizaram positivo na questdo em tela:

Abrange as disciplinas que tém como principio o estudo humano: Histéria, Geogra-
fia, Sociologia e Filosofia (Docente do grupo 1).

Pois sempre h4 o agrupamento constante das outras disciplinas (Docente do grupo

).

Procuro estar sempre alinhada com os demais professores da minha area, mas ainda
existe muita dificuldade em trabalhar de acordo com o que 0s documentos norteado-
res pedem (Docente do grupo II).

Areas de conhecimento sdo agrupamentos de diferentes disciplinas (Docente do gru-
po ).

De forma geral, evidenciamos que na pratica curricular dos(as) docentes de Geografia
do ensino médio em tempo integral das ECI, o conceito de area de conhecimento proposto
pela organizacdo curricular em tela é recontextualizado em uma integracdo disciplinar ou
“agrupamento de disciplinas”, no dizer dos(as) professores(as), que preserva a perspectiva de
ensino-aprendizagem de contetudos no contexto da producdo do conhecimento escolar, de

modo inter-relacionavel e complementar para determinados fins analiticos no campo didatico-
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pedagogico, concepgdo com a qual concordamos e argumentamos em seu favor no ambito da
Geografia escolar, a luz da teoria Histérico-Critica (Saviani, 1991, 2009, 2013b).

Vale ressaltar que essa perspectiva possui relacdo de concordancia com as ideias apre-
sentadas nas respostas das questfes anteriores e com as analises realizadas até aqui, 0 que
potencializa a compreensdo de que ha uma resisténcia qualificada, consciente, por parte da
maioria dos(as) docentes em relacdo ao conceito de area de conhecimento expresso nos textos
curriculares norteadores das ECI, em especial na BNCC (Brasil, 2018a) e na Proposta Curri-
cular do Ensino Médio da Paraiba (Paraiba, 2020).

Essa resisténcia qualificada fica evidente quando os(as) docentes indicam trabalhar em
uma concepcdo pautada em disciplina/conhecimentos (interdisciplinar), recontextualizando a
prescricdo da perspectiva area/competéncias, que supostamente busca integrar componentes
curriculares que possuem objetos de conhecimentos afins e que, de acordo com seus defenso-
res, transpassa a logica disciplinar e atinge a transdisciplinaridade, concep¢do da qual discor-
damos, uma vez que, no seu atual modelo, configura um discurso meramente retérico na edu-
cacao basica, apropriado pela I6gica neoliberal e que objetiva, no fim das contas, a formacao
para o trabalho precéario e o lucro para 0 mercado educacional, quando restringe acesso aos
conhecimentos historicamente desenvolvidos (Saviani, 2016) pela sociedade aos filhos da
classe trabalhadora e abre caminhos para a privatizacdo da educacdo publica (Freitas, 2018).

A concepcdo de area de conhecimento como agrupamento de disciplinas, que inter-
relaciona conhecimentos escolares especificos, e a relativa auséncia de legitimidade da pers-
pectiva prescrita nos citados documentos, estdo expressas também no desenvolvimento das
respostas dos docentes que afirmaram ndo trabalhar com um conceito de area de conhecimen-

to em suas préaticas no ensino médio. Observemos as justificativas de seus posicionamentos:

Os conhecimentos trabalhados em sala de aula sédo proprios da Geografia, 0 que ndo
impede que possam ocorrer na sala de aula trabalhos com outros componentes da
area de humanas, mas sempre de forma conjunta, na qual o professor da disciplina
deve estar presente (Docente do grupo I1).

Creio que com a mudanga ainda ndo ficou claro o que seria uma “area de conheci-
mento” e de que forma isso impacta na minha pratica (Docente do grupo II).

Né&o tenho conceito formado (Docente do grupo I1).

Portanto, fica evidente que a perspectiva de area de conhecimento efetivada na pratica
curricular do ensino médio das ECI é fundamentada em conhecimentos escolares proprios de
campos disciplinares, a exemplo da Geografia escolar (objeto de nossa anélise), configurando,

no mais cooperativo dos cendrios, uma concepcao interdisciplinar, resultante de uma recon-
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textualizacdo curricular propria dos(as) docentes nas suas respectivas escolas. Destaque ainda
para uma relativa ndo aceitacdo ou auséncia de conhecimentos sobre a perspectiva
area/competéncias indicada nos documentos norteadores da organizacao curricular em tela,
uma vez que nao houve manifestacdes sobre praticas da referida concepgdo por parte dos(as)
docentes que ndo compuseram com a maioria na questdo em discussdo, estes(as) afirmaram
nao ter conceito formado sobre “area de conhecimento”.

Para aprofundar esse debate e buscarmos uma compreensdo ainda mais ampla da te-
matica, a partir de possiveis relacdes dialéticas entre a disciplina escolar de Geografia e a area
de CHSA, presentes nas atividades dos(as) docentes participantes, propomos a seguinte ques-
tdo: “A partir da sua pratica docente no ensino médio, quais relagoes vocé estabelece entre a
area de CHSA e a Geografia esc