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APRESENTAGCAO

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as
teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo € lugar, espaco, territorio.
O curriculo é relagdo de poder. O curriculo é trajetoria, viagem, percurso.
[...] (SILVA, 2016, p.150)'

O curriculo tem ocupado lugar de destaque na agenda nacional dada as dis-
cussoes e debates que envolvem a elaboracao e a implementacao de uma Base Na-
cional Comum Curricular (BNCC). Isso porque, as politicas de curriculo tém campo
fértil para intensas disputas nas quais protagonizam na politica educacional nacional
importante papel nos cenarios econémicos, culturais, sociais e politicos.

No contemporaneo, a BNCC para além de um tema emergente, ela é reco-
nhecida como um instrumento de politica educacional, que compde um projeto de
nagao. Esse motivo despertou em noés interesse em organizar uma compilagcéo de
textos, discussoes, dialogos, experiéncias, vozes coletivas e partilhadas que juntas
compdem a obra: BNCC EM CENARIOS ATUAIS: CURRICULO, ENSINO E FOR-
MACAO DOCENTE.

Dispomos nessa primeira edicao do livro textos com tematicas entrelacadas ao
curriculo escolar e a BNCC, perpassando por abordagens no ensino fundamental, no
ensino medio e no ensino superior. Além disso, endossam as paginas dessa obra tex-
tos que abordam questdes relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem,
a pratica pedagogica, a formagao inicial e continuada de professores e ao posiciona-
mento da comunidade académica frente a producéao textual da BNCC.

As boas vindas sdo dadas pelo Capitulo |, “A formagao continuada de pro-
fessores da educagao basica no contexto de implementagdao da BNCC” dos
autores Renata H. P. Pucci e Thiago Antunes-Souza, o qual retrata um estudo de
natureza tedrica, desenvolvido por meio de leitura critica daqueles documentos nor-
mativos que trazem a formacao de professores no contexto da BNCC a luz da revisao
bibliografica realizada e dos referenciais do campo de pesquisa da formacao de pro-
fessores. Portanto, as discussdes tecidas estdo organizadas em quatro eixos: a) um
didlogo com as abordagens técnica, pratica e critica; b) a apresentacdo da BNCC e
acdes que derivam dela; c) a BNCC e a formacao de professores: discutindo o I6cus
da formagao; d) a formagao continuada na BNCC em dialogo: investimento formativo,
autonomia, teoria x pratica.

O capitulo Il “OBMEP no contexto da BNCC: aprendizagem em foco”, de
Jaqueline Miranda Pinto e Janine Dorneles Pereira constréi uma reflexao sobre a
contribuicdo da OBMEP para a aprendizagem dos alunos e sua relagdo com os con-
teudos curriculares. A OBMEP caracteriza um estimulo para que os estudantes se
dediquem mais ao estudo da Matematica? Alunos, professores e gestores de uma
escola publica estadual do municipio de Sao Gabriel/RS, foram questionados sobre

1 Silva, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introdugéo as teorias do curriculo.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2016. 156 p.



a participacao na OBMEP.

O capitulo Il intitulado “O que se espera da BNC-Formacao em relacao a
BNCC predisposta na Resolucao CNE/CP N. 2/2019?” da autoria de Andressa
Freitas Lopes, Micheli Bordoli Amestoy, Gabriela Luisa Schmitz e Jaiane de Moraes
Boton, detém o foco de sua escrita na BNC-Formacgao, cujo o pontapée inicial foi dado
em 23 de setembro de 2019, com a proposta de uma Audiéncia Publica destinada a
colher subsidios e contribuigcdes para sua deliberacdo. Partindo desse contexto ini-
cial, permeado pelo Parecer e pela Resolucéao aligeirados e pelo Golpe, este capitulo
tem como objetivo tracar apontamentos sobre como sera a futura formacéo docente
exigida e como a BNCC ira interferir na mesma.

O capitulo IV intitulado “Base nacional comum curricular, curriculo e prati-
ca pedagdgica: uma discussao sobre as competéncias previstas e os desafios
de aplicacao no contexto da sala de aula” de Francisco Renato Lima e Marina
Marcos Costa, contempla a discussdo de conceitos e aspectos centrais do tema da
BNCC, com o estudo a partir de uma abordagem qualitativa de pesquisa, construida
por meio dos métodos bibliografico e documental, por meio da analise do documento
oficial da BNCC, buscando destacar as competéncias previstas e os desafios de apli-
cacao no contexto da sala de aula.

Ja no V capitulo “Construindo a BNCC: a ideologia, a cultura e o poder
como inibidores da atuagao docente” o autor Leandro Santos Souza apresenta
na escrita do seu texto uma proposta de se pensar a ideologia, cultura e poder em
relagdo com o processo de elaboragao dos curriculos. Ou seja, a partir de suas inves-
tigacdes o autor aponta como as relagdes de ideologia, cultura e poder influenciam
nos conhecimentos e objetivos presentes na Base Nacional Comum Curricular.

No capitulo VI “Base nacional comum curricular: um estudo sobre a lingua
portuguesa para o 1° e 2° ano dos anos iniciais do ensino fundamental” de Caro-
line Aparecida Santiago Alibosek e Rejane Klein sao apresentados alguns resultados
acerca do estudo realizado a respeito da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
com recorte da area de Lingua Portuguesa voltada a alfabetizagao. O objetivo do es-
tudo foi o de analisar conceitos que orientam a BNCC, referente ao componente da
lingua portuguesa para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

O capitulo VIl intitulado “Desafios de escolas em tempo integral: entre cur-
riculos prescritos e a autonomia curricular”, dos autores Leiri A. Ratti, Jane Mery
Richter Voigt e Daniel Franga, utiliza os dados obtidos em duas pesquisas - Franca
(2019) e Ratti (2020) - realizadas em instituicbes estaduais de Ensino Médio da
regidao norte de Santa Catarina para tecer suas discussdes. Ambas as pesquisas
partem de uma abordagem qualitativa e discutem as possibilidades de construgao da
autonomia curricular e os desafios na construgcéo do projeto politico pedagdgico, no
planejamento e na pratica docente.

No capitulo VIl “Reforma curricular, semiformacgao e insatisfagcées admi-
nistradas: reflexdes sobre a BNCC do ensino médio a luz do esclarecimento
Adorniano” de Guilherme Antunes Leite e Emanuelly Peplinski, tem como ponto
de partida as discussodes na disciplina de Teoria Critica e Educacédo no Programa de



Po6s-Graduagao em Educacao stricto-sensu (Mestrado) na Universidade Estadual do
Centro-Oeste — PPGE/UNICENTRO, em Guarapuava no Parana. Trazendo breves
reflexdes acerca das discussdes oriundas das aulas, no campo da pesquisa em poli-
tica educacional, principalmente, no estudo das reformas educativas.

No IX capitulo intitulado “O posicionamento da comunidade académica
frente a producao do texto da base nacional comum curricular”, os autores Kélli
Renata Corréa de Mattos, Micheli Bordoli Amestoy e Luiz Caldeira Brant de Tolentino-
-Neto, apresentam a tessitura de um texto que visa discutir sobre a BNCC por meio
de dois contextos, o de Influéncia e o da Producao do Texto - constituintes do Ciclo de
politicas (Stephen Ball e colaboradores). O contexto de influéncia caracteriza-se pelo
inicio de uma dada politica, momento em que os discursos politicos sdo construidos
e se torna possivel identificar os principais grupos que buscam influenciar a politica
em analise. Esse contexto sera contemplado nesta escrita, por meio da identificacéo
dos diferentes atores que influenciaram nas decisdes politicas de curriculo no Brasil
durante o processo de construcdo da BNCC. Ja o contexto de producido do texto
relaciona-se ao interesse publico mais amplo. Neste contexto, o texto politico formal
concatena-se aos acordos de interesses expostos pelos grupos influenciadores que
atuaram no contexto de influéncia.

No X capitulo “A competéncia leitora no segundo ano do ensino médio:
paralelos entre o livro didatico e a BNCC” de Ingrid Lopes Rodrigues Piauilino e
Giovana Carvalho Alencar, esta escrita constréi sua relevancia ao refletir sobre o real
uso, dentro da sala de aula, dos parametros destinados a leitura em inglés presentes
na BNCC, a partir dos livros didaticos, ja que estes sdo o maior guia do professor no
ensino e, paralelamente a isso, propde-se a compreender como os dois livros didati-
cos analisados abordam a leitura na composigao das questoes.

O capitulo Xl “Justica social e lingua/linguagem: possibilidades avaliati-
vas em lingua portuguesa na BNCC” de Jany Baena Fernandez e Leandro Queiroz
reflete sobre possibilidades avaliativas no componente curricular da Lingua Portu-
guesa na BNCC. Para isso, entram na discussao alguns elementos indispensaveis
para compreendermos a fungao social da avaliagcdo, como concepcodes de lingua/
linguagem e justigca social. A metodologia utilizada € de natureza qualitativa, com viés
interpretativo.

Os autores do Xll capitulo “Uma breve reflexao entre a base nacional co-
mum curricular e o projeto politico pedagoégico”, Antonione Antunes dos Santos,
Josemar Alves Borges e Marcos Antonio Pereira da Silva, sinalizam a importancia
dos documentos que regem a educacao atualmente na perspectiva de formar cida-
daos criticos, responsaveis, conscientes e capazes de atuar individual e coletiva-
mente na sociedade. A metodologia utilizada nesta escrita foi a pesquisa de analise
documental.

E para fechar a primeira edi¢do, temos o capitulo XIll “A organizagao dos
objetos do conhecimento na visao de docentes dos anos iniciais que ensinam
ciéncias” da autoria de Vanessa de Cassia Pistdia Mariani e Lenira Maria Nunes
Sepel, que tem como discussio a proposta do Programa de Formagao Continuada:



O Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais a partir da BNCC. Trata-se de uma atividade
mobilizadora com objetivo de analisar a disposicdo dos Objetos do Conhecimento
apresentados pela BNCC para a Area de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do
Ensino Fundamental considerando a proposta de nove docentes que atuam no 4° e
o 5° ano de uma rede municipal no interior do estado do Rio Grande do Sul.

Desejamos a todos e a todas uma boa leitura!

Organizadores
Micheli Bordoli Amestoy
Ivanio Folmer

Gabiriella Eldereti Machado
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INTRODUGAO

Com a homologacéo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em dezem-
bro de 2017, a formacéo de professores figura-se na primeira tarefa sob a respon-
sabilidade direta da Unido, que anuncia a revisdo da formacgao inicial e continuada
dos professores para alinha-las a BNCC. Nesse sentido, em dezembro de 2018, foi
encaminhado ao Conselho Nacional de Educacéo, pelo Ministério da Educacéo, o
documento intitulado Proposta para Base Nacional Comum da Formacéao de Profes-
sores da Educacéo Basica (Versao Preliminar), posteriormente, em 2019, foi divul-
gada a revisao e atualizacdo do Parecer e da Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, com o
assunto: Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial e Continuada de Professores da Educacao Basica. Esses foram os primeiros
documentos oficiais a nortear a formacéo de professores para a implementagao da
BNCC.

Aspirando a contribuicdo com a bibliografia, ainda escassa, sobre a formacéao
de professores neste cenario, o objetivo do presente texto é analisar as diretrizes
para a formacéo continuada no contexto da BNCC, considerando as abordagens de
formacao da area: técnica, pratica ou critica®. Isto é exequivel, vez que na formagao
continuada, conforme contemplada nos documentos citados, sdo passiveis de serem
observadas as abordagens vigentes que embasam, a partir de perspectivas diferen-
tes (técnica, pratica ou critica), as concepgdes de formacgao, do papel do professor e
da pratica pedagogica.

Para tanto, estudamos os documentos que trazem a formagao de professores
no contexto da BNCC, a saber: a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRA-
SIL, 2017), a Base Nacional Comum para a Formacéo de Professores da Educacéao
Basica — Versdo Preliminar (BRASIL, 2018) e a 32. Versao do Parecer CNE/CP n°
02/2015, atualizada em 18/09/2019 (BRASIL, 2019). Além disso, foi realizada a re-
visao de literatura para o levantamento das pesquisas recentes sobre a tematica e
um estudo de autores que embasam a discussao sobre as abordagens de formacao

concernentes as racionalidades técnica, pratica e critica, como Zeichner (2010), Con-

1 O presente texto é fruto de discussdes realizadas no ambito do Grupo de Estudos e Pesqui-
sas em Formacéao de Professores (GEPEFOP), sob lideranga dos autores, cadastrado no diretério
do CNPaq.



treras (2002), Ghedin (2012), Diniz-Pereira (2014), Noévoa (2017), entre outros.

Em termos metodoldgicos, este estudo de natureza tedrica se desenvolvera
por meio de leitura critica daqueles documentos normativos que trazem a formacao
de professores no contexto da BNCC a luz da reviséo bibliografica realizada e dos
referenciais do campo de pesquisa da formacao de professores. Portanto, as discus-
sbes tecidas estdo organizadas em quatro eixos: a) um dialogo com as abordagens
técnica, pratica e critica; b) a apresentacdo da BNCC e ac¢des que derivam dela; c) a
BNCC e a formagao de professores: discutindo o l6cus da formacao; d) a formacgao

continuada na BNCC em dialogo: investimento formativo, autonomia, teoria x pratica.

UM DIALOGO COM AS ABORDAGENS TECNICA, PRATICA E CRITICA

Discutir a formacgao de professores no ambito das racionalidades técnica, pra-
tica e critica €, neste texto, um exercicio para compreender a pratica do professora-
do num contexto de coexisténcia de tais abordagens, bem como, de teorizagdo da
pratica como forma de producéo de saberes e ampliacdo do entendimento sobre sua
funcio social.

A racionalidade técnica, ha muito criticada na literatura (PEREZ-GOMEZ, 1992;
CONTRERAS, 2002; ZEICHNER, 2010; entre outros), traz um modelo de profissiona-
lidade em que se projeta na agao docente um pensamento racional e infalivel, como
se a pratica fosse uma mera forma de aplicacdo: “[...] O proposto que aqui se mani-
pula é que o conhecimento pedagdgico disponivel dirige a pratica, proporcionando os
meios para reconhecer os problemas e soluciona-los” (CONTRERAS, 2002, p. 97).

A instrumentalizacao da pratica pedagogica confina os professores a esfera da
aplicacao de regras e teorias e os distancia da producido de conhecimento e investi-
gacao de sua propria pratica. Tais tarefas ficam a cargo somente das grandes insti-
tuicdes como, por exemplo, a academia ou os 6rgaos publicos inseridos na esfera de
politicas e reformas educacionais.

Ao contrario, na esfera das racionalidades pratica e critica, o trabalho do pro-
fessor € entendido como um processo reflexivo, em que ocorre produgcao de conhe-
cimento. Pérez-Gomez (1992) caracteriza essa reflexdo como uma orientagcao para
a acao, estando entre o pensamento e a acao, ndo sendo um trabalho mental me-

canico ou especulativo, tampouco neutro, mas sim carregado de valores pessoais e



interesses politicos, culturais e sociais.

Nessa acédo reflexiva, tendo dominio dos fins do ensino, acrescenta-se a tarefa
de pensar as consequéncias sociais das decisdes, isso posto, “[...] a pratica, como
um dialogo reflexivo com a situagdo, é necessariamente também um dialogo com o
contexto social em que esta inserida” (CONTRERAS, 2002, p. 111-112). Na discus-
sao a respeito do desdobramento teoria e pratica reflexiva em que n&o ha separacao
entre o pensar e o fazer, Schon (1983) distingue trés conceitos que compdem o pen-
samento pratico, sendo eles, o conhecimento-na-acéo, reflexdo-na-acao e reflexao
sobre a acao e sobre a reflexdo-na-acao.

Esses trés processos, que constituem o pensamento pratico do professor, séo
independentes ao mesmo tempo em que se completam na pratica racional: o conhe-
cimento-na-acédo se manifesta no saber fazer, a agao inteligente que se desponta na
atividade humana; a reflexdo-na-agdo € um conhecimento de segunda ordem, que
dialoga com a situagao problematica, sendo um processo sem o distanciamento ou
a sistematizagao exigidos pela analise racional, mas com grandeza de improvisa-
cao e criacao; a reflexao sobre a acao e sobre a reflexdo-na-agao, € uma reflexao
critica, realizada a posteriori sobre a propria acao realizada anteriormente, quando
o professor se torna um investigador na sala de aula, se afastando da racionalidade
instrumental por ndo mais depender de técnicas ou receitas.

O enfoque da reflexao critica, a qual tem por finalidade analisar as condi¢cdes
historico-sociais nas quais se formaram o entendimento e a valorizagdo da pratica
educativa, caracteriza a racionalidade critica e langa luz ao aspecto politico da prati-

ca reflexiva:

No modelo critico, o professor € visto como alguém que levanta um problema.
Como se sabe, alguns modelos dentro da visdo técnica e pratica também
concebem o professor como alguém que levanta problemas. Contudo, tais
modelos ndo compartilham a mesma visao sobre essa concepcgao a respeito
da natureza do trabalho docente. Os modelos técnicos tém uma concepgéao
instrumental sobre o levantamento de problemas; os praticos tém uma pers-
pectiva mais interpretativa e os modelos criticos tém uma visao politica expli-
cita sobre o assunto. (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 7)

A reflexdo critica tem por base a teoria critica, mais especificamente, o projeto
tedrico de Habermas, o qual “apresenta uma visao diferente da relagao teoria-pratica

— uma visao critica, em que o principal objetivo é a transformacgao da educacgao e da



sociedade” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 39). E, portanto, um modelo de racionalida-
de que “pretende analisar as condi¢cdes sociais e historicas nas quais se formaram
nossos modos de entender e valorizar a pratica educativa, problematizando assim o
carater politico da pratica reflexiva” (CONTRERAS, 2002, p. 164).

Nesse contexto, podemos afirmar que a praxis reflexiva insere-se em um mo-
vimento de critica dos valores politicos, histéricos e sociais dominantes que permite
desnudar as roupagens ideoldgicas implicitas nas atuagdes docentes e nas institui-
¢bes educacionais. Por meio dela, € possivel criar uma agao transformadora dirigida
com vistas a eliminar as injustigas institucionalizadas, mais do que isso, promover
a transformacgao da pratica pedagdgica em direcdo a formacdo de um educando
também preocupado com a producdo de conhecimento na construgcdo de sua vida
publica e privada.

A definicdo do professor como intelectual transformador permite expressar
sua tarefa nos termos do compromisso com um conteudo muito definido: ela-
borar tanto a critica das condi¢des de seu trabalho como uma linguagem de
possibilidade que se abra a construgdo de uma sociedade mais democratica
e mais justa, educando seu alunado como cidaddos criticos, ativos e compro-
metidos na construgdo de uma vida individual e publica digna de ser vivida,

guiados pelos principios de solidariedade e de esperanca. (GHEDIN, 2012,
p. 159)

Em suma, a respeito das racionalidades pratica e critica como orientacio para
a reflexdo, sdo possiveis desdobramentos que possibilitam um processo reflexivo
envolvendo fatores histéricos, culturais, sociais e politicos em termos mais amplos.
Em outras palavras, a reflex&o critica exigira que os professores explorem seu papel
social tanto nas praticas educacionais institucionalizadas quanto nas acdes de ensi-
no singulares da sala de aula. Segundo Ghedin (2012, p. 159), a reflexao critica deve
emergir de uma demanda publica, reivindicando “a organizagdo das pessoas envol-
vidas e dirigindo-se a elaboragao de processos sistematicos de critica que permitam

a reformulacao de sua teoria e sua pratica social e de suas condi¢cdes de trabalho”.

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi aprovada pelo Conselho Nacio-
nal de Educagao (CNE), através da Resolugdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de

2017, e homologada pelo entdo ministro da Educag¢ao José Mendoncga Filho. Esse



documento contempla a Educacéao Infantil e o Ensino Fundamental e afirma inau-
gurar uma “nova era” na educagao do pais, ao se aproximar dos mais conceituados
sistemas de educagao mundiais. A vocagdo normativa € evidenciada ja em sua intro-
ducao, que a caracteriza como “um documento progressivo de aprendizagens essen-
ciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacédo Basica [...].” (BRASIL, 2017, p. 7).

No que se refere aos fundamentos pedagdgicos, o documento enuncia o foco
no desenvolvimento de competéncias, argumentando que esse tem sido o norte de
grande parte dos Estados e Municipios brasileiros e de diversos paises na cons-
trucao dos curriculos. Destaca, ainda, que as competéncias também s&o o foco de
avaliagbes internacionais, como, por exemplo, a avaliagdo da Organizagao para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que coordena o Programa In-
ternacional de Avaliagéo de Alunos (PISA).

A BNCC reconhece a diversidade cultural, as desigualdades sociais enfrenta-
das no pais e a autonomia das redes de ensino de diferentes regides na construgao
de um curriculo que respeite suas necessidades e singularidades. Contudo, insere-

-se, como uma solugdo, em um processo educacional que considera desigual:

O Brasil, ao longo de sua histdria, naturalizou desigualdades educacionais em
relagdo ao acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu apren-
dizado. [...]Jos sistemas e redes de ensino e as instituicdes escolares devem
se planejar com um claro foco na equidade, que pressupde reconhecer que
as necessidades dos estudantes sdo diferentes. (BRASIL, 2017, p. 15 — grifo
no documento)

Aos curriculos, elaborados nas escolas, é delegado um papel complementar,
no entanto, é ele o responsavel pelas agcdes para “assegurar as aprendizagens es-
senciais definidas para cada etapa da Educacao Basica” (BRASIL, 2017, p. 16).

Acompanhando a concepcao e a homologacao da Base, pesquisadores da area
da educacao levantam diversos questionamentos que vao de encontro as afirmativas
trazidas pelo documento. Uma das criticas aponta para a fragmentagcdo da BNCC
aprovada em 2017, que excluiu o ensino médio, parte homologada posteriormente,
em 2018, além da restricao dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento re-
duzidos a aprendizagem de conteudos, centrada em habilidades e competéncias,

atrelada as avaliagdes de desempenho (AGUIAR, 2018).



A participacdo da sociedade na construcido da Base também é questionada.
Aguiar (2018), que historiciza o percurso de constru¢cao da BNCC, ressalta aspec-
tos metodoldgicos utilizados para a elaboracdo do documento que privilegiam as
contribuicbes de especialistas em detrimento do dialogo com as comunidades edu-
cacionais e escolares. Nas palavras da autora, constituem “um modelo centralizador
de tomada de decisdes”, tendo em vista que 0s consensos e os dissensos “ndo fo-
ram suficientemente e pedagogicamente tratados como requer a matéria” (AGUIAR,
2018, p.15).

Em relacdo ao papel do curriculo (elaborado pelos municipios, escolas e pro-
fessores), atribuido como complementar pelo documento, Macedo (2018), que estu-
da a tematica, nos oferece uma analise. A autora explica que a BNCC se apropria do
conceito de curriculo em acgéo, aquele que é elaborado para abranger aspectos que o
curriculo formal n&o alcanca, pois ndo abarca todas as possibilidades do que ocorre

nas escolas. Esse modelo é criticado por Macedo (2018, p. 31):

Para a BNCC, a complementaridade entre curriculo prescrito e curriculo em
acao € da ordem da aplicagao, a Base sera implementada como curriculo em
acgao. Stephen Ball (2009) n&o é o unico autor a denunciar os problemas de
um modelo que, como este, aparta formulagcado de implementacéao curricular.
A propria recorréncia de estudos que apontam dificuldades de implementa-
¢ao, quando as politicas formuladas ndo entregam o que prometem, indica a
faléncia do modelo.

Diante da insisténcia em um modelo que tende ao fracasso, a autora levanta
algumas possiveis explicacdes, além da confianca dos idealizadores no rigor cientifi-
co da elaboragdo do documento e da sensacao criada de que a educag¢ao nao apre-

senta melhorias, apesar dos esforcos, ha, também, interesses comerciais presentes.

Em 2018, apenas em recursos do tesouro nacional, consta do orgamento o
valor de 100 milhdes de reais para a implementagdo da Base. Ela cria um
mercado homogéneo para livros didaticos, ambientes instrucionais informati-
zados, cursos para capacitagao de professores, operado por empresas nacio-
nais, mas também por conglomerados internacionais. (MACEDO, 2018, p. 31)

Nesse sentido, observamos que ha diferentes facetas que compdem o interes-
se em uma Base Comum, de carater homogéneo, vinculada a avaliagdes externas

1 Marcia Angela da S. Aguiar foi uma das conselheiras que participou das discussdes acerca
das 3 versdes da BNCC. A terceira versao foi aprovada pelo Conselho Pleno, por maioria, constando
3 votos contrarios, incluindo o de Aguiar. O contexto histérico da constru¢gao da BNCC, incluindo as
declaragdes dos votos contrarios a ultima versdo do documento, esta disponivel em Aguiar (2018).




e imposta de maneira verticalizada nas escolas com o discurso ingénuo de que o
acesso aos mesmos conteudos possibilitaria aos alunos as mesmas oportunidades.

A BNCC E A FORMAGAO DE PROFESSORES: DISCUTINDO O LOCUS
DA FORMACAO

No tocante a formagao no contexto da implementagao da Base, foco de interesse deste es-
tudo, buscando elucidar os caminhos de sua constituicdo, encontramos o documento do Conselho
Nacional de Secretarios da Educagao (CONSED, 2017)', de agosto de 2017. Esse documento,
considerando a necessidade da promog¢ao de agdes de formacgao continuada de professores para
a implementacao dos curriculos que seriam elaborados a partir da BNCC, anuncia a criagcdo do
Grupo de Trabalho CONSED — Formacao Continuada de Professores.

Segundo o documento, o Grupo de Trabalho (GT), que contou com o apoio técnico do Movi-
mento Todos Pela Educagao?, teve como objetivos:

1 — Desenvolver e aprimorar o conhecimento técnico dos membros do grupo
de trabalho sobre o tema da formacgéao continuada de professores. 2 — Promo-
ver o aprendizado e articulacdo entre pares sobre questdes relacionadas a
formagao continuada de professores. 3 — Construir conjuntamente um docu-
mento orientador para o aperfeicoamento das politicas de formacao continua-
da de professores. (CONSED, 2017, p. 4)

Aqui, cabe destacar que segundo pesquisadores do campo educacional (BER-
NARD: UCZAK: ROSSI, 2018; HYPOLITO, 2019; entre outros) ha forte influéncia
de associagbes privadas envolvidas com projetos educacionais na elaboragédo da
atual versao da BNCC que teve inicio oficialmente em 2015. Todavia, esse processo
teria se iniciado anteriormente, através do chamado Movimento pela Base Nacional
Comum da Educacéo, surgido em abril de 2013, a partir do “Seminario Internacional
Liderando Reformas Educacionais”. Esse movimento € estruturado por grupos liga-
dos ao Todos Pela Educacéo, por fundacdes, institutos com ou sem fins lucrativos,
0s quais, como salienta Hypdlito (2019, p. 193), tém “interesses muito definidos em
torno de um mercado educacional bilionario que envolve venda de materiais pedagé-

gicos, consultorias privadas e prestacio de servigos, a fim de substituir o que hoje &

1 Disponivel em: http://www.consed.org.br/media/download/5adf3c0d134be.pdf. Acesso em:
26 out. 2019.
2 O Movimento Empresarial Todos pela Educacao — TPE - foi fundado em 2006, mas torna-se

uma Organizagao Social sem Fins Lucrativos em 2014. Segundo Bernard, Uczak e Rossi (2018),
apesar desse movimento se apresentar como inciativa da sociedade civil, tem suas origens na
unido de empresarios de varios setores do Brasil com a financeira Banco Itau Unibanco Participa-
¢oes S.A. e, atualmente, congrega agentes sociais, intelectuais, agentes publicos e privados, ca-
racterizando-se como uma rede politica bastante influente, colecionando intervengdes nas politicas
publicas educacionais.


http://www.consed.org.br/media/download/5adf3c0d134be.pdf

realizado pelas escolas e pelo sistema publico de educacao”.

Esse protagonismo do setor privado na elaboragdo da BNCC pode ser identifi-
cado no papel discreto dado as universidades, conforme verificado no item “proviséo
das acbes”, que enuncia: “a ampliacdo da rede de instituicbes formadoras em com-
plemento as possibilidades ja ofertadas pelas Universidades” e, logo em seguida:
“a criacao e/ou fortalecimento de Escola ou Instituto de Formagao com finalidade
de oferecer qualificacdo e aperfeicoamento dos profissionais da educacao basica”
(CONSED, 2017, p. 11 — grifo nosso).

Tanto na verséao preliminar da Base Nacional Comum para a Formacéo de Pro-
fessores da Educacao Basica (BRASIL, 2018) quanto no Parecer do Ministério da
Educacao, que aborda as Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum
para a Formacao Inicial e Continuada de Professores da Educacado Basica', atua-
lizado em 18/09/2019, também encontramos a mencao aos institutos de formacao
de professores. No Parecer citado, a implementacao de tais institutos se justificaria
como um caminho para superar as dicotomias teoria e pratica, escola e universidade,
pensando em um curriculo que supere a fragmentagao e promova a articulagédo entre
os saberes. Segundo o Parecer: “Isso exige dar as licenciaturas identidade proépria,
num ambiente institucional que promovam [sic] a implementagcao de tais marcos”
(BRASIL, 2019, p. 19 — grifo nosso).

O fomento as iniciativas de formacao continuada por instituicbes/associagdes/
orgaos privados tem na BNCC um meio de avango das relagdes publico-privadas na
educagao, como identificado por Costa, Faria e Souza (2018, p. 106), ao argumen-
tarem que o estreitamento das relagbes de empresas e grandes conglomerados do
campo da educacao em parcerias com Estados e Municipios, citando como exemplo
o Instituto Natura?, viabilizadas pela “nova’ (velha) arquitetura formativa prevista na

BNCC [...] representa o enraizamento da privatizacdo da educacgao, a auséncia do

1 O Parecer tem o objetivo de revisar e atualizar a Resolugao CNE/CP n° 02/2015, funda-
mentada no Parecer CNE/CP, n° 02/2015, levando em conta a legislagao vigente, em especial as
Resolugdes CNE/CP n° 02/2017 e n° 04/2018, definidas com fundamento, respectivamente, nos
Pareceres CNE/CP n° 15/2017 e n° 15/2018 que instituiram e definiram a implementag¢ao da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) para o conjunto de etapas e de modalidades da Educacao
Basica. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/setembro-2019/124721-texto-referencia-
-formacao-de-professores/file. Acesso em: 10 jan. 2020.

2 O curso de formacéao para professores e gestores educacionais oferecidos pelo Instituto
Natura, pode, por exemplo, ser visualizado em: https://www.institutonatura.org.br/blog/acoes-pro-
fessores-cursos-distancia-do-instituto-natura/. Acesso em: 10 ago. 2020.


http://portal.mec.gov.br/docman/setembro-2019/124721-texto-referencia-formacao-de-professores/file
http://portal.mec.gov.br/docman/setembro-2019/124721-texto-referencia-formacao-de-professores/file
https://www.institutonatura.org.br/blog/acoes-professores-cursos-distancia-do-instituto-natura/
https://www.institutonatura.org.br/blog/acoes-professores-cursos-distancia-do-instituto-natura/

Estado enquanto financiador da educacéao publica, gratuita e laica”.

Assim, observa-se com preocupacio que, além dessa proposta de orientacao
para as agoes de formacao ndo contemplar o conhecimento construido nas universi-
dades acerca da formacéao de professores, deixa incerto o que efetivamente significa
a “criacao e/ou fortalecimento de Escola ou Instituto de Formacao”, estariamos dian-
te da terceirizagao da formacao inicial (e continuada), fora das universidades e alheia
as parcerias universidade-escola? Quem ofereceria essa formacao, qual escola, qual
instituto? Que tipo de formacgao seria ofertada? Por que a universidade nao € consi-
derada um ambiente institucional onde as licenciaturas tém identidade prépria?

Faz-se importante ressaltar que a Associacdo Nacional pela Formagao dos
Profissionais da Educagdo (ANFOPE) e o Férum de Diretores de Faculdades de
Educacao/Centros de Educacao ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasi-
leiras (FORUMDIR), em reac&o ao conteudo da versao preliminar da Base Nacional
Comum para a Formacgéao de Professores (BRASIL, 2018) elaboraram um “Manifesto
em defesa da formacao de professores”, no qual repudiaram a forma impositiva de
implementacdo da BNCC de Formacgao, sem o dialogo e discussao com professores,
universidades, escolas e sindicatos. E ainda, criticaram veementemente “a intencao
de um desmonte dos cursos de formacao de professores em nivel superior e o apro-
fundamento do processo de desprofissionalizagc&do da carreira docente”. Enfatizaram,
também, que a pretensao de criagdo de um instituto nacional de formagao de pro-
fessores, serviria para “centralizar acdes de acreditacao de cursos, formulacédo de
politicas avaliagdo e monitoramento € uma forma de ampliar o controle sobre as insti-
tuicdes ferindo a autonomia universitaria e comprometendo a diversidade de projetos
de formagao” (ANFOPE; FORUMDIR, 2018).

No que tange a Formagado Continuada, no documento oficial mais recente
do Ministério da Educacgao, a 3°. Versao do Parecer CNE/CP n° 02/2015 (BRASIL,
2019), sao propostas orientacdes para que as Instituicdes de Ensino Superior (IES)
atuem dando suporte no desenvolvimento profissional dos professores, com oferta
de “especializacbes lato sensu, mestrados profissionais, ou programas mais curtos
voltados para uma formacao que efetivamente contribuam [sic] para o aprendizado
do professor ao longo da vida” (BRASIL, 2019, p. 32). Algumas orientacdes, confor-

me depreendemos do texto do Parecer (pois ndo aparecem elencadas de maneira



precisa), sdo apresentadas e discutidas a seguir, no dialogo com as abordagens de

formacao da area, na leitura critica que nos propomos.

A FORMACAO CONTINUADA NA BNCC EM DIALOGO: INVESTIMENTO
FORMATIVO, AUTONOMIA, TEORIA X PRATICA

Para discutir a proposta de alinhamento da formacéo continuada de professo-
res a BNCC, ndo podemos deixar de pontuar que esta foi edificada em um contexto
educacional regido pelas politicas neoliberais. Dardot e Laval (2016, p. 7) definem o
neoliberalismo como “um sistema normativo que ampliou sua influéncia no mundo in-
teiro, estendendo a Iégica do capital a todas as relagdes sociais e a todas as esferas
da vida”. Neste cenario, as reformas educacionais, visando a um projeto de formagao
que atenda as exigéncias neoliberais, sdo implementadas em varios paises, com mu-
dancas curriculares, como no Brasil, que tém na BNCC seu meio e seu fim.

Na leitura do Parecer, observamos a figura do professor como um empreende-
dor de si mesmo, que deve ser preparado “para continuar aprendendo e se desen-
volvendo ao longo de sua carreira” (BRASIL, 2019, p. 34) e ainda, um profissional
que “precisa continuar investindo (e tendo oportunidades de investir) em seu de-
senvolvimento profissional [...]" (BRASIL, 2019, p. 34, grifo nosso). O jargao da eco-
nomia “investir” & transferido ao ambito da formacgao do professor, revelando a légica
mercadoldgica e irreal, quando aplicada a educacgao, de investimento e retorno, uma
vez que o texto diz: “o que é consenso em varios paises com melhor desempenho
educacional dos estudantes é que o professor precisa continuar investindo (e tendo
oportunidades de investir) em seu desenvolvimento profissional” (BRASIL, 2019, p.
34).

O engodo que ai se apresenta € a margem a interpretacdo de que caberia ao
professor (e a seu investimento formativo), apenas, a melhoria do desempenho edu-
cacional dos estudantes, quando sabemos que essa melhoria depende de um con-
junto de fatores econémicos, sociais e estruturais, além dos formativos.

Encontramos no texto do Parecer ecos das concepg¢des de formacgao vigentes
na area de estudos da formagao de professores. Como anunciado, aqueles modelos
coexistem no ambito da formacado de professores e trazem consigo concepgoes e

abordagens de formacgéo. Assim, encontramos no documento momentos que apon-



tam para uma formacéo no sentido da valorizacdo do conhecimento construido no

contexto pratico e da pesquisa dos professores.

[...] a estruturacédo de programas destinados a formacao em servico é essen-
cial, visto que a oportunidade de aprender em seu contexto de atuagao, junto
a seus colegas de trabalho, com suporte de um formador experiente (ou de
mentoria ou mesmo de tutoria) € uma das medidas mais eficazes para forma-
¢ao de professores.

[...] incentiva-se oportunizar que os professores realizem especializacdes lato
sensu e mestrados profissionais que sejam consonantes com os curriculos
das redes e as expectativas formativas das redes e dos professores, priori-
zando os programas que se estruturem a partir de atividades investigativas da
pratica e com componentes que estejam articulados a pratica docente e aos
estudos de didatica especifica. (BRASIL, 2019, p. 34)

Ressaltamos que Cochran-Smith e Lytle (1999), abordando a pesquisa dos
professores, acreditam que essa pratica € potente quando nio se divide o conheci-
mento formal de um lado e conhecimento pratico do outro. Assim, para ensinar bem,
o0 conhecimento que os professores necessitam “é gerado quando eles consideram
suas proprias salas de aula locais para uma investigacao intencional, ao mesmo tem-
po em que consideram o conhecimento e teoria produzidos por outros, material ge-
rador para questionamento e interpretacao” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, s.p.).

Contudo, percebemos também no documento uma vocagdo amparada na ra-
cionalidade técnica, culminando na recomendagao da aplicagao de conhecimentos
produzidos por especialistas. Ha, no texto do Parecer, a proposta de recomendacodes

que contribuiriam para a “melhoria da pratica docente” e uma “formacao efetiva”.

Para contribuir com a proposi¢ao e planejamento de politicas voltadas para
a formacéao continuada nas redes, bem como na selegao de parcerias para
a implementagéo, apresenta-se aqui um conjunto de caracteristicas que sao
comuns aos programas que possuem avaliacdo de impacto positivo quanto a
sua eficacia na melhoria da pratica docente e, consequentemente, na apren-
dizagem dos estudantes. Essas contribuicées partem de revisdo de literatura
nacional e internacional realizada pela Fundacao Carlos Chagas em 2017. Tal
pesquisa culminou no levantamento de cinco caracteristicas comuns a forma-
¢Oes efetivas: 1) foco no conhecimento pedagdgico do conteudo; 2) uso de
metodologias ativas de aprendizagem; 3) trabalho colaborativo entre pares;
4) duragao prolongada da formacgao; 5) coeréncia sistémica. (BRASIL, 2019,
p. 34)

Constatamos que, ainda que contemple aspectos relevantes para a formacao

continuada de professores, respaldados por pesquisas da area da formacgao, a voca-



cao normativa da propria BNCC acaba por desconsiderar a autonomia do professor
e as especificidades de sua pratica. Concordamos com Albino e Silva (2019, p. 150),

que concluem:

[...] na l6gica do receituario pragmatista que incide sobre as politicas curricu-
lares no Brasil, o periodo que consubstancia a formulagao das ‘bases’, aca-
ba por enfraquecer a ideia de fortalecer os projetos politico-pedagdgicos das
escolas (Art. 12/ LDB, 1996) como proposigao identitaria, plural e de feigao
democratica.

A aparente logica de curso de formacgao voltado as “metodologias de apren-
dizagem” - descolado da singularidade propria do cotidiano escolar, unico em cada
comunidade - pode trazer a experiéncia formativa que acumula conhecimentos, mas
que de fato nao forma, pois ndo mobiliza no professor a reflex&o critica de si mesmo
e de sua proépria pratica.

A interpretacdo da énfase na dicotomia teoria versus pratica, também é identifi-
cada por Magalhaes (2019) quando analisa a formagao continuada a luz das orienta-
cbes expressas na BNCC. Segundo a autora, a concepcgao de formacéo centrada no
como fazer, focalizando, principalmente, Mestrados Profissionais, cursos aligeirados
presenciais e a distancia, esvazia as possibilidades de uma formacédo que integre
teoria e pratica e reforca a formacao técnica.

Considera-se fundamental anunciar, ainda, que as condi¢cdes de trabalho dos
professores ndo pautaram o documento, sendo essas tdo diversas e definitivas para
uma proposta de formacio continuada. Ademais, constatada a exclusao da reflexao
critica das relagdes institucionais, reduz-se as possibilidades de mobilizacdo e de
reconhecimento das estruturas sociais e politicas que determinam a pratica, que po-
deria ser transformada pelos professores. Transformacéo que poderia se manifestar
tanto nas melhorias de suas proprias condicdes de trabalho, quanto na pratica pe-
dagdgica direcionada a formagao do alunado critico da realidade social que o cerca
(GHEDIN, 2012).

CONSIDERAGCOES FINAIS

Como anunciado, o objetivo deste estudo foi analisar as diretrizes para a for-

macao continuada no contexto da BNCC, considerando as abordagens de formacao



da area: técnica, pratica ou critica. Em leitura dos documentos que embasam a Base
Nacional Comum da Formacao de Professores da Educacao Basica, especialmente
da 32. Versao do Parecer CNE/CP n°. 02/2015 (BRASIL, 2019), depreendemos que
ha aspectos relevantes para a formacgao continuada de professores, respaldados por
pesquisas da area da formacao, que apontam para o trabalho coletivo dos professo-
res.

No entanto, a referéncia a abordagem técnica € evidenciada, com a proposi¢cao
de recomendacdes, para a “melhoria da pratica docente” e uma “formacéao efetiva”,
elaboradas alheias as demandas de cada escola, de cada grupo de professores.
Notamos, ainda, que ha uma tendéncia de deslocar das universidades para outros
espacos a formacao dos professores, o que nos parece abrir uma brecha para uma
formacao de professores mais utilitaria e aligeirada. Deste modo, identificamos um
modelo de privatizagcdo da educacio que ja nao € mais aquele de fortalecimento das
escolas privadas para substituir as escolas publicas, € um projeto de controle dos
objetivos formativos e do dominio da estrutura interna educacional, tal como Névoa
(2017) alerta sobre o projeto politico atual da privatizagdo, que, embora concebido
com a prerrogativa de salvar a educagao publica, na verdade busca seu controle.
Trata-se, segundo o autor, “de tomar conta dos rumos da educacgao publica, através
de formas de gestado privada, da contratacdo de empresas pelas entidades publicas
ou da passagem para grupos privados de fungdes pedagdgicas, curriculares ou for-
mativas” (NOVOA, 2017, p. 1114).

Encerramos com a constatacdo da vocacdo normativa da BNCC e das acdes
que decorrem dela, como as de formacao de professores, que atuam na restricdo da
autonomia dos docentes e os aproximam de aplicadores de conteudo, além de igno-
rar as condi¢bes concretas da pratica docente. E possivel dizer que ha um movimen-
to de despolitizagdo do professor no sentido de distancia-lo da consciéncia critica
sobre as ideologias que sustentam as orientages para suas praticas de ensino e que
regem a institucionalizag&o das estruturas educacionais, bem como a concepcgéao de

sociedade que esta no horizonte daquelas orientacdes.
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INTRODUGAO

As olimpiadas cientificas sdo competicdes destinadas a estudantes de ensino
fundamental e médio, algumas sao estendidas aos alunos do primeiro ano das uni-
versidades, e tem a finalidade de encontrar talentos nas diversas areas do conheci-
mento.

A competicdo mais abrangente é a Olimpiada Brasileira de Matematica das Es-
colas Publicas (OBMEP), realizada desde 2005 e, de acordo com o Instituto Nacional
de Matematica Pura, tem o intuito de estimular o estudo da matematica e descobrir
talentos na area (OBMEP, 2020). A partir do ano de 2017, as escolas particulares
passaram a integrar o rol de participacdo da OBMEP. As escolas publicas aderem
a realizacao por meio de inscricao voluntaria. Ja as escolas particulares, também
voluntariamente se inscrevem, e pagam uma taxa de R$ 180,00 por nivel de ensino
(OBMEP, 2020). Atualmente, as escolas ndo recebem nenhum tipo de incentivo para
participar das provas, salvo as premiacdes oferecidas aos alunos participantes que
obtiverem melhor desempenho (FONSECA, ULISSES e OLIVEIRA, 2015).

E competicdo expressiva, sendo que neste ano (2020) teve a inscricdo de quase
18 milhdes de alunos (OBMEP, 2020). Mesmo com as inscri¢bes efetuadas para
realizar a OBMEP, o atual cenario de Pandemia de COVID-19 (OMS, 2020) fez com
gue a mesma tenha sido adiada até as escolas voltarem totalmente as aulas presen-
ciais. Ainda assim, ndo compde o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(IDEB) e, de acordo com as entrevistas realizadas com docentes do componente
curricular Matematica, atuantes na Educacido Basica, muitos tépicos abordados na
prova da OBMEP nao fazem parte da lista de conteudos trabalhada em aula (matriz
curricular). Estes dois aspectos poderiam reforgar a importancia das Olimpiadas para
escolas e estudantes, e estimular a adesao para sua realizacao.

De acordo com o Inep - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacio-
nais Anisio Teixeira (2020), o IDEB é calculado com base em dois componentes: taxa
de rendimento escolar (aprovagéo, com base no Censo Escolar anual) e médias de
desempenho nos exames padronizados. Os exames que fazem parte do IDEB s&o:
a Prova Brasil e o SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacgao Basica, também cha-

mado Aneb — Avaliagdo Nacional da Educagao Basica). A Prova Brasil (ou ANRESC



— Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar) influi no IDEB escolar e municipal. O
SAEB (Aneb) influi no IDEB estadual e nacional (Inep, 2020). E é com base neste
indice que sao criadas/reformuladas/modificadas as politicas publicas que norteiam
a educacao nacional.

Além de n&o ser um dos componentes do calculo do IDEB, outro fator que deve
ser pensado sobre a OBMEP é que utiliza muito material para a impresséao, distri-
buicdo e realizacdo das provas, onerando os cofres publicos, tendo em vista que é
promovida com recursos do MCTI (Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovagbes e
Comunicagbes) e MEC (Ministério da Educacao) (OBMEP, 2016). Inclusive para o
pagamento de recursos humanos, responsaveis pela aplicagdo das provas na 22 fase
(que ocorre aos sabados). Ou seja, a operacionalizagao da olimpiada é dispendiosa.
Mesmo que passe a ser realizada totalmente on line, ainda assim consumira recur-
sos financeiros.

Além da OBMEP, ha diversas outras olimpiadas de conhecimento, ou olimpia-
das cientificas, que sao realizadas a nivel nacional e internacional. O pais participa
de muitas delas (lingua portuguesa, biologia, roboética, astronomia e astronautica,
quimica, histéria do Brasil, entre outras). E cada uma possui suas normas e sites
especificos.

Este ensaio traz uma reflexdo sobre a contribuicdo da OBMEP para a aprendi-
zagem dos alunos e sua relagao com os conteudos curriculares. A OBMEP caracteri-
za um estimulo para que os estudantes se dediquem mais ao estudo da Matematica?
Alunos, professores e gestores de uma escola publica estadual do municipio de Sao
Gabriel/RS, foram questionados sobre a participagdo na OBMEP. Percebendo o de-
sinteresse dos estudantes, a descrenca dos docentes e a percepcao dos gestores
neste tipo de competicdo € que se pondera o que se ganha com esta olimpiada. O
ganho deveria ser da educacio, mas sera que € isso mesmo que esta acontecendo?

E ainda, de que maneira o curriculo escolar permeia este tipo de aprendizagem?

O QUE A ESCOLA GANHA PARTICIPANDO DA OBMEP?

A maioria das escolas do pais inscreve-se para a OBMEP, mesmo sem nenhum
incentivo. Ou porque tem as prerrogativas das Olimpiadas integradas nos seus cur-

riculos. Pode ser que as escolas se sintam pressionadas a fazer a inscrigdo, pois ha



grande apelo da midia, que da visibilidade aos poucos premiados. Ou ainda, pode
ser o simples habito de repetir a cada ano o que foi feito no ano anterior, sem pen-
sar nos motivos pelos quais fazé-lo. Entdo, se a escola participou no ano passado,
faz-se a inscricdo novamente. Por comodidade, para fazer parte de um processo que
a sociedade espera que ocorra, mas que se percebe que nao influi na melhoria da
qualidade do ensino na escola, como veremos de acordo com dados coletados.

Percebe-se que as instituicdes publicas de ensino participam mais por uma
obrigacdo, ja que se observa que as mesmas sao convocadas, através de e-mail,
pelas mantenedoras a participar desta competicao.

Em uma escola publica estadual de ensino médio do municipio de Sdo Gabriel/
RS, uma amostra dos estudantes, todos os professores de matematica e gestores fo-
ram questionados sobre a realizagdo da OBMEP, em dois momentos: no ano de 2016
(questionarios fisicos) e no ano de 2020 (questionarios virtuais enviados via Whats
App). Para cada segmento foram feitas questdes pertinentes ao seu envolvimento
com essas provas.

Os professores de matematica da escola (06 pessoas), em 2016, foram ques-
tionados quanto ao estimulo para o estudo da disciplina que as olimpiadas fornecem.
Todos responderam que nao ha estimulo. Além disso, quando foi perguntado sobre
a participacao da escola na OBMEP, se deveria continuar participando ou ndo, 100%
respondeu nio.

No ano de 2020, ao invés de questionario, foi realizada uma entrevista breve,
contendo os mesmos questionamentos de 2016, mas possibilitando aos 3 professo-
res entrevistados, que manifestassem sua opinido sobre a utilidade da OBMEP para
a aprendizagem dos estudantes. Quanto aos questionamentos, as respostas nao fo-
ram diferentes. Mas, sobre a pergunta “tu achas a participacdo na OBMEP ¢ util para
a aprendizagem?”, as respostas foram variadas, de acordo com o que segue:

A professora 1, disse: “Como professora de Matematica, eu deveria dizer que
as Olimpiadas de Matematica sdo maravilhosas, que € um avanco, € show, que é
maravilhoso para os alunos. Mas sinceramente, o conteudo que € cobrado, ndo € o
gue ensinado aqui, ou ndo se aprofunda tanto como deveria, o que depende muito da
turma. As questdes sdo muito dificeis para eles, raramente um aluno ganha alguma

coisa. Entdo a gente ndo consegue incentivar eles o suficiente, para levarem a sério



essa prova [...] No ensino meédio, quem ja tem sua area preferida, ou gosta um pou-
quinho mais da matematica, eles até fazem com mais amor [...] E triste falar isso, sdo
perguntas muito dificeis, muito puxadas pra eles, e eles ndo levam a sério.”

A professora 2, que atua ha mais tempo na rede estadual que a professora 1,
disse: “Vou ser bem sincera contigo, nestes anos que eu tenho visto as Olimpiadas
de Matematica aqui em S&o Gabriel, eu ndo vi quase nada de benéfico. Porque pou-
quissimos alunos fazem a prova, a maioria sé marca, nem se da o trabalho de ler. Ja
vi em outros estados, como no Nordeste mesmo, que eu ja morei la, a gurizada assim
0, teve gente que é campedo nas Olimpiadas de Matematica. Entdo tem aqueles dois
lados sabe, eu nunca trabalhei numa escola que eu visse participagao, que eu me
sentisse realizada, sabe, eu fico desmotivada nas escolas que eu apliquei, porque
eu nao vi ninguém interessado. E eu sempre dizia ‘Gente, vamos ler!’" Porque ela é
muita légica, né, ela é baseada na ldgica, tu precisa ler, precisa interpretar e 0os nos-
sos alunos querem tudo de ‘mao beijada’. Entdo, a minha opinido € 50%, porque eu
acho inuatil, mas se eu olhar para outros estados, em outros ambitos, eu acho muito
util, porque desperta a légica do aluno.”

O professor 3, salientou que “a proposta da OBMEP & fazer com que os alunos,
as escolas se interessem pela matematica de uma forma mais efetiva assim, tem a
intenc&o de buscar alunos com maior talento, seleciona alguns alunos considerados
mais aptos, paga uma bolsa. Depois estes alunos fazem um curso numa Univer-
sidade credenciada e tal, e recebem uma bolsa pra isso enquanto sao estudantes
mesmo. Se chama PIC — Programa de Iniciagcao a Ciéncia, alguma coisa assim. En-
tdo tem alunos que séo selecionados e sao descobertos por meio desta olimpiada,
e passam para a 22 fase. E como a 22 fase da olimpiada € uma prova descritiva, os
avaliadores, eles conseguem identificar talentos. Dai pagam realmente uma bolsa
pra esses alunos estudarem, se aperfeicoarem e aprender. E muitos deles acabam
né, indo para areas da computacido, da engenharia ou da propria matematica mes-
mo. Nao conhecgo muitos, ndo sei se Sao Gabriel tem casos. Mas a intencio € essa,
devolver estes talentos para a sociedade de uma forma mais profissional. Mas o que
acontece, ela € uma prova atinge basicamente todos os alunos das escolas publicas,
e poucos sabem do que se trata, dao importancia, entdo vai muito da escola e do

professor, incentivar que os alunos participem. Que os alunos fagam a prova com



seriedade, que pensem, que busquem fazer direitinho. E também falta incentivo para
os professores trabalharem durante o ano com aquele tipo de questdo, com aquele
tipo de prova, com aquele tipo de raciocinio, que é diferente do dia a dia. E um con-
teudo, uma proposta de prova, de conteudo que nao é trabalhado no dia a dia do
conteudo, tu sabe que o professor tem uma grade pra cumprir € um plano de aula,
um planejamento, e as vezes acaba ndo contemplando este tipo de prova. Eu sei
gue no Nordeste eles recebem, os professores, principalmente no Ceara, hora extra
para trabalhar estas provas, este tipo de questao com alunos em horario alternativo,
como forma de incentivar o aluno e dai a escola e alunos ficam melhor colocados,
ganham bolsas, a escola ganha prémios, porque tem um incentivo. Faz com que o
aluno trabalhe.[...] Em geral, acho que na nossa cidade, na escolas que a gente vé
por ai, ndo acaba sendo muito valorizado e dai a prova ali acaba sendo sé porque
tem que fazer.”

Os professores entrevistados, mesmo que de formas distintas, acabam por evi-
denciar a mesma informacgao: os professores e alunos ndo possuem incentivo, e por
isso a OBMEP n&o é valorizada e tampouco seu conteudo e tipo de abordagem estao
presentes na grade curricular.

Aos gestores (coordenacédo pedagodgica, setor administrativo-financeiro, vice
direcao e diregao, totalizando 05 pessoas) foi perguntado, em 2016, quanto a impor-
tancia da participacédo da escola na OBMEP e sobre pratica docente relativa a essa
participacao, se houve alguma mudancga. Os gestores responderam que nao houve
nenhuma mudancga na pratica docente (80%) ou pouca mudanga (20%), e que nao é
importante para escola, do ponto de vista da gestao, a participacdo nesta competicao
(80%), porém se houvesse o desenvolvimento de atividades ludicas, para estimular a
criatividade dos estudantes, poderia ser interessante (20%).

Quando as mesmas perguntas foram feitas novamente, em 2020, as opinides
nao foram muito diferentes. Na questao sobre a participagdo na competicdo, em que
90% respondeu que nao € importante para a escola atualmente, mas que em outros
momentos na histéria da instituicio, ja foi mais valorizada.

Aos alunos, dos niveis 2 e 3 (ensino fundamental - anos finais, e ensino médio,
totalizando 26 pessoas - 08 em 2016 e 18 em 2020), foram realizados questionamen-

tos quanto a ocorréncia de alguma mudanca em seu aprendizado, de acordo com a



tabela 1.

Tabela 1 — Comparativo entre as respostas dos discentes coletadas em dois
momentos distintos.

A OBMEP é util para a aprendizagem? 2016 2020

Sim 50% 39%

Nao 50% 61%

Sim 12% 0%

Nao 88% 100%
Ha incentivo da escola para realizagao das provas?

Sim 50% 40%

Nao 50% 60%

Se tu participaste da OBMEP, e foste para a 22 fase,

compareceu para realizar a prova?
Sim 12% 10%
Nao 88% 90%

Fonte: Autoras.

Os dados evidenciam que 61% dos alunos consideram que a OBMEP néo é util
para a aprendizagem, eles justificam que “cai coisas que nunca vi na vida”. Entretan-
to, dentre os 39% que a consideram util, as justificativas foram: “é um incentivo para
estudar mais”; “é util porque testa as capacidades dos alunos”; “€ bom porque € uma
prova variada e tem raciocinio logico”.

Analisando os dados coletados, de acordo com a experiéncia de edi¢cbes an-
teriores, gestores e professores acreditam que, por nao trazer beneficios para os
estudantes, a continuacao da realizacdo da OBMEP n&o é necessaria. E os estu-
dantes, por sua vez, daqueles que responderam ao questionario, somente 12,5%
comparecem para efetuar a prova da 22 fase (lembrando que na 12 fase a prova é
objetiva, e na 22 fase os calculos precisam aparecer), o que demonstra que ndo ha
interesse na continuidade desta competi¢cao na escola. Seja pela falta de incentivo da
escola ou motivacao pessoal, o fato é que a OBMEP nao traz beneficios que possam
ser valorados para os discentes. Entdo, se nao ha ganho em aprendizagem, nao ha
porque participar desta competicdo. Sera que as outras escolas participantes ja para-
ram e pensaram nisto? No depoimento dos professores 2 e 3, ha relato que escolas

da regido Nordeste, que investem no preparo dos seus professores e alunos para a



OBMEP sentem-se beneficiados. E os alunos premiados, de acordo com 0s mesmos
colegas, que recebem bolsas de estudo e cursos para continuar sua formacgao, pos-
suem motivos consistentes para crer que a competicéo € util.

A nossa amostra € infima, em comparacdo ao numero de escolas inscritas,
mas nem por isso tem menor valor. Pode ser que esteja demonstrando o que outras
pessoas ainda nao tenham percebido. Ou tenham percebido, mas ndo tenham dado
a importancia necessaria. Pois se uma competicdo que tem como objetivo estimular
a aprendizagem em matematica e descobrir novos talentos, e isso n&o esta aconte-

cendo a contento na escola, temos de pensar quem esta ganhando com a OBMEP.

A CONJUNTURA DA OLIMPIADA BRASILEIRA DE MATEMATICA COM
A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A reflexdo a partir da real importancia da Olimpiada de Matematica quanto ao
curriculo escolar traz a tona uma analise da sua relacdo com outro documento de
suma importancia no atual cenario educacional: a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

A BNCC,

‘@ um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacgao Basica, de modo
a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,

em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagéo (PNE)”.
(BRASIL, 2020, p.5).

Esta estruturada em 10 competéncias gerais, cujo conceito consiste em “
mobilizacdo de conhecimentos [...], habilidades [...], atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho” (BRASIL, 2020, p.06). As competéncias gerais sdo acompanhadas por
competéncias especificas dentro de cada area: Linguagens, Ciéncias da Natureza,
Matematica e Ciéncias Humanas, além das unidades tematicas, objetivos de
conhecimentos e habilidades especificas de cada componente curricular.

Neste documento a area de Matematica interliga os curriculos das etapas da
Educacao Basica: Ensino Fundamental (Séries Finais) e Ensino Médio, a partir de

habilidades que desencadeiem pensamentos vinculados a conteudos matematicos



como numeros, algebra, probabilidades, estatisticas que implicam competéncias de
interpretagdes. Ha também a prerrogativa do uso de tecnologias como calculadoras
e planilhas eletrénicas (BRASIL, 2020, p. 516).

De acordo com a BNCC, o Ensino Médio apds a apropriagcdo das competéncias
desenvolvidas no Ensino Fundamental proporciona a construcao de uma correlagao
da matematica com o cotidiano, o que envolve uma visao mais abrangente do aluno:
vivéncias cotidianas, condi¢gbes socioecondmicas e avangos tecnoldgicos (BRASIL,
2020, p. 517).

Ja no que se refere as competéncias especificas da matematica na BNCC, a

competéncia 1 € a mais expressiva:

“Utilizar estratégias, conceitos e procedimentos matematicos para interpretar
situagbes em diversos contextos, sejam atividades cotidianas, sejam fatos
das Ciéncias da Natureza e Humanas, ou ainda questbes econémicas ou
tecnolégicas, divulgados por diferentes meios, de modo a consolidar uma
formagao cientifica geral”. (BRASIL, 2020, p. 524)

A competéncia mencionada acima reflete o carater interdisciplinar que a BNCC
carrega enquanto documento norteador de curriculos, que garantam aprendizagens
basicas para todo o territério nacional. Interligando-se a outras areas do conhecimento
ja que algumas unidades do conhecimento contempladas pela matematica (raciocinio,
representacdo, argumentacdo, certeza e incerteza, relagdes e inter-relagcbes) ao
serem apropriadas pelo estudante, auxiliam na analise de competéncias da area da
Ciéncias da Natureza.

Portanto, a BNCC visa estabelecer que todas as redes de ensino brasileiro, pu-
blicas e privadas, sejam capazes de assegurar as mesmas aprendizagens necessa-
rias para uma “educacao que deve afirmar valores e estimular agdes que contribuam
para a transformagao da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e,
também, voltada para a preservagao da natureza” (BRASIL, 2020, p. 8).

Os estados, municipios e seus sistemas de ensino organizaram seus curriculos
de acordo com os pressupostos da BNCC, assim como as escolas e seus curriculos
escolares.

Quanto a Olimpiada Nacional de Matematica, ela foi criada em 2005, anterior-

mente ao documento citado acima e possui objetivos especificos, desde sua criagéo:



“Estimular e promover o estudo da Matematica entre alunos das escolas pu-
blicas; Contribuir para a melhoria da qualidade da Educacgao Basica. Identi-
ficar jovens talentos e incentivar seu ingresso nas areas cientificas e tecno-
l6gicas; Incentivar o aperfeicoamento dos professores das escolas publicas,
contribuindo para a sua valorizagao profissional; Contribuir para a integragao
das escolas publicas com as universidades publicas, os institutos de pesquisa
e as sociedades cientificas; Promover a inclusao social por meio da difusao
do conhecimento.” (OBMEP, 2020).

Analisando esses objetivos percebe-se como afirma Fonseca, Ulisses e Olivei-
ra (2015) a Olimpiada Nacional de Matematica € um projeto nacional voltado para
destacar a valorizagao do raciocinio I6gico, assim como disseminar raciocinio, abs-
tracao e criatividade sem, necessariamente, o aluno precisar ter acumulado algum
tipo de conhecimento formalizado. Isso € percebido quando ha a analise de duas
questdes envolvendo o mesmo conteudo, em nivel do Ensino Médio.

Ao analisar um enunciado de uma questdo da OBMEP - que esta vinculada
a ideia de desenvolvimento do raciocinio I6gico puro, com uma questao de Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) - prova de nivel nacional utilizada para o ingres-
so da maioria das universidades publicas e algumas privadas do Brasil, busca-se
compreender quais competéncias e/ou habilidades sdo englobadas nestas questdes.
O ENEM esta sendo usado como exemplo nesta investigagao porque, apesar de
ser uma prova € ndo uma competicao cientifica, sua esséncia esta voltada para a
apreensao de competéncias e habilidades, bem como a BNCC.

Nos enunciados abaixo foram escolhidas: uma questao que equivale ao nivel
do Ensino Médio de 2019 da prova da OBMEP, e uma do ENEM, aplicada no mesmo
ano. Ambas as provas se tratam de questdes de multipla escolha, de Matematica e
suas tecnologias.

A questao abaixo foi retirada do caderno correspondente a OBMEP (numero
12, nivel 3, 2019).

Sabendo que as areas dos triangulos BCQ e QCP da figura s&o, respectiva-
mente, 6 e 2, qual € a area do retdngulo ABCD?

0D = 'p.
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Ja a questdo do ENEM (questédo n°® 143, prova do caderno cinza, 2019) tinha
o seguinte enunciado: “Uma administragdo municipal encomendou a pintura de dez
placas de sinalizagao para colocar em seu patio de estacionamento. O profissional
contratado para o servico inicial pintara o fundo de dez placas e cobrara um valor
de acordo com a area total dessas placas. O formato de cada placa € um circulo de
diametro d = 40 cm, que tangencia lados de um retangulo, sendo que o comprimento
total da placa é h = 60 cm, conforme ilustrado na figura. Use 3,14 como aproximagéao

para 11.” Acompanhada da imagem e a pergunta abaixo:

PROIBIDO
ESTACIONAR

Qual é a soma das medidas das areas, em centimetros quadrados, das dez placas?”

Apesar das duas apresentarem alternativas, respectivamente, para os estu-
dantes marcarem a alternativa correta, este ensaio ndo apresenta as mesmas. Visto
que nao tem a intencionalidade de analisar matematicamente a resolucdo, mas sim
as diferencas entre os enunciados quanto as competéncias.

A escolha pelas questdes levou em consideragao tratar-se do conteudo de geo-
metria de diferentes formas. Observa-se que na questao da OBMEP o enunciado nao
€ contextualizado, pois o estudante precisa apenas desenvolver o raciocinio logico,
que € o objetivo principal da OBMEP. Entretanto, esta é apenas uma competéncia da
educacao basica.

Ja a questao que envolve as competéncias e habilidades (ENEM), apresenta
um raciocinio mais complexo, voltado ndo sé para desenvolvimento do conteudo,
mas com um pensar que observa a complexidade que envolve o dia a dia no momen-
to de resolugao de problemas cotidianos. Aimagem desta questao esta vinculada as

placas que sao encontradas no transito, enquanto que a prova da OBMEP utiliza uma



representacédo 2D de um retangulo, sem relagdo com situagdes da vida diaria.

Outra observacao a ser considerada € que as formas de exposi¢ao dos enun-
ciados possuem diferencas quanto a sua constituicdo. No enunciado da OBMEP o
que importa é o raciocinio légico, que levara a resolugao da questao e favorecendo
apenas o conteudo de geometria. Enquanto na questao que envolve o ENEM, a abor-
dagem se da dentro de um contexto social que envolve a rotina de trabalho de um
servidor publico, assim o conteudo aqui ndo é uma finalidade e sim parte do processo
de aprendizagem.

Neste interim, a ideia central € que as estruturas desta e de outras Olimpia-
das, sé&o de natureza especifica, ndo interligadas nem com as avaliagées do IDEB,
nem conectadas com a Base Nacional Comum Curricular. Elas possuem uma logica
propria, por isso a necessidade de orientacdo dos professores para a formagao es-
pecifica da competicdo.

Enquanto a educagéo basica no Brasil caminha a passos largos para a forma-
¢ao integral do aluno, a OBMEP ainda esta centrada somente na promogao da mate-
matica enquanto disciplina desconectada do cotidiano.

Questiona-se, portanto, que a perspectiva da OBMEP é a de selecionar os alu-
nos com maior capacidade para a area de matematica e treina-los. Até ai ndo have-
ria problema, se a Olimpiada Brasileira de Matematica ndo obtivesse tanto incentivo
financeiro publico, visando a selegdo de um numero reduzido de alunos diante da
necessidade de abrangéncia da aprendizagem como um todo. Ou o porqué dessa
Olimpiada, como as demais, ndo se adaptarem a realidade de aprendizagem que

permeia o mundo educacional atual.

REFLEXOES SOBRE A OBMEP, A BNCC E O CURRICULO ESCOLAR

No que tange a necessidade de discussao do curriculo escolar, até que ponto
essas competicdes sao realmente necessarias? Se os sistemas de avaliagcdo em larga
escala, apesar de serem usados como aporte objetivo, nao deveriam ser associados
com a melhoria da qualidade da educacao, ja que o desempenho dos alunos acaba
recaindo sobre os professores, as responsabilidades e culpabilidades (MACHADO e
ALAVARSE, 2014). Este ensaio entende que o desempenho do aluno ndo deveria

ser medido em uma unica aplicagéo de prova, tendo em vista que a aprendizagem &



um processo gradual, e que cada pessoa possui particularidades para melhorar sua
performance cognitiva com o passar do tempo. E possivel que no dia de aplicacdo da
prova o estudante n&o estivesse apto a obter um bom resultado, mas com o decorrer
do ano letivo, isso poderia acontecer. O mesmo ocorre com a olimpiada, em que uma
aplicacao de prova ira possibilitar ou excluir o estudante de receber prémios ou de
ser um talento descoberto. Mas entéo, a avaliacéo ja tera ocorrido, e a mensuragao
do resultado se torna falha. Tal fato € crucial no momento em que se ira mensurar
o conhecimento do estudante em uma unica prova, e nio levar em consideragao a
avaliagao qualitativa, para saber se realmente houve a promog¢ao do ensino e da
aprendizagem (COCCO, 2013).

Entdo, se nem mesmo as avaliagbes em larga escala, preparadas para criar
o indice de qualidade da educacao, sdo capazes de verificar a real capacidade dos
estudantes, porque uma competicdo de matematica seria capaz? Além disso qual
€ a verdadeira relacao entre essas competicbes e a natureza curricular que é tao
indispensavel ao meio escolar? Conforme a analise das respostas da gestao, pro-
fessores e alunos da escola pesquisada ndo ha uma relacido direta entre o que é
trabalhado durante o ano e a competicdo em si. Apesar do Instituto de Matematica
Pura e Aplicada, organizador da OBMEP, ter toda uma estrutura voltada para o treino
de professores e alunos para ampliarem a competi¢cdo. E mesmo com todo o esfor¢o
institucional, midiatico e estratégico o que se percebe é que a escola nédo faz uma
adesao significativa, pois nao percebe uma utilidade no dia-a-dia ja que a mesma nao
compde sua grade curricular, ficando apenas na escala de mera competicdo entre
quem tem facilidade na area — o que foi mencionado pelos alunos respondentes, na
pesquisa de 2020. Com a ressalva de que as questdes da OBMEP relacionam-se
com o raciocinio légico, e ndo com os conteudos curriculares/competéncias.

O que se percebe € que este tipo de competicao € mais um meio de desestimu-
lar os alunos, de culpa-los por nao terem sido classificados para a segunda fase, de
subestima-los porque ndo obtiveram uma premiag¢do. Nas palavras da aluna 5: “pra
falar a verdade me sinto burra”. Mas isso nao significa que n&o sejam bons, que n&o
terdo sucesso na vida, que nao alcancarao seus objetivos. Pode ser sim, um meio

para causar a inveja entre seus pares, a sensacao de ineficiéncia e incompeténcia



perante os premiados e os n&o premiados. Porém, nao receber um prémio nao sig-
nifica que ndo se € bom no que se faz, significa que a avaliagdo n&o possui meios
suficientes para valorizar todos nas suas diferentes esferas do saber. Porque todos
sabem algo, e todos podem aprender uns com os outros. Depende de oportunidade.
Como nos disse John Dewey (2010), devemos “educar a crianga como um todo”.

Nao se pode afirmar categoricamente que nenhuma das olimpiadas realizadas
n&o traga ganho para a educacéo. E possivel que em algumas cidades e escolas, a
participacado nas olimpiadas (em qualquer uma de suas modalidades), seja interes-
sante para os alunos e motive a estudar mais para obter conhecimento, e por conse-
quéncia, receber uma premiagao. O fato é que, na escola onde foram coletados os
dados, ndo ha uma razao para que se continue participando da OBMEP, muito menos
uma relagao direta entre seus curriculos ou com a Base Nacional Comum Curricular.

De acordo com os professores e gestores da escola de Sdo Gabriel/RS, n&o
ha necessidade de continuar participando da OBMEP, pois hdo ha nenhum ganho de
aprendizagem por parte dos envolvidos.

E ainda, se a OBMEP nao auxilia no IDEB ou no curriculo escolar, ha que se
pensar na necessidade de continuar investindo recursos publicos em uma competi-
cao dispendiosa e que nao traz o retorno esperado, ou seja, ndo ha melhora do de-
sempenho cognitivo em matematica.

Além disso, deve-se levar em consideracao a operacionalizacdo da maior olim-
piada de matematica do mundo, que onera os cofres publicos. Ha, ainda, que se pen-
sar no pagamento de recursos humanos para elaborar e aplicar as provas, mesmo
que passem a ocorrer de forma eletronica. Afinal, € uma demanda de aproximada-
mente 18 milhdes de alunos, como foi o numero de participantes inscritos neste ano.
A reflexdo continua: O que se ganha com a OBMEP? Mas fica também um obijetivo:
articular acdes para que as questdes da OBMEP sejam vinculadas com a BNCC, e
esta se torne, além de uma descoberta de talentos, uma forma util de aprendizagem

para os estudantes.
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A FORMACAO DE PROFESSORES E SUAS DIRETRIZES

A Formagao de Professores em nivel superior, no Brasil, foi estabelecida so-
mente na década de 1930. As licenciaturas foram criadas nas faculdades de filosofia,
baseadas no “esquema 3+1”, em que nos trés primeiros anos ocorriam as disciplinas
de conteudo especifico seguidos de um ano com disciplinas de natureza pedagdgica.
Esse esquema é baseado no modelo da racionalidade técnica, no qual o professor é
visto como um técnico ou especialista que aplica com rigor as regras que derivam do
conhecimento cientifico e do conhecimento pedagadgico.

Na década de 1970, ha uma valorizagao dos aspectos didaticos-metodoldgicos
relacionados as tecnologias de ensino, onde os conteudos passam para um segundo
plano (NUNES, 2001). E o periodo chamado de tecnicista, em que se creditam aos
meétodos, protocolos e equipamentos na busca pela melhoria da qualidade da educa-
cao. Estabelece-se, assim, a chamada racionalizagao do ensino.

Os estudos sobre formacgao de professores no Brasil surgem a partir da déca-
da de 1980, antes disso se pensava que o fator determinante da aprendizagem do
aluno era quase que exclusivamente o seu nivel social e suas caracteristicas fami-
liares. Surge, nesse periodo, a preocupacdo em se entender como os professores
aprendem a ensinar, em diferentes niveis de ensino, o conteudo especifico de sua
disciplina. Os pesquisadores passam a estudar o “pensamento do professor” e o
‘conhecimento do professor”, e evidenciam que os pensamentos, as crencas € as
teorias pessoais dos professores sdo importantes na configuragdo de suas praticas
de sala de aula e em suas decisdes curriculares (MIZUKAMI, 2011).

Na década de 1990, ha uma busca na compreensao da pratica e saberes pe-
dagdgicos e epistemologicos relativos ao conteudo escolar que fazem parte do pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Nesse periodo, se inicia o desenvolvimento de
pesquisas que consideram a complexidade da pratica pedagdgica e dos saberes
docentes e buscam resgatar o papel do professor. Também se intensificam as pes-
quisas sobre a profissdo docente, sendo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB - Lei N.
9.394/96) a grande motriz de debates sobre o tema no Brasil. A partir dela, sédo pro-

postas alteracdes tanto para as instituicées formadoras quanto para os cursos de for-



macao de professores. No modelo chamado de racionalidade pratica, o professor de
forma autdnoma, reflete, escolhe e cria a sua acdo pedagogica, a qual € entendida
como um fendbmeno complexo, singular, instavel, carregado de incertezas e conflitos
(DINIZ-PEREIRA, 1999).A partir dos anos 2000, foram promulgadas trés Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagao de Professores, a saber: a Resolugao
CNE/CP N. 1/2002, com fundamento nos Pareceres CNE/CP N. 9/2001 e N. 27/2001,
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacgao Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéao plena; a
Resolucdo CNE/CP N. 2/2015, fundamentada pelo Parecer CNE/CP N. 2/2015, que
revoga a anterior e define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial
em nivel superior e para a formacao continuada e; a Resolugdo CNE/CP N. 2/2019,
com fundamento no Parecer CNE/CP N. 22/2019, a qual revoga a antecessora e
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial
de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacao).

Neste capitulo, nos deteremos na BNC-Formacgéao, cujo o pontapé inicial foi
dado em 23 de setembro de 2019, com a proposta de uma Audiéncia Publica des-
tinada a colher subsidios e contribuicées para sua deliberagao. Além da audiéncia,
realizada no dia 8 de outubro de 2019, em Brasilia/DF, foram recebidos documentos
com colaboragdes fundamentadas e circunstanciadas, por meio eletrénico, em for-
mato de texto, até o dia 23 de outubro de 2019.

Ressalta-se que foi apresentada para analise uma pré-versido do parecer a
ser publicado, intitulada 32 versao, que havia sido atualizada em 18 de setembro de
2019, referente as “Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para
a Formacao Inicial e Continuada de Professores da Educacéo Basica” que continha
como objetivo central elaborar uma revisao e atualizacdo da Resolucdo CNE/CP N.
2/2015. Tal analise culminou no Parecer CNE/CP N. 22, de 7 de novembro de 2019,
que fundamentou a Resolugdo CNE/CP N. 2 de 20 de dezembro de 2019. Este pro-
Cesso ocorreu poucos meses apos o término do prazo de implantacdo das DCN de
2015.

O Parecer CNE/CP N. 22/2019 define as “Diretrizes Curriculares Nacionais



para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Basica e Base Nacional Co-
mum para a Formacao Inicial de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacgéao)”
(BRASIL, 2019, p. 1) e vincula a formagao de professores a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), instituindo uma base comum para a formacao dos professores na
Resolugdo CNE/CP N. 2/2019. Tais publicagbes foram ditas aligeiradas, de modo que
foi publicada uma nota com manifestacdes contrarias a essa nova proposta de Reso-
lucdo e em favor da manutencao sem alteracoes e imediata implementacéo da Reso-
lugdo 2/2015, por diversas associacdes, como Associacdo Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de P6s-Graduagao
e Pesquisa em Educacao (ANPED), Férum Nacional Dos Diretores De Faculdades/
Centros De Educagédo Das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR), entre
outras.

A respeito disso, o curriculo tem garantido lugar na agenda nacional, principal-
mente dada a magnitude do discurso do movimento politico instrumentalizado a partir
da BNCC. Desta forma, esse assunto tem sido uma arena fértil de intensas disputas,
a qual atua importante papel protagonista n&do s6 no ambito politico, mas também no
socioecondmico e cultural. Essas disputas tornam-se mais intensas quando adicio-
namos nesse cenario outro protagonista: o poder, que esta diretamente relacionado
com a complexidade que permeia a elaboragao e implementacdo de um curriculo
nacional no Brasil.

Ao nosso ver, é necessario refletir sobre o cenario politico atual acerca da for-
macao de professores e a influéncia da BNCC. Nesse viés, considerando o envolvi-
mento e debates, ou a falta deles, acerca da Educacao do Brasil, faz-se necessario
uma breve explanagao a respeito do cenario politico brasileiro pés-golpe juridico-mi-
diatico-parlamentar de 2016 (SAVIANI, 2018). Assistimos a uma descaracterizagao
da esfera publica, a perdas de direitos adquiridos além de um retrocesso na elabora-
cao e implementacao de politicas publicas democraticas e pluralistas.

Partindo desse contexto inicial, permeado pelo Parecer e pela Resolucao ali-
geirados e pelo Golpe, os quais se apoiam no argumento da BNCC, este capitulo
tem como objetivo tracar apontamentos sobre como sera a futura formacéo docente

exigida e como a BNCC ira interferir na mesma.



O FUNDAMENTO DA RESOLUGCAO CNE/CP N. 2/2019

Logo no inicio, o Parecer CNE/CP N. 22/2019 apresenta como objetivo cen-
tral a revisao e atualizagcdo da Resolucdo CNE/CP N. 2/2015, que define as DCN
para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacgao
continuada. Para tanto, sdo consideradas duas resolugdes, a saber: (a) Resolugao
CNE/CP N. 2/2017, que Institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas mo-
dalidades no ambito da Educacado Basica (BRASIL, 2017) e a (b) Resolugdo CNE/
CP N. 4/2018, que Institui a Base Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino
Médio (BNCC-EM), como etapa final da Educagéo Basica, nos termos do artigo 35
da LDB, completando o conjunto constituido pela BNCC da Educagao Infantil e do
Ensino Fundamental, com base na Resolugdo CNE/CP n° 2/2017, fundamentada no
Parecer CNE/CP n°® 15/2017 (BRASIL, 2018).

A justificativa apresentada para essa atualizagao/reformulagdo, ancora-se na
LDB, a qual prevé a necessidade de adequacao curricular de cursos, programagao
e agdes para formacéo inicial e continuada de professores. Diante disso, todas as
politicas educacionais, desde a Educacao Basica ao Ensino Superior, deverao estar
alinhadas com a BNCC.

Além disso, os resultados de diversos instrumentos de avaliagao, tanto inter-
nos quanto externos, sao utilizados como justificativa para atingir a meta 7 do Plano
Nacional Educacédo (PNE) e o avango do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (IDEB). Neste sentido, estes indicadores contribuem como argumento para
uma maior exigéncia em relacao a contribuicdo dos professores e como suporte para
um incremento nas politicas educacionais.

Ressalta-se que a BNCC aparece como um dos temas foco do Parecer, pois
€ apresentada como inauguradora de uma nova era para Educac¢ao Basica no Bra-
sil. A partir dela (re)emerge o conceito de competéncias profissionais, que deverao
ser desenvolvidas pelos professores como método de qualificacdo para executarem
suas dez competéncias gerais prescritas. Ainda é relatado, que a BNCC representa

um avango no que se estima ser uma Educacao de qualidade, abandonando a tradi-



cional transmissao de conteudos e objetivando potencializar o desenvolvimento dos
estudantes através de um modo conectado as exigéncias do século atual.
Destaca-se a importancia de superar a desvalorizacdo dos cursos de licencia-
tura e o quanto é normalizado possuir disciplinas do bacharelado em conjunto com
poucas disciplinas da area de Educacio, o costumeiro modelo 3+1, o que dificulta
uma conexao entre conhecimento aprendido e a pratica escolar. Um dos caminhos

sugeridos para sobrepujar tal situagao é

por meio da institucionalizagao de institutos/unidades integradas de formagao
de professores, que teriam no seu corpo docente, além daqueles que com-
pdem a instituicdo formadora, professores das redes de ensino, criando assim
uma ponte organica entre o ensino superior e a Educacao Basica. (BRASIL,
2019, p 14)

Sobre as competéncias especificas para formacgao de professores, considera-
das integradas e interdependentes, sem nenhuma hierarquia, temos trés dimensoes:
Conhecimento Profissional, Pratica Profissional e Engajamento Profissional. O Co-
nhecimento Profissional é responsavel pela aquisicdo de saberes que dao significado
e sentido a pratica profissional, ou seja, privilegia o que os licenciandos devem “sa-
ber” e “saber fazer’. Depois € apresentada a Pratica Profissional, que € a associacao
entre o objeto de conhecimento e o objeto de ensino, devendo estar presente desde
o inicio da formagao, mediante diversificadas formas. Por fim, & descrito o Engaja-
mento Profissional, fator base e essencial para a atuagcédo docente, pois € onde ocor-
re a integragdo das outras duas dimensdes, e corresponde a profissionalidade dos
professores.

Na sequéncia do documento séo retratadas diversas tabelas, com diferentes
tipos de competéncias e habilidades a serem contempladas nas DCN para Formacgao
Inicial de Professores, sendo elas: Competéncias Gerais Docentes da BNC-Forma-
¢ao; Competéncias Especificas vinculadas as dimensdes do conhecimento, da pra-
tica e do engajamento profissionais da BNC-Formacéao; Competéncias Especificas e
Habilidades do Conhecimento Profissional (4 competéncias e 21 habilidades); Com-
peténcias Especificas e Habilidades da Pratica Profissional (4 competéncias e 22 ha-
bilidades); Competéncias Especificas do Engajamento Profissional (4 competéncias

e 22 habilidades). Totalizando 10 competéncias gerais, 12 competéncias especificas



e 62 habilidades para a formacao docente.

Sobre a estruturacao curricular dos cursos de Formacéo Inicial para Profes-
sores, o documento orienta o minimo de 3.200 horas para o desenvolvimento das
competéncias profissionais da BNC-Formagao. Essa carga horaria esta dividida em

trés grupos:

Grupo I: 800 (oitocentas) horas para a base comum que compreende 0s co-
nhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a edu-
cacao e suas articulagdes com os sistemas, escolas e praticas educacionais.
Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas para a aprendizagem dos conteu-
dos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC e para o dominio pedagogico desses conteudos.
Grupo lll: 800 (oitocentas) horas para a pratica pedagdgica com a seguinte
distribuicdo: 400 (quatrocentas) horas de estagio e 400 (quatrocentas) horas
para os componentes curriculares dos Grupos | e I, das quais:

- 400 (quatrocentas) horas de estagio supervisionado, em situagao real de
trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da insti-
tuicdo formadora;

- 400 (quatrocentas) horas de praticas nos componentes curriculares dos
Grupos | e Il, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o
PPC da instituigao formadora. (BRASIL, 2019, p. 23)

Ja sobre a estruturagao da matriz curricular dos cursos de segunda licenciatura:

Grupo |: 560 (quinhentas e sessenta) horas para o conhecimento pedagdgico
dos conteudos especificos da area do conhecimento ou componente curri-
cular, se a segunda licenciatura corresponder a area diversa da formagao
original,

Grupo Il: 360 (trezentas e sessenta) horas, se a segunda licenciatura corres-
ponder a mesma area da formacgao original;

Grupo lll: 200 (duzentas) horas para a pratica pedagogica na area ou no
componente curricular, que devem ser adicionais aquelas dos Grupos | e Il.
(BRASIL, 2019, p. 27)

Por ultimo, na estruturacdo dos cursos de Formacao Pedagdgica orienta:

Grupo I: 360 (trezentas e sessenta) horas para o desenvolvimento das com-
peténcias profissionais integradas as trés dimensdes constantes da BNC-For-
macao, proposta por este Parecer.

Grupo II: 400 (quatrocentas) horas para a pratica pedagogica na area ou no
componente curricular. (BRASIL, 2019, p. 28)

Ao final, o Parecer traz alguns topicos relevantes e pertinentes de maneira



reduzida, como Gestao Escolar, o qual diz respeito as exigéncias de formagao para
atuar em administragao, planejamento, inspegao, supervisao e orientagao educacio-
nal para a Educacéo Basica. E o topico Processos Avaliativos Internos e Externos,
que expde como esses devem ser organizados, objetivando um refor¢o em relagao
ao aprendizado e ao desenvolvimento das competéncias.

Nas ultimas 19 paginas do Parecer € apresentado o Projeto de Resolugao que,
posteriormente, foi publicado na integra como Resolugdo CNE/CP N. 2/2019, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educagao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial
de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formagéao), seguindo as orientagdes con-
tidas no Parecer que Ilhe deu origem.

A respeito de sua implementacao é fixado o prazo de 2 anos a partir de sua
publicacdo, tendo como limite até o dia 20 de dezembro de 2021. Ja as universidades
que implementaram seus curriculos de acordo com a Resolugdo CNE/CP N. 2/2015,
esse prazo sera de 3 anos. Frisa-se que, em razdo da Pandemia da COVID-19, o
Parecer CNE/CES N. 498/2020 propde a flexibilizacao dos prazos relativos a BNC-
-Formacéo, estendendo a data limite para que sua implementacao seja até 15 de
abril de 2022 (BRASIL,2020).

QUAIS AS EXPECTATIVAS (OU DESCRENGAS) QUANTO A BNC-FOR-
MAGAO?

A proposta de alinhamento das politicas educacionais a BNCC sinaliza uma
(re)organizacao do ensino basico e superior no Brasil. Para Saviani (2016), o alinha-
mento entre BNCC e avaliacbes em larga escala, por exemplo, esboga novos rumos

para o curriculo em todo o pais:

Considerando a centralidade que assumiu a questao da avaliacéo aferida por
meio de testes globais padronizados na organizagdo da educagao nacional e
tendo em vista a mengao a outros paises, com destaque para os Estados Uni-
dos tomados como referéncia para essa iniciativa de elaborar a “base comum
nacional curricular” no Brasil, tudo indica que a fungdo dessa nova norma é
ajustar o funcionamento da educagao brasileira aos parametros das avalia-
cbes gerais padronizadas (SAVIANI, 2016, p. 75).

No que se refere aos resultados das avaliagcdes e indices relatados no Pare-



cer, é trazido para discussdo problemas e possiveis “melhoramentos” nos cursos de
licenciatura. Segundo citado nesse documento, a Organizacdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) constatou que o fator mais importante para
explicar o desempenho dos estudantes € a qualificacdo dos professores no que diz
respeito a qualidade do ensino ministrado. Nesse sentido, vale a pena lembrar as
palavras de Amestoy (2019), quando afirma que as avaliagbes externas e em larga
escala constituem-se em uma das mais influentes formas de intervencao direta da
politica internacional na amplitude das politicas educacionais do Brasil ja que, “[...]
cumprem o proposito - desejado externamente - de mensurar o nivel da qualidade e
da eficiéncia do sistema educacional (por mais difusos e polémicos que estes concei-
tos possam ser)” (AMESTOY, 2019, p. 144).

Neste seguimento, o documento BNC-Formacgéao (2019) adota como eixo es-
truturante da formacao de professores a aprendizagem por meio das competéncias
previstas na BNCC. Além disso, a compreendemos como um forte desalinhamento
com o que se pensa acerca dos processos formativos na formacéo de professores,
descritos na Resolugdo CNE/CP N. 2/2015, materializando o alinhamento e atuacao
das politicas curriculares com viés de padronizacao/estandardizacao do ensino, tan-
to nos niveis basico, quanto superior.

Dessa forma, a Resolugdo CNE/CP N. 2/2019 foi criticada pelas associacdes
e entidades preocupadas com a formacao de professores pela forma aligeirada com
que foi construida e pela falta de discussodes a respeito de seu conteudo, no que
constituiu-se num “grave ataque a formacao dos profissionais da educagao com im-
pactos negativos na qualidade da Educacéo Basica” (ANFOPE, 2019, p. 1). Em es-
pecial, a ANFOPE chama a BNC-Formacao de “descaracterizacdo da formacao de
professores” (ibidem, p. 1).

Na contramao do que o proprio documento argumenta quando pretende superar
o modelo 3+1, institucionalizando unidades integradas de formacao de professores
com a participagao do Ensino Superior e Educacgéo Basica, a formacéo ficara cada
vez mais engessada, visto o grande numero de exigéncias previstas na BNC-For-
macao. Ao nosso ver, nessa forma de ensino, a qual € baseada em competéncias e
habilidades, corre-se o risco de formatar e delimitar a profissdo/atuacéo docente, ao

passo que favorece a formacao de um professor técnico e, cada vez mais especialis-



ta. No contexto atual, a Base de formacao docente apresenta-se disfarcada de uma
linguagem técnica e cientifica, emergindo no sentido receituario para a projecao de
solucionar os problemas educacionais no/do pais, caracterizando uma reformulacéo
da politica curricular a partir da padronizagcdo de aprendizagem via controle e avalia-
cao.

Ressalta-se, a prescricdo da BNCC na elaboracio e na implementacdo da BN-
C-Formacgéao, visto que € estimada 50% da carga horaria (1600 horas) da formacgao de
professores para contemplar suas diversas competéncias e habilidades. Sobre isso,
enfatiza-se, ainda, que isso faz com que se perca a autonomia universitaria tanto
defendida na Resolugdo CNP/CP N. 2/2015, onde a proposta para uma atualizacéo
perdeu seu foco e acabou sendo totalmente reescrita, deixando claro, a desconside-
racao das discussdes ocorridas anteriormente e promovendo apenas o alinhamento
entre a BNCC e a formacgao docente.

Além disso, ocorreu a dissociacio entre formacéo inicial e formacéo continuada
de professores, levando a uma fragmentacao do processo, que deveria ser continuo,
resultando na sua descaracterizacdo. Nesse sentido, a formagdo continuada que
era considerada a partir de uma concepg¢ao ampla e contextualizada, em dimensdes
organizacionais, profissionais e coletivas, passa a ser um processo desagregado,
descontinuo, cuja responsabilidade recai somente sobre o proprio professor.

Curiosamente, nota-se que no texto ha um descuido quanto ao uso de termos
amplamente utilizados na area, indicando uma falta de interesse ou uma escrita por
diversas maos, sem uma discusséo coletiva. Neste viés, ndo se vé como um mero
erro de digitacdo, pois para pesquisadores se sabe que dois conceitos diferentes

possuem um valor e uma definigdo especifica.

CONSIDERAGOES FINAIS (OU INICIAIS)

De uma forma geral, essas reformas ocorridas no campo da formacgao de pro-
fessores apagam, como um click na tecla “delete” do computador, as propostas que
vinham sendo tecidas e asseguradas, por via constitucional, como a Resolugao
2/2015, que tinha como objetivo maior o desenvolvimento individual, com respeito a
diversidade, a pluralidade de ideias e a concep¢des tedrico-metodologicas.

Essas mudancas impactam nao so o trabalho docente, como também a carrei-



ra do futuro professor(a), a elaboracdo de materiais didaticos, a (re)organizacédo dos
Projetos Pedagdgicos de Cursos e as matrizes das avaliagbes externas. Além de in-
corporar e apropriar, pela via da légica das competéncias e habilidades, preceitos de
individualizagdo, competicao e responsabilizacdo ao ambiente escolar e a formacao
docente.

Em outras discussdes sobre essa situacao premente envolvendo a implemen-
tacdo da BNC-Formacdo e a BNCC como norteadora dessa formacéao, percebe-se
como principal resultado a perda da autonomia dos docentes em exercicio e das ins-
tituicdes formadoras de professores, exigindo de forma engessada a distribuicdo da
carga horaria e dos conhecimentos ao longo do curso.

Sao0 muitos os questionamentos que pairam, e nesse ambito temos plena cons-
ciéncia que este capitulo pode ter trazido ainda mais duvidas, questionamentos e
negatividade a respeito do futuro da formacéo de professores a partir da implementa-
cao da Resolugdo CNE/CP N. 2/2019. Em virtude disso, nossa intengao é (re)pensar:
que formacéo esperamos a partir deste cenario? Essa Resolugao trara bons frutos a
formagao docente e a educagao de maneira geral? E o papel do governo em ofertar
cursos de aperfeicoamento e formacao continuada? Em que momento o professor
tera autonomia para tomar decisées em seu contexto?

Por meio dessa escrita, evidenciamos que ainda ha muitas questbes em sus-
penso, mais perguntas do que respostas na discussao de uma Base de Formacgao
Docente. No entanto, sdo manuscritos como este que, apesar do numero de paginas
limitar a expansao de alguns pensamentos e indagacodes, tornam possiveis ampliar
discussdes sobre essa tematica, uma vez que compdem potentes espacgos de escrita
e pesquisas, dentro do complexo processo de (re)formulacdes e perspectivas dentro

das politicas educacionais.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

Todo rito de passagem significa uma mudanca de atitude em nossas men-
tes: ao ler, preciso entender rapidamente cada frase, pelo menos seu sen-
tido literal, e s6 depois de entendé-la sinto-me pronto para pronunciar um
julgamento: o que li é verdadeiro ou falso, certo ou errado, agradavel ou
desagradavel. Na minha vida cotidiana, ao contrario, sdo inumeras as cir-
cunstancias que escapam a minha compreensao, desde as mais gerais as
mais simples e triviais: vejo-me frequentemente diante de situagdes sobre as
quais nao posso dar opiniao, e prefiro nao emitir julgamento.

(CALVINO, 2005, p. 141)

As palavras de Calvino (2005) despontam como um chamamento para pen-
sar as mudangas que vém ocorrendo no ensino brasileiro nos ultimos tempos. Es-
pecialmente, a Politica Nacional de Educacédo (PNE) (2014-2024) (BRASIL, 2014),
expressa na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em trés versdes de consulta
publica (BRASIL, 2015; 2016; 2017), e, as versdes oficiais: Educacao Infantil e En-
sino Fundamental e do Ensino Médio, respectivamente, aprovadas no final de 2017
(BRASIL, 2017) e de 2018 (BRASIL, 2018), que, a priori, desponta no discurso oficial
educacional com a proposta de unificar o ensino no pais, evidentemente que, respei-
tando as variedades regionais histéricas, ideoldgicas e culturais inerentes a cultura
heterogénea e plural do pais.

Essas mudancgas implicam diretamente na (re) organiza¢ao do curriculo escolar
e na pratica pedagdgica dos professores, principalmente, no tocante as competén-
cias previstas e os desafios de aplicagdo no contexto da sala de aula. Desse modo,
objetiva-se neste texto, refletir sobre essas implicagbes didaticas e pedagdgicas nos
processos de ensino e aprendizagem escolar, atentando para as competéncias ge-
rais previstas na BNCC e os desafios de suas aplicacdes no contexto da sala de aula.

Nesse cenario, as mudancas e/ou inovagdes trazidas por esse documento, que
constitui uma “politica do conhecimento oficial” (APPLE, 2013, p. 71) evidenciam a
complexidade que envolve o ato de ensinar e de aprender, o que perpassa pela re-
definicdo do curriculo e da pratica pedagdgica, implicando diretamente nas concep-
¢des, nos conceitos, nos principios e, sobretudo, em estratégias metodologicas que
deem conta dos desafios e das demandas inerentes ao atual movimento educacional

e pedagogico.



Na ‘ordem do dia’, ou seja, desde 2015, com a primeira versdo da Base'
, as palavras ‘competéncias’ e ‘habilidades’ passaram a assumir um lugar de des-
taque no contexto educacional, embora elas ndo sejam novas na literatura educa-
cional, pois desde o final da década de 1990 do século XX, sdo apontadas pelos
trabalhos principalmente de Perrenoud (1999; 2000; 2001). Assim, elas fazem parte
da literatura especializada e foram incorporadas por documentos oficiais, como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997), os Parametros Curricu-
lares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 2000) e demais orientagdes
didatico-pedagogicas elaboradas por estados e municipios. No entanto, com a atual
BNCC, a estruturacéo do curriculo e da pratica pedagogica, a partir de competéncias
e habilidades tornou-se condigcao sine qua non para o empreendimento pedagadgico.

Nesse sentido, cabe, brevemente, visitar esses conceitos, muitas vezes, com-
preendidos de forma equivocada no contexto escolar. Para Perrenoud (1999, p. 07),
a competéncia € a “capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situa-
cao, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”, articulando a conscién-
cia e os recursos cognitivos a saberes, capacidades, atitudes, informagdes e valores
disponiveis, de modo rapido, criativo, eficaz e conexo; enquanto a habilidade, segun-
do o mesmo autor, refere-se a capacidade de o sujeito mobilizar conhecimentos e
capacidades, na resolucdo de uma determinada situacdo-problema do contexto real.
Elas, portanto, ndo atuam isoladamente, pelo contrario, complementam-se, de modo
reciproco, visto que as habilidades precisam ser desenvolvidas, tendo como foco, as
competéncias. Dai, Antunes (2001, p. 18) dizer que a habilidade é: “filha especifica
da competéncia”. Nessa compreensao, um documento orientador do Exame Nacio-
nal do Ensino Médio (ENEM) e que reza o discurso da cartilha oficial brasileira, ex-
pressa que a “competéncia € uma habilidade de ordem geral, enquanto a habilidade
€ uma competéncia de ordem particular, especifica” (BRASIL, 2005, p. 58).

Compreendidos esses conceitos e aspectos centrais, este estudo prossegue
a defesa do objetivo proposto, a partir de uma abordagem qualitativa de pesquisa,
construida por meio dos métodos bibliografico e documental, em virtude analise do

documento oficial da BNCC, buscando destacar as competéncias previstas e os de-

1 Um detalhamento pormenorizado do processo de construcdo da BNCC, atentando-se, pon-
tualmente as datas e as etapas, desde as versdes iniciais a versao final, pode ser visto em Cassio
(2019).



safios de aplicacdo no contexto da sala de aula.

CURRICULO E PRATICA PEDAGOGICA NO CONTEXTO DA EDUCACAO
BASICA

Ao pensar no contexto histérico de curriculo, é possivel encontrar as seguintes
concepgodes: o curriculo como guia de experiéncia que o aluno pode obter no ambien-
te escolar; como conjunto de responsabilidades da escola; como conteudos da edu-
cacao; como plano e/ou programa da escola; conjunto de matérias; como programas
de atividades curriculares, como um manual ou guia do professor. No entanto, con-
forme Sacristan (2000), o curriculo ndo € um conceito, mas uma construgéo cultural
que se refere ao modo de organizar as praticas educativas.

Nessa perspectiva, a definicdo de conteudos, competéncias e habilidades a
serem construidas na escola esta implicada de relagcdes de poder e ideologias, que
perpassam pelo curriculo. Este ndo é apenas um conjunto neutro de conhecimentos
que surgem em textos e na sala de sala, e sim, parte de uma viséo de algum grupo,
acerca do que seja o conhecimento legitimo. Ao observar a construgdo do curriculo
escolar, € preciso preocupar-se em saber quais 0s conhecimentos sao indispensa-
veis para os alunos e se eles serdo utilizados no cotidiano.

Para compreender as praticas e as fungdes sociais exercidas na escola € ne-
cessario entender que o curriculo supde “as concretizacdes dos fins sociais e cultu-
rais, de socializagdo, que se atribui & educacéo escolarizada” (SACRISTAN, 2000, p.
15), pois, ao defini-lo, descreve-se, automaticamente, a concretizagdo das fungdes
da propria escola, em um determinado momento histoérico e social.

As funcdes que o curriculo cumpre como expressao de um projeto de cultura
e socializacao se realiza por meio de seus conteudos e das praticas que cria em tor-
no de si. O curriculo € uma expressao de interesses e forgas que estdo ao redor do
sistema educativo em um determinado momento, refletindo os conflitos entre os inte-
resses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem 0s processos
educativos, pois a escola adota posicoes e orientagdes seletivas, frente a cultura que
se concretiza no curriculo que transmite e reproduz (SACRISTAN, 2000).

Na escola, o curriculo reflete um projeto educativo globalizador, que agrupa

diversas culturas e visées de mundo. Nesse sentido, Moreira; Silva (2013, p. 14) ex-



plicam que o curriculo é considerado um artefato social e cultural, ele esta “implicado
em relagdes de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e interessa-
das, o curriculo produz identidades individuais e sociais particulares”.

A educacao e a cultura estdo intimamente ligadas, dessa forma, o curriculo
“nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos que de algum modo aparece
nos textos e nas salas de aula de uma nacédo” (APPLE, 2013, p. 71). O curriculo é
resultado da selegdo de alguém, ele “é produto das tensdes, conflitos e concessoes
culturais, politicas e econdbmicas que organizam e desorganizam um povo” (p. 71).

Para Silva (2011), o curriculo € uma invengao social, como qualquer outra do
Estado. E resultado de um percurso histérico, que através de um processo de sele-
cao social e assim, certos conhecimentos acabam fazendo parte do curriculo e ou-
tros nao.

Ao discutir sobre curriculo, também é importante destacar as teorias curricu-
lares. As definigdes revelam o que uma determinada teoria pensa sobre o curriculo
em cada contexto. Cada teoria, ao defini-lo passa por questionamentos, como: Qual
conhecimento deve ser ensinado? Qual conhecimento deve ser considerado impor-
tante? Nessa perspectiva, observa-se que o curriculo € sempre o resultado de uma
selecdo. Percebe-se também, que nas teorias do curriculo se pergunta: o que os
alunos devem se tornar? Pois, afinal, um curriculo busca precisamente modificar as
pessoas que vao ser alcangadas por ele, ou seja, ao considerar que tipo de conheci-
mento é valido, as teorias do curriculo acabam por dizer que tipo de pessoa se con-
sidera ideal (LOPES; MACEDO, 2011; SILVA, 2011).

Conforme leituras de Lopes; Macedo (2011) e Silva (2011), entende-se que, na
teoria tradicional, o curriculo € considerado com uma sele¢ao e organizacao do que
vale a pena se ensinar. Nessa teoria, a preocupacao esta na eficiéncia da escola que
tem como funcgdo social preparar o homem para os parametros da sociedade. Nesta
concepgao, a escola e o curriculo sao importantes instrumentos de controle social.

Na teoria tradicional, destaca-se Bobbit em 1918, ao defender o curriculo como
preparacao do aluno para a vida adulta. Por outro lado, tem-se John Dewey, defensor
do progressivismo, no qual o foco do curriculo era entendido como experiéncia direta
da crianca (LOPES; MACEDO, 2011; SILVA, 2011).

Nas teorias criticas, o curriculo é visto como instrumento de controle social, a



partir dos estudos de Althusser, em sua obra Aparelhos Ideoldgicos de Estado (1971).
Assim, a escola é apontada como principal instrumento na manutencéo da estrutura
social reprodutora da classe dominante (LOPES; MACEDO, 2011; SILVA, 2011).

Outros tedricos que contribuiram para as teorias criticas de curriculo, foram
Boudieu, Saviani, Giroux, Apple e Paulo Freire, ao apontarem em suas obras, que as
escolas contribuem para a manutengao do controle social, na medida em que ajudam
a manter a desigualdade social (LOPES; MACEDO, 2011; SILVA, 2011).

Por meio das teorias criticas, compreende-se o curriculo como espaco de poder
e que transmite a reproducao da ideologia dominante. Segundo Silva (2011, p. 148),
“o curriculo atua ideologicamente para manter a crenga de que a forma capitalista de
organizagao da sociedade é boa e desejavel’. Logo, por esse angulo, o curriculo &
uma construgéo social, alicergada em valores e ideologias.

Com as teorias pés-criticas, passou a se problematizar o curriculo como narra-
tiva étnica e racial. Esta € uma questao de saber e poder, resultando de um processo
historico de construcao da diferenga. Numa perspectiva pos-critica do curriculo, bus-
ca-se adaptagao nas estratégias de desconstrugdo das narrativas e das identidades
nacionais, étnicas e raciais que se desenvolvem no curriculo.

Na teoria pds-critica, destaca-se o multiculturalismo, que busca enfatizar a di-
versidade cultural da sociedade, defendendo-se a igualdade, o respeito e a tolerancia
entre as diferentes culturas. Conforme Silva (2011, p. 90), “o multiculturalismo mostra
que o gradiente da igualdade em matéria de educacao e curriculo é fungao de outras
dindmicas, como as de género, raca, sexualidade, por exemplo, que ndo podem ser
reduzidas a dindmica de classe”.

Observa-se assim, que, o que se considera como curriculo em um determinado
momento, numa determinada sociedade, resulta de um processo historico, cultural e
politico. Como observa Silva (2011, p. 150), “o curriculo € trajetoria, viagem, percurso
[...] o curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo € documento de identidade”.

Segundo Sacristan (2000, p. 15), o curriculo é “uma praxis antes que um objeto
estatico emanado de um modelo coerente de pensar a educacéo [...]", isto €, ele é
uma pratica que expressa as fungdes socializadoras e culturais de um determinado
ambiente escolar, na qual se reagrupa uma série de praticas diversas, entre elas, a

pratica pedagogica desenvolvida na instituicdo. Essa pratica pedagdgica representa,



portanto, um espaco de desafios constantes, exigindo a capacidade de desterritoria-
lizar visbes pré-concebidas, desconstruir ‘concepcdes e praticas feitas’ e construir
novos aportes e concepgdes, orientadoras do fazer docente, tendo em vista que,

conforme enfatiza Lima (2019, p. 28), inevitavelmente:

O modo como o ensino é concebido e praticado, decorre dos significados
construidos pelo professor acerca do que seja a pratica pedagdgica, que,
enquanto elemento constitutivo do processo educativo esta atrelado a uma
visao de mundo, sociedade, educacio, escola, ensino e aprendizagem. Por
essa razao, seu significado é socialmente construido, na dimenséao das expe-
riéncias coletivas e individuais dos sujeitos da educagao, ao assumirem uma
postura politico-social e critica sobre os processos de ensino e aprendizagem
em que estao envolvidos, nos liames dos contextos da histdria, da cultura e
da ideologia vigente.

Em face dessa realidade, “uma categoria fundante para se pensar o conceito
de pratica pedagdgica’, ainda segundo o autor, € “a intencionalidade, que deve
constituir-se como elemento gerador de desejos e agdes no contexto da educagao”.
E nisso, “a pratica pedagogica deve ser dindmica, plural e democratica, sobretudo,
pelo papel do professor: mediador e contextualizador de situacdes de aprendizagem”
(LIMA, 2019, p. 29) (Grifo no original).

Assentadas sobre esse entendimento, Fernandes; Grillo (2006, p. 447), enten-

dem que a pratica pedagogica constitui-se como:

[...] pratica intencional de ensino e de aprendizagem, n&o reduzida a questao
didatica ou as metodologias de estudar e de aprender [...] articulada a uma
educagao como pratica social e ao conhecimento como produc¢ao historica e
cultural, datado e situado, numa relagao dialética e tensionada entre pratica-
-teoria-pratica, conteudo-forma, sujeitos-saberes-experiéncias e perspectivas
interdisciplinares.

Esse aspecto da intencionalidade também estda marcado na voz de Franco

(2016, p. 536), quando afirma que:

[...] uma aula ou um encontro educativo tornar-se-a uma pratica pedagdgica
quando se organizar em torno de intencionalidades, bem como na cons-
trucdo de praticas que conferem sentido as intencionalidades. Sera pratica
pedagdgica quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de forma a as-
segurar que a intencionalidade proposta é disponibilizada a todos; sera
pedagodgica a medida que buscar a construgao de praticas que garantam que
0os encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam ser realiza-
dos. (Grifos nossos)



Ao trilharem esse caminho, de ‘consciéncia’ e ‘participacao’, os sujeitos do pro-
cesso de ensino e aprendizagem (professor e aluno), envolvem-se numa trama dia-
l6gica e humana pelo ato de conhecer, saindo da ‘curiosidade ingénua’ ao ‘conhe-
cimento epistemoldgico’, como aponta Freire (2015), ou seja, o percurso rumo ao
conhecimento garante uma consciéncia critica sobre si e sobre o outro.

Mais a frente, ainda referindo-se a pratica pedagdgica, Franco (2016, p. 536),
ressalta que “uma pratica pedagégica, em seu sentido de praxis, configura-se
sempre como uma agao consciente e participativa, que emerge da multidimen-
sionalidade que cerca o ato educativo” (Grifos nossos). Portanto, a necessidade de

epistemologia da Pedagogia:

Quando se afirma que as praticas pedagogicas s&o praticas que se realizam
para organizar/potencializar/interpretar as intencionalidades de um projeto
educativo, argumenta-se a favor de outra epistemologia da Pedagogia: uma
epistemologia critico-emancipatoria, que considera ser a Pedagogia uma pra-
tica social conduzida por um pensamento reflexivo sobre o que ocorre nas
praticas educativas, bem como por um pensamento critico do que pode ser a
pratica educativa. (FRANCO, 2016, p. 537-538)

No eixo dessa nocao, concentra-se a interface entre o curriculo e a pratica pe-
dagogica, como advoga-se neste estudo. As praticas pedagodgicas sao as agdes que
acontecem numa sala de aula, articulando a interacéo entre professor e aluno. Sao
entendidas como acgodes direcionadas e orientadas pelo professor, a fim de interferir
de forma significativa na formagao do aluno.

E, nessa mesma perspectiva — a da formacgao critica, reflexiva, dialégica, eman-
cipatéria — também conceber o curriculo como uma praxis significa que, muitas acoes
intervém em sua construcao, considerando-o como processo que ocorre dentro de
certas condi¢des concretas, a partir de interacdes culturais e sociais. Assim, tanto o

curriculo, como a pratica pedagdgica expressam a fungao social e cultural da escola.

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: DAS COMPETENCIAS PRE-
VISTAS E DOS DESAFIOS DE APLICAGAO NO CONTEXTO DA SALA DE
AULA

A ideia da BNCC surgiu da Constituicdo Federal (CF) de 1988, conforme arti-

go 210 que prevé a criagcao de uma Base para o Ensino Fundamental e também, foi



prevista pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB 9.394/96), que, segundo o
seu artigo 26, aponta que os curriculos da Educacao Infantil, Ensino Fundamental e
Médio devem ter uma base nacional comum. Em 2014, a BNCC foi prevista no PNE,
na meta 07, como estratégia para alcangar outras metas.

Sua primeira versao surgiu em 2015 e sua segunda versao em 2016, mas foi em
14 de dezembro de 2018, que ocorreu sua aprovacao final pelo Conselho Nacional
de Educacédo (CNE) e homologacéo pelo Ministério da Educagao (MEC), incluindo
todas as etapas da Educagéao Basica. Portanto, a partir de 2019, deu-se inicio a pri-
meira fase de implementacao, quando os curriculos foram incorporados aos Projetos
Politico-Pedagogicos (PPP) das escolas. E, em 2020, a BNCC passa a ser colocada
em pratica nas escolas, com os planos alinhados com o documento.

A BNCC se constitui em projeto normativo que estabelece um documento pres-
critivo de competéncias, habilidades, conteudos, ou, como preferem dominar, direitos
de aprendizagem (BRASIL, 2018), que todos os alunos devem desenvolver ao longo
da Educacgao Basica. Dessa forma, a BNCC passa a concretizar os direitos de apren-
dizagem previstos em outros documentos legais como o CF, a LDB e o PNE.

O principal objetivo da BNCC é o de garantir a equidade na aprendizagem dos
estudantes do pais. Conforme o texto do MEC, a BNCC nao é um curriculo, mas um
documento que deve servir de referéncia para o curriculo. No entanto, é importan-
te lancar um olhar critico e cuidadoso sobre ela, uma vez que, como toda proposta
curricular oficial, de imediato, trata-se de “uma promessa, por certo, tentadora, de
igualdade e inclusdo”, no entanto, como revela a historia da educacgao brasileira, “o
universalismo repousa e sempre repousara, sendo em exclusdes, pelo menos na
indiferenga em relacao a certas particularidades que ameagam a abstracdo” (MACE-
DO, 2015, p. 897).

Segundo Cury; Reis; Zanardi (2018, p. 66), a BNCC concebe o curriculo trans-
vestido de direitos de aprendizagem que “sob a 6tica tecnicista e meritocratica, cons-
tituem-se em deveres de aprendizagens”. Os autores discutem que a BNCC € uma
“‘criacao unificadora que organiza os direitos de aprendizagens, conhecimentos e
habilidades com foco na competéncia aprendida” (p. 67).

Conforme a BNCC, a fungcdo das competéncias € orientar os curriculos, como



aponta o MEC (BRASIL, 2018), na apresentagao geral do documento™

A Base estabelece conhecimentos, competéncias e habilidades que se
espera que todos os estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basi-
ca. Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos, politicos e estéticos
tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica, a Base
soma-se aos propositos que direcionam a educacgao brasileira para a forma-
¢ao humana integral e para a construgdo de uma sociedade justa, democrati-
ca e inclusiva. (Grifos nossos)

A BNCC aponta como fundamento pedagodgico, o desenvolvimento integral dos
estudantes em todas as dimensdes: fisica, emocional, intelectual, social e cultural.
Para tanto, esse processo de desenvolvimento se da por meio das dez competéncias
gerais que todos os alunos devem desenvolver ao longo da Educagao Basica.

O documento define as competéncias como soma de conhecimentos, habi-
lidades, atitudes e valores. As dez competéncias sdo desdobradas em objetos de
conhecimento e habilidades, de acordo com cada faixa etaria e etapa, s&o elas: 1.
Conhecimento; 2. Pensamento cientifico, critico e criativo; 3. Repertorio Cultural; 4.
Comunicacéo; 5. Cultura Digital; 6. Trabalho e projeto de vida; 7. Argumentacgao; 8.
Autoconhecimento e autocuidado; 9. Empatia e cooperagao; 10. Responsabilidade
e empatia. Tais competéncias, segundo a BNCC foram construidas e alinhadas a
Agenda 2030 da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU, 2017).

A seguir, analisa-se o que diz a BNCC sobre cada competéncia, refletindo so-
bre os desafios de aplicagdo no contexto da sala de aula da Educacao Basica.

A primeira competéncia — Conhecimento — refere-se a valorizagao e a utiliza-
cao de conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cul-
tural e digital para entender e explicar a realidade em busca de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva (BRASIL, 2018). Para tanto, percebe-se a necessidade da
formacao inicial e continuada do professor para que possa estar sempre atualizado
quanto ao que € produzido constantemente na sociedade. Conforme Ferreira (1993),
o conhecimento intelectual € um dos pressupostos na formacgao do cidadao.

A busca de informacdes deve ser constante no espaco escolar, levando o aluno
inclusive, a reconhecer sua confiabilidade e pertinéncia, conforme preconiza a BNCC

especificamente na area das ‘Linguagens’, subarea ‘Leitura’, na ‘esfera jornalistica’

1 Site oficial de apresentagcao da BNCC (2018). Disponivel em: < http://basenacionalcomum.
mec.gov.br/ >. Acesso em: 18 out. 2020.



(BRASIL, 2018). Em sala de aula, o professor deve trabalhar com os alunos concei-
tos como propriedade intelectual e direito a privacidade para que se reflita sobre o
uso ético das informacdes coletadas.

Nessa competéncia, se enfatiza a aprendizagem ao longo da vida, assim, o
professor deve motivar os alunos a ter autonomia em aprender. A avaliacdo do co-
nhecimento construido também é uma pratica que deve ser estimulada pelos profes-

sores em sala de aula. Conforme Covita (2002, p. 337):

A aprendizagem ao longo da vida pode considerar-se um dos pilares bascos
da cidadania activa e da empregabilidade, tornando-se urgente aprofundar
0 conhecimento sobre novos contextos de aprendizagem e proporcionar os
dispositivos de aprendizagem adequados aos ritmos e disponibilidades dos
cidadéo [...].

Os conhecimentos construidos e discutidos em sala de aula, de forma coletiva,
devem compreender e respeitar o contexto sociocultural em que os sujeitos estao
inseridos, valorizando a relacédo entre o contexto e a producédo de conhecimento. O
professor pode desenvolver essa competéncia em varios componentes curriculares,
como, por exemplo, nas aulas de Historia, por meio da leitura de fontes e documen-
tos.

A contextualizagdo e o uso de situacdes de problemas podem facilitar a articu-
lagdo do conhecimento, o desenvolvimento do raciocinio e a compreenséo critica da
realidade, pois, conforme aponta Freire (2001, p. 39), quanto mais o sujeito refletir
sobre a realidade e “sobre sua situagao concreta, mais emerge, plenamente cons-
ciente, comprometido, pronto a intervir na realidade para muda-la”. Nisso, ele esta-
belece um dialogo com o outro, por meio de uma relagdo de colaboragao, na qual o
conhecimento de mundo, adquirido nas experiéncias individuais e subjetivas da vida
— para além da escola —, tornam-se essenciais para o aprendizado escolar.

A segunda competéncia — Pensamento cientifico, critico e criativo — visa o
exercicio da curiosidade intelectual, a reflexdo, a analise critica, a imaginagao, e a
criatividade para elaborar, testar hipoteses, formular e resolver problemas, criando
solugdes (inclusive tecnologicas), com base no conhecimento de diversas areas do
conhecimento, potencializando uma perspectiva interdisciplinar (BRASIL, 2018).

Dessa forma, enfatiza-se que uma boa educacao nao pode ser desvinculada da



pesquisa, um eixo primordial na formacao de professores e na pratica pedagogica,
desde a Educacéo basica, considerando que o professor deve estimular a criticidade
e a criatividade no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Ainvestigacdo necessaria a essa etapa do processo formativo, deve ocorrer de
forma critica e criativa. Para tal, o professor deve estimular os alunos a fazerem bons
questionamentos que desenvolvam sua curiosidade em querer continuar aprenden-
do.

Freire (2015) destaca que o professor em sala de aula deve estar sempre dis-
ponivel para ouvir e estimular os questionamentos dos alunos, instigando a curio-
sidade e respeitando a autonomia critica do aluno, a fim de que “ultrapassemos a
esfera espontanea de apreensao da realidade, para chegarmos a uma esfera critica
na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posicao epistemoldgica” (FREIRE, 2001, p. 30) no processo de (re) construgéo do
contexto social em que esta inserido.

Para colocar essa competéncia em pratica em sala de aula, o professor pode
elaborar atividades que permitam a experimentacdo de materiais, de métodos, de
técnicas e de diferentes linguagens. Tudo isso, por meio do respeito, da valorizagéo
e da legitimacgao do rico painel de possibilidades que a sala de aula oferece para o
desenvolvimento do pensamento cientifico, da criticidade e da criatividade.

A terceira competéncia — Repertério Cultural — tem como objetivo valorizar
as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também,
participar de praticas diversificadas da producdo artistico-cultural (BRASIL, 2018).
Esse repertorio, constitui exigéncia basica para que os alunos se sobressaiam em
testes e avaliacdes. Um exemplo disso, é a redacdo do ENEM, em que o dominio de
um ‘repertorio sociocultural legitimado socialmente’ € condigao basica para o alcance
da tao desejada nota 1000, ou, pelo menos, que o aluno do Ensino Médio, fique com
nota acima de 800 pontos, o que lhe possibilita 0 acesso ao Ensino Superior.

Nessa competéncia, durante todas as etapas da Educacéo Basica, € primor-
dial que o professor estimule os alunos a realizarem diferentes tipos de leituras, que
ampliem suas visdes de mundo, colocando-o0, em contato com as vivéncias das mais
variadas identidades, culturas e sentimentos de pertencimento. O aluno deve ser ca-

paz de reconhecer, discutir e aplicar o significado de manifestacdes culturais e como



a cultura desenvolve os diferentes grupos e identidades, a partir do dialogo com as
diversas areas do conhecimento previstas no curriculo escolar.

A escola € o espaco no qual deve ocorrer a aprendizagem, o reconhecimento
e o respeito pelas praticas culturais. Nessa perspectiva, em dialogo com as concep-
¢cOes freireanas de educagao como tomada de consciéncia, Saviani (2012, p. 69-70),
aponta que “o povo precisa da escola para ter acesso ao saber erudito, ao saber
sistematizado e, em consequéncia, para expressar de forma elaborada os conteudos
da cultura popular que correspondem aos seus interesses” e assim, superar as con-
tradicbes de um modelo de sociedade, educacao e escola historicamente excludente
e desigual.

O multiculturalismo é um aspecto que pode ser bastante explorado nessa com-
peténcia, contribuindo para o desenvolvimento do senso de identidade individual e
cultural, estabelecendo também, o respeito com diferentes culturas e visées de mun-
do. Por exemplo, no componente curricular Arte, o professor pode explorar a frui-
cao das manifestacbes plurais, incentivando o aluno a se expressar artisticamente.
A proépria Lingua Portuguesa pode ser utilizada como exemplo dos termos culturais,
locais e regionais que ela carrega. Ja a valorizagao da diversidade dos povos, pode
ser discutida nas aulas de Histéria e Geografia. Em Educagao Fisica, as matrizes
africanas e indigenas podem ter grande destaque, por meio de brincadeiras e jogos
populares dessas etnias.

A quarta competéncia — Comunicacao — refere-se a utilizagdo de diferentes
linguagens, verbal, visual-motora, Libras, escrita, corporal, visual, sonora e digital,
linguagem artistica, matematica e cientifica, considerando a importancia do aluno
saber expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em dife-
rentes contextos de leituras plurais e multimodais (BRASIL, 2018).

Em sala de aula, o professor deve desenvolver a capacidade de escuta e dialo-
gos ativos e responsivos por meio da linguagem (BAKHTIN, 2009). Nisso, os alunos
serao capazes de ouvir outras pessoas com atencao e interesse, estabelecendo o
entendimento mutuo; expressar ideias, opinides, emocdes e sentimentos; conseguir
formular perguntas e respostas, que os ajudem a avancar em discussdes coletivas;
utilizar plataformas digitais, redes sociais, blog, youtube etc. Conforme Freire (2005,

p. 91), “o didlogo € uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se soli-



darizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado
e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no
outro”, por isso a importancia de desenvolver no aluno habilidades referentes a sua
comunicagao com outro e com o mundo.

Essa competéncia tem uma conexao forte com os componentes curriculares da
‘area de linguagens,’ como a Lingua Portuguesa, a Arte, a Educacéo Fisica e a Lin-
gua Inglesa, os quais, devem somar esforgos para explorar as multiplas semioses de
realizagao social das praticas sociais de linguagem e de interagdo comunicativa, em
uma sociedade hodierna, definitivamente demarcada pelas multiplas possibilidades
de comunicacao, interacio social e expressao corporal e artistica.

A quinta competéncia — Cultura Digital — busca compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informagcdo e comunicagao de forma critica, reflexiva para
que haja a comunicagao, o acesso e a disseminagao de informagdes e producéo de
conhecimentos (BRASIL, 2018). Essa competéncia, talvez, € uma das que ganham
mais folego para a exploragao didatico-pedagogica, uma vez que aponta diretamente
para o contexto atual, marcado pelo florescimento das Tecnologias Digitais da Infor-
macao e Comunicacgao (TDIC), que trouxe consigo, “novas formas de ser, de se com-
portar, de discursar, de se relacionar, de se informar, de prender. Novos tempos, no-
vas tecnologias, novos textos, novas linguagens” (ROJO; BARBOSA, 2015, p. 116).

O desenvolvimento dessa competéncia ocorre em sintonia com a expansao
significativa da grande rede mundial, a internet, que segundo Castells (2002, p. 311),
‘ndo é apenas uma tecnologia: € o instrumento tecnoldgico e a forma organizativa
que distribui o poder da informacéo, a geracdo de conhecimentos e a capacidade
de ligar-se em rede em qualquer ambito da atividade humana”. Nesse sentido, ela
motiva a criacdo de novas formas de interac&o, sociabilidade, possibilitando a de-
mocratizacdo de novos espacos de vozes, antes silenciadas. A esse espaco virtual e
de dimensdes interativas ilimitadas, Levy (2010) denomina de ciberespaco, no qual
a interatividade e a capacidade de criar, recriar, socializar, compartilhar e gerenciar
informacdes, de modo colaborativo, torna-se a grande onda do universo dos letra-
mentos digitais e dos multiletramentos, que, para além da cultura do impresso, res-
significam novas formas de lidar com o carater digital, midiatico, virtual e multimodal

das praticas de linguagem.



Nos dominios de navegagdes interativas tao fluidas, o professor pode desen-
volver seu trabalho a partir da utilizagdo de ferramentas digitais, produgao multimidia
como paginas da web, aplicativos, redes sociais, hipertextos etc.; dominar algoritmos
para a solucao de problemas; interpretar a visualizacdo e analise de dados; com-
preender o impacto do uso das tecnologias na vida das pessoas.

A sexta competéncia — Trabalho e projeto de vida — busca valorizar a diversi-
dade de saberes e vivéncias culturais, apropriar-se de conhecimentos e experiéncias
que possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer esco-
lhas alinhadas ao exercicio da cidadania e o projeto de vida (BRASIL, 2018).

Os alunos devem ser capazes de utilizar estratégias para planejar e estabele-
cer metas pessoais de aprendizagem, considerando os projetos presentes e futuros,
refletindo sobre seus desejos e objetivos, enfatizando o planejamento, as estratégias
e sabendo também lidar com as frustracdes, a fim de superar as eventuais dificul-
dades que enfrentardo, por exemplo, na transi¢cao entre o Ensino Médio e o Ensino
Superior; e, sobretudo, entre este e a insercdo no mundo do trabalho e da cidadania.

O desafio para os professores esta em relacionar o projeto de vida com a ca-
pacidade dos alunos refletirem sobre seus desejos e seus objetivos, ensinando-os
a organizar, estabelecer metas e definir estratégias exequiveis. Nesse cenario, a
educacéo financeira € uma importante aliada para fazer o aluno entender o uso res-
ponsavel dos recursos financeiros. E, sobre o mundo do trabalho, o professor pode
propor o reconhecimento sobre os as profissées dos pais ou responsaveis, a fim de
gue os alunos reconhecam suas aptiddes e compreendam a importancia do trabalho
para a realizacao pessoal.

No cumprimento dessa tarefa, segundo Zanella; Trevisol (2018, p. 110), a es-
cola tem papel de ajudar o jovem a construir sua identidade, no “reconhecimento de
quem ele &, de sua afirmacdo no mundo”. E, portanto, o que se espera da escola,
enquanto Aparelho Ideoldgico de Estado (AIE), nos termos de Althusser (1985), é
que ela opere como mecanismo democratico e promovedor de uma educacao como
pratica libertadora, por meio da reflexdo e da agao que liberte o oprimido, pois, “ndo
podemos esquecer que a libertagcdo dos oprimidos € libertacdo de homens e nao de
coisas. Por isto, se nao ¢é autolibertacdo — ninguém se liberta sozinho -, também nao

é libertacédo de uns feita por outro” (FREIRE, 2005, p. 53), mas, colaborativamente.



A sétima competéncia — Argumentagao — refere-se a capacidade de argumen-
tar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns, que respeitem e promovam 0s
direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo sustentavel, de modo
ético e responsavel com a coletividade (BRASIL, 2018).

Assim como outras competéncias, como o Repertério Cultural, esta constitui
um campo fértil de exploragdo em todos os niveis da Educacdo Basica, sobretu-
do, para os componentes curriculares das areas de ‘Linguagens e suas tecnologias’
(como a Lingua Portuguesa, a Arte, a Educacéo Fisica e a Lingua Inglesa), ‘Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas’ (como a Geografia, a Historia, o Ensino Religioso, a
Filosofia e a Sociologia). Mas, sem restringir-se a essas areas, uma vez que, € com-
promisso de todos os componentes curriculares, trabalharem coletivamente para a
formacao de sujeitos capazes de argumentar e ajuizar valores éticos e cidadios.

No desenvolvimento dessa competéncia, o professor deve ensinar o aluno a
desenvolver opinides e argumentos, coerentes e baseados em evidéncias; ser capaz
de fazer inferéncias; debater e defender diferentes pontos de vista; ouvir e aprender
com o outro; desenvolver conhecimento sobre causas e consequéncias de questdes
globais; ter consciéncia socioambiental (BRASIL, 2018).

Consoante esse aspecto, Koch (2000, p. 19) aponta que “a interagao social
por intermédio da lingua caracteriza-se, fundamentalmente pela argumentatividade”.
Logo, o homem, como ser dotado de raz&o, de modo involuntario, julga, critica, elogia,
avalia, ou seja, gera em sua mente juizos de valor a respeito de todas as situacdes.
Além disso, carrega em seus discursos opinides que tentam dialogar ou influenciar
o comportamento de outros, visto que toda pratica de linguagem €, por natureza, ar-
gumentativa e dotada de intencionalidades, que fogem a neutralidade e, ao mesmo
tempo, essa capacidade de argumentar € arma de sobrevivéncia social coletiva.

A oitava competéncia — Autoconhecimento e autocuidado — tem como objeti-
vo conhecer-se, apreciar-se e cuidar da saude fisica e emocional, compreendendo-se
na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes e as dos outros, construindo
elos com o préximo e o mundo a sua volta (BRASIL, 2018).

Na area de ‘Ciéncias da Natureza e suas tecnologias’ (como a Ciéncias, a Bio-

logia, a Fisica e a Quimica), por exemplo, os alunos podem entender o funcionamen-



to do corpo e aprender a cuidar dele, como habitos de higiene, por exemplo. Na Edu-
cacao Fisica, é possivel trabalhar atividades que envolvam habilidades corporais,
como forga, velocidade, flexibilidade, coordenagdo motora. Nas Ciéncias Humanas
podem-se desenvolver as no¢coes de identidade e de reconhecimento, considerando
o contexto social e cultural do aluno.

O equilibrio emocional pode ser trabalhado pelos componentes curriculares da
area de ‘Linguagens e suas tecnologias’, a exemplo de Arte e de Lingua Portuguesa,
no componente Literatura, através da exploracédo da subjetividade e da sensibilidade
humana, propiciadas pelo contato com expressdes artisticas diversas, como a dan-
ca, o desenho, o cinema, a musica, a pintura, a poesia, o teatro, entre outras mani-
festacdes artisticas e que potencializam a expressdo de emocdes.

O maior desafio dessa competéncia € entender que o desenvolvimento da au-
toconfianca e da autoestima, a consciéncia sobre os cuidados com a saude fisica e
emocional ndo pode ficar restrita somente a sala de aula, pois é necessario que toda
a escola proporcione a crianga e ao jovem vivenciar situagdes e construir relagdes
baseadas em respeito, tolerancia e solidariedade. Dessa forma, tem-se, enfim, uma
“‘educacao para o autoconhecimento e autocuidado” (ANDRADE, 2018, p. 88-89),
que ocorre, sobretudo, por meio das experiéncias simbodlicas vivenciadas pelo sujei-
to.

A nona competéncia — Empatia e Cooperagao — se propde a exercitar a em-
patia, o dialogo, a resolucao de conflitos e a cooperacgao, fazendo-se respeitar e pro-
movendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagao
da diversidade de individuos e grupos sociais (BRASIL, 2018).

Essa competéncia esta relacionada a capacidade de convivéncia com o outro,
nos liames do principio da alteridade, como diz Bakhtin (2009), ao propor uma relagao
dialdgica e responsiva entre o0 ‘eu’ e tu’, na perspectiva de que os sujeitos enunciam
e interagem situados em um contexto historico, social e concreto de enunciagao.
Nessa mesma perspectiva, alinha-se a visao freireana, ao referir que, “o dialogo é o
encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designa-lo. [...] impde-se
como o caminho pelo qual os homens encontram seu significado enquanto homens;
o didlogo é, pois, uma necessidade existencial” (FREIRE, 2001, p. 96).

Portanto, desenvolver a capacidade de dialogo, no sentido pleno do termo,



torna-se uma questio necessaria a sobrevivéncia na sociedade atual, que, moldada
pelo modelo capitalista, coloca o sujeito em constantes disputas e embates com o
proximo. Por isso, € um desafio para os professores de todos os componentes curri-
culares: o cumprimento de uma agenda de trabalho em sala de aula, que promova o
espirito de colaboragéo, de trabalhos em grupo e de participagao coletiva, quebrando
os muros construidos pelas diferengas de diversas naturezas; e construindo pontes
de aproximacao e equilibrio entre os alunos.

A décima competéncia — Responsabilidade e Cidadania — destaca o agir pes-
soal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e de-
terminacio, tomando decisbes com base em principios éticos, democraticos, inclusi-
vos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2018).

O cumprimento dessa competéncia ocorre por meio da aproximacao que a es-
cola, por meio da acéo dos diversos componentes curriculares, faz com a sociedade
em geral, situando o aluno, quanto as experiéncias extraescolares, no ambito das
diferentes esferas de atuagao humana (BAKHTIN, 2011). Desse modo, a escola pos-
sibilita que ele se situe como sujeito de agao e tomada de partido nas decisbes que
implicam o equilibrio da vida social, com respeito e soberania aos valores cidadaos e
democraticos. Assim, o aluno incorpora no¢des de direito, valores humanos, cidada-
nia e responsabilidades, considerando o bem comum; o agir de maneira responsavel

e cidada; e a consciéncia do impacto da suas agoes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste texto, tratou-se da relacdo entre curriculo e pratica pedagdgica, tendo
como elo, as competéncias previstas na BNCC e os desafios de aplicagdo no con-
texto da sala de aula. Ao focar nas competéncias gerais propostas pelo documento
oficial, ao longo da discussao, foram apontados diferentes desafios e (talvez) suges-
tdes e possibilidades de como o professor da Educacao Basica, de diferentes com-
ponentes curriculares — buscando assim, enderecar um olhar multi/trans/pluri/inter-
disciplinar (LIMA, 2019) para a questdo —, pode desenvolver um trabalho em sala de
aula. Dessa forma, alinha-se as perspectivas oficiais e a agenda de uma educacgao
libertadora e democratica, compromisso essencial para o século XXI.

Nesse cenario, reconhece-se que, a BNCC, enquanto politica oficial, é, logi-



camente, atravessada por diferentes interesses e valores ideolégicos de um projeto
de sociedade, educacgao, escola. Portanto, ndo € possivel pensa-la como elemento
neutro e sem filiagdes com determinadas visdes e selegcbes (APPLE, 2013), feitas por
alguém, intencionando a produgao ou reprodugao de um modelo previsto.

Nesse interim, entendé-la como elemento central e que interfere diretamente
na organizacao do curriculo e da pratica pedagdgica, assume um lugar fundamental
na emergéncia do contexto educativo atual, marcado por tantas tensées, ataques,

contrassensos e agressodes a escola e a figura do professor, sobretudo.
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INTRODUGAO

Os estudos sobre curriculo tém como base primordial concepg¢des vindas das
Teorias Curriculares formuladas no inicio do século XX nos Estados Unidos. Tomaz
Tadeu da Silva (2010) aponta que com a institucionalizagdo da educag¢ao de massas,
o campo de estudos curriculares surgiu como um campo profissional especializado.

Os fatores que permitiram o inicio dessas investigacdes nos Estados Unidos,
como também na Europa, foram a formacdo de uma burocracia estatal encarregada
dos negdcios ligados a Educagao; o estabelecimento da Educagao como um objeto
proprio de estudo cientifico; as preocupag¢des com a manutencao de uma identida-
de nacional, como resultado das sucessivas ondas de imigragao; e o processo de
crescente industrializacao e urbanizacao que a meu ver comegou a moldar o tipo de
individuo que as classes dominantes consideravam ideais para o sistema capitalista
(SILVA, 2010, p. 22)

A partir dessa perspectiva, foi selecionada a obra “Curriculo, cultura e socieda-
de” dos autores Tomaz Tadeu da Silva e Anténio Flavio B. Moreira (2002) para servir
de base metodoldgica. Os apontamentos feitos pelos autores mencionados em re-
lagdo aos curriculos escolares e como as classes sociais negociam seus interesses
com o espaco escolar serdo utilizados como métodos fundamentais para se analisar
0s objetos propostos na pesquisa. A Base Nacional Comum Curricular (2018) serviu
como objeto de estudo para verificar continuidades e rupturas no processo de elabo-
racao.

Foi utilizado como base tedrica as consideragdes de Moreira (2002), usando
das Teorias Criticas do Curriculo e da Sociologia do Curriculo (NSE) que séo linhas
investigativas das Teorias Curriculares, para ver como se desdobrou a questao da
ideologia, cultura e poder como marcadores do curriculo proposto nesta pesquisa.

Tambeém utilizei de Michael Apple (2011), Claudia Valentina Galian (2014), Pa-
tricia Regina Piovezan (2013), Renilson Rosa Ribeiro (2004), Flavia Eloisa Caimi
(2016) e Jean Carlos Moreno (2016) para ter como objetivo que a atuagédo docente
na construgdo da BNCC teve pouco dialogo e participagdo das equipes escolares,
demonstrando assim, a necessidade em se discutir como esses trés conceitos sele-

cionados nesta pesquisa nortearam o processo final do documento curricular.



A importancia em compreender como foi o processo de elaboragao do curriculo
tem como objetivo na pesquisa identificar como as relagdes de ideologia, cultura e
poder influenciam nos conhecimentos e objetivos presentes na Base Nacional Co-
mum Curricular.

Nesse sentido, o poder é entendido como as classes dominantes da sociedade
(empresarios, politicos ligados a Educacéao, etc) que buscam incluir nos curriculos
aprendizagens essenciais para o bom funcionamento do mercado de trabalho em
um mundo que a globalizagdo e os avangos tecnoldgicos exigem mais habilidades
técnicas do individuo.

Como resultado, foi obtida a percepcgao de que a ideologia dominante dos gru-
pos sociais da sociedade age de maneira com que as concepgodes de curriculo ideais,
como as competéncias e habilidades presentes no objeto de estudo, sejam significa-
tivas para o bom aprendizado dos estudantes da Educacgao Basica, ndo levando em
conta a participagdo docente no processo de construgao do ensino-aprendizagem a
partir do documento curricular.

Dessa forma, apontam que o sucesso na carreira profissional e na vida adulta
depende basicamente do conjunto de normas impostas as instituicdes educacionais.
No fim, o conhecimento que sera avaliado como relevante nos curriculos tera como
origem a definicdo particular de cultura da classe ou grupo dominante na sociedade

em que o documento curricular foi elaborado.

DESENVOLVIMENTO

Ao pensar o curriculo como essencial para o aprendizado dentro e fora da es-
cola, Apple (2011) comenta que ele nunca € apenas um conjunto neutro de conhe-

cimentos, que de algum modo aparece nos textos e na sala de aula de uma nacgao:

Ele é sempre parte de uma tradigao seletiva, resultado da sele¢ao de alguém,
da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produ-
to das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo. (APPLE, 2011, p. 59)

Como aponta Moreira (2002) foi somente no final do século XIX, nos Estados
Unidos, que um significativo numero de educadores comecgou a tratar mais sistema-

ticamente das questdes curriculares, dando inicio a uma série de estudos que, em



curto espaco de tempo, configuraram o surgimento de um novo campo.

Desse modo, pesquisadores preocupados em construir uma escola e um curri-
culo condizentes com os interesses dos grupos oprimidos passaram a buscar apoio
em teorias sociais desenvolvidas principalmente na Europa para elaborar e justificar
suas reflexdes e propostas.!

Com o inicio do século XX sendo um momento de novas concepgdes curricu-
lares, uma nova Sociologia da Educacéao floresceu e estabeleceu como seu principal
objeto de estudo o curriculo escolar, aproximando-se, assim, da Sociologia do Co-
nhecimento. ANova Sociologia da Educacgao (NSE) constituiu-se na primeira corrente
socioldgica voltada para o estudo do curriculo, com seu principal expoente britanico
Michael Young produzindo diversos textos de referéncia na area.

Primeiramente, Moreira estabelece que os estudos conceituais sobre a ideolo-
gia indicam sua relagédo com as divisdes que organizam a sociedade e as relagbes
de poder que sustentam essas divisdes. Em segundo lugar, a ideologia ndo age sem
resisténcias por parte daqueles aos quais ¢é dirigida.

Em terceiro lugar, Moreira esclarece que os mecanismos de transmissao foram
sendo vistos como muito mais sutis. No campo educacional passou-se cada vez mais
a ver a ideologia como envolvida em praticas materiais, perdendo assim sua conota-
cao idealista.

De forma geral, Moreira destaca que a Educacgéo e o Curriculo estado envolvi-
dos com o processo cultural, mas ele é visto como fundamentalmente politico. A Edu-
cacao e o Curriculo ndo atuam, nessa visdo, apenas como correias transmissoras
de uma cultura produzida por outros agentes, mas € parte integrante e ativa de um
processo de producao e criacao de sentidos e de significagcdes.

Na visao critica, Moreira acentua que o poder se manifesta através das linhas
divisérias que separam os diferentes grupos sociais em termos de classe, etnia, gé-
nero etc. Essas divisbes constituem tanto a origem quanto o resultado de relacbes
de poder.

Para Galian (2014) ao conceituar o curriculo como prescrito, ou seja, que 0s

conhecimentos contidos nele devem ser atingidos pelos estudantes, os Parametros

1 O neomarxismo, a teoria critica da Escola de Frankfurt, as teorias da reproducao, a nova
Sociologia da Educacgéo inglesa, a psicanalise, a fenomenologia etc., comegaram a servir de refe-
rencial a diversos tedricos preocupados com questdes curriculares.




Curriculares Nacionais — PCN (2000) é um dos exemplos de documentos que cons-
tituem uma das formas de expressao do papel do Estado na busca por coeséao e or-
dem. Ele atua no sentido de atingir a uniformizac&o do curriculo nacional, o que tem
sido uma busca recorrente na historia das politicas publicas de educacéo no Brasil,
visto mais uma vez com o estabelecimento de uma Base Nacional Comum.

Piovezan (2013) esclarece que o governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso, em 1996, aprovou a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
n°® 9.394, que regulamenta a criagdo de novos parametros educacionais para todos
os niveis e modalidades do ensino.

Ela aponta que para além das boas intengdes do governo desse periodo com
os problemas no campo educacional do pais, a reforma da Educacao, na década de
1990, foi necessaria para atender aos direitos fundamentais de acesso a Educacao
Basica (garantidos na Constituigdo Federal de 1988) e, com mais vigor, atender aos
interesses de um novo processo produtivo, o Toyotista.’

E nesse instante que relembro ao leitor como o poder, conceituado anteriormente
por Moreira, se relaciona com os objetivos de um curriculo nacional, voltado para
as demandas do mercado de trabalho. Vale dizer que, enquanto o curriculo é
uma definigdo “oficial” daquilo que conta como conhecimento valido e importante,
mediado pela figura do Estado no Brasil, concordo com Moreira de que ele expressa
os interesses dos grupos voltados ao setor empresarial a meu ver.

Sobre a participacdo mais especifica dos professores das redes publicas na

discuss&o das propostas de curriculos nacionais, Ribeiro (2004) argumenta que:

Nao ha um dialogo, ou seja, um processo democratico, numa via de mé&o uni-
ca de discusséo curricular e de projeto educativo (do MEC, passando pelos
Estados e municipios, para a escola/os professores), uma vez que os autores
nao fazem nenhuma meng¢ao de como a escola e os professores poderiam
participar no processo de construgdo dos “novos curriculos”. Em linhas ge-
rais, o professor parece um “cumpridor de tarefas pré-estabelecidas”. (RIBEI-
RO, 2004, p. 105)

1 “Dentre as caracteristicas gerais do processo de produgéao toyotista, existem as transforma-
¢Oes das relagdes organizacionais: a racionalizagao do trabalho, (...) o operario polivalente (rea-
liza diversas tarefas na producéao, faz reparos nas maquinas, oferece sugestbes a empresa), a
desespecializagdo do trabalhador (...). Ha, ainda, as transformagdes institucionais: trabalhadores
engajados a promogao, a emulacao pelo bénus a produtividade ou a participagao nos lucros e re-
sultados, (...) o empregado proativo ao desenvolvimento da empresa (...). Porém, para a formagéao
do educando para um mercado de trabalho que exige esse perfil de profissional, é necessario que
todas as caracteristicas, sem excecao, sejam prioridade da educacéao escolar”. (PIOVEZAN, 2013,
p.477)



Até mesmo Piovezan nos aponta que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (1996) e os documentos que a sucederam, como os PCN, ao destacar a pre-
paracao da mao de obra nacional para um mercado de trabalho em expansao devido
aos novos investimentos de grandes corporagdes, eram documentos que atendiam
as indicagdes do Relatorio da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacgao, a
Ciéncia e a Cultura —-UNESCO' que enfatizava uma formacao adequada as novas
exigéncias do mercado de trabalho no século XXI.

Nesse aspecto de um curriculo nacional, Galian e Caimi (2016) concordam
entre si que num pais de grandes dimensdes como o Brasil, onde se multiplicam
manifestacdes culturais muito diversas, num pais com um lamentavel historico de
precariedade em relagdo aos aspectos socioecondmicos, notadamente no contexto
educacional, para Caimi, € notoria a dificuldade em alcancar os consensos € como
sao complexas as tomadas de decisdes acerca de uma estrutura curricular comum.

Com essa grande influéncia vinda em especial dos setores empresariais,? Mo-
reno (2016) expde o conceito de ideologia e de poder esclarecidos por Moreira, mes-
mo que indiretamente a meu ver, para destacar sua relevancia ao se analisar o con-

texto social e politico em que um curriculo € construido:

Além do propésito explicito de melhorar a qualidade da Educagéao e os indi-
ces educacionais, dois grandes interesses podem ser inferidos pelo avangar
voraz de um movimento em torno de uma Base Educacional unificada. 1) O
interesse ideoldgico de se fazer presente nas concepgdes curriculares que vi-
sam formar sujeitos criativos, com dominio tecnolégico, adaptados ao modelo
de sociedade global, alicergada sobre o consumo incessante de novos bens
e ideias; 2) O interesse mais pragmatico na unificagdo curricular como uma
unificagdo do mercado educacional nacional (e transnacional) para a realiza-
¢ao mais imediata de comercializagdo de insumos didaticos, assessorias e
gerenciamentos em parceria com a instituicées publicas. (MORENO, 2016, p.
10-11)

RESULTADOS E DISCUSSAO

Moreira chega a uma conclusdo de que a escola foi vista como capaz de de-

sempenhar papel de relevo no cumprimento de tais funcdes e facilitar a adaptacéao

1 “‘Educacgao: um tesouro a descobrir” (1998)
2 Segundo Moreno (2016), o Movimento pela Base Nacional Comum participa a Fundagao
Lemann, o Instituto Inspirare/Porvir, o Instituto Peninsula, a Fundagéo Roberto Marinho, o Instituto
Ayrton Senna, o Instituto Natura, o Instituto Unibanco, personalidades politicas, gestores educacio-
nais que tiveram grande destaque nos anos 1990, dentre outros sujeitos e instituicoes.




das novas geracdes as transformacdes econdmicas, sociais e culturais que ocorriam.
Na escola, considerou-se o curriculo como o instrumento por exceléncia do controle
social que se pretendia estabelecer.

De modo geral, a Nova Sociologia da Educacéo e Silva (2010) chegam a mes-
ma conclusao de que o curriculo € uma area contestada, uma arena politica em que
diversas forgas influentes da sociedade capitalista lutam por ter seus interesses pre-
sentes em documentos normatizadores.

Silva refor¢ca que por um lado, o curriculo, enquanto definicdo “oficial” daquilo
que conta como conhecimento valido, expressa os interesses dos grupos e classes
colocados em vantagem. Por outro lado, apesar de seu aspecto contestado, o curri-
culo, ao expressar essas relacdes de poder no seu aspecto “oficial”’, constitui identi-
dades individuais e sociais que ajudam a reforgar as relagdes de poder existentes.’

Com base nas consideragdes de Ribeiro, em minha opinido a figura do docente
perde sua fungao principal de ensinar o estudante a lidar com o mundo que se des-
cobre fora do espaco escolar, para se transformar em um mero individuo que atende
aos anseios de uma cultura de viés mercadoldgico que luta por ter suas visdes de
mundo presentes tanto no curriculo escolar como na formagao do profissional encar-
regado de ensinar os conhecimentos prescritos.

Caimi pondera que o resultado do amplo debate publico, apds seis meses de
consulta e manifestagcdes em torno do documento preliminar da Base Nacional Co-
mum Curricular no site do Ministério da Educacao, nao foi a producdo de um docu-
mento mais rico como se esperava.

Ao contrario disso, ela nos informa que a comissao de doze profissionais que
produziu a primeira versdo da BNCC - Historia foi dissolvida e em seu lugar foi cons-
tituida nova comisséo, integrada predominantemente por profissionais vinculados a
uma unica Instituicdo de Ensino Superior, cujas trajetorias de estudos ndo se mos-
tram vinculada ao ensino da Historia.

Para além desse fato informado, Caimi argumenta que o documento apresen-

tado como uma segunda versdo da BNCC nao guarda relagdes de continuidade com

1 “Reconhecer que o curriculo esta atravessado por relagées de poder ndo significa ter identi-
ficado essas relagdes. Grande parte da tarefa da analise educacional critica consiste precisamente
em efetuar essa identificacdo. E exatamente porque o poder ndo se manifesta de forma to crista-
lina e identificavel que essa analise € importante”. (SILVA, 2002, p. 29)




a primeira versao, razao pela qual ela indica reconhecer nele outro documento.’

Eliane Fatima Triches e Maria Alice Miranda Aranda (2016) verificaram um po-
sicionamento comum entre grande parte dos autores analisados em sua pesquisa,
no sentido de questionar as contribuicbes e as reais necessidades de uma base na-
cional curricular, que a Caimi compartilha da mesma opinido a meu ver. Para elas, o
setor privado é a voz mais relevante na disputa da agenda da Educacéao. Afirmando
também que num contexto como do Brasil, as politicas curriculares sdo definidas de
forma vertical.

Aponto que as audiéncias publicas realizadas em todo o Brasil com o objetivo
de adquirir uma percepc¢ao do que a comunidade escolar estava sugerindo, nao aten-
deu a todos os anseios que a equipe docente esperava. Em sua terceira versao final,
a BNCC desagradou a muitos, visto que a equipe de avaliagdo do MEC dava mais
atencao a voz dos setores empresariais.

Como bem ilustra aimagem a seguir, o que podemos identificar nela é a presen-
ca de inumeros individuos, como demonstra o cartaz ao fundo de pessoas ligadas ao
Conselho Nacional de Educacgao, encarregados de ouvir quem ia aplicar em sala de
aula o curriculo escrito. No entanto, apesar das diversas sugestdes atendidas, nem
todas foram levadas em conta ao se pensar a autonomia docente.

Nado podemos esquecer que a formacado docente do Ensino Superior, muitas
vezes nao esta fundamentada em atender aos desejos do mercado de trabalho. O
gue se ensinava era como lidar com os conteudos escolares para que os estudantes
pudessem ter um melhor aprendizado.

Penso que a BNCC marginalizou uma quantidade significativa de sugestdes
que enfatizavam o ensino-aprendizagem pautado na construcdo de um cidadao
consciente de seu papel de agente transformador da Histéria em detrimento para a

sua preparagao para o mundo do trabalho.

1 Trata-se de uma proposta que se refugia nos conteudos convencionais e canénicos, tomando a cronologia

linear como eixo central do discurso historico, ou seja, desconsidera os postulados, principios e proposi¢des oriundos
da pesquisa académica nacional e estrangeira dos ultimos trinta anos, representando um flagrante e lamentavel retro-
cesso. (CAIMI, 2016, p. 90-91)



Figura 1 — Ultima audiéncia publica sobre a BNCC, realizada em setembro, em Bra-
silia (DF)

Fonte: Por Mariana Leal / MEC (2017).

Moreno indica que dentre as principais criticas, estava a pressa com que o
processo foi desencadeado e a maneira como os professores da Educacéo Basica
estariam sendo levados em conta neste processo, com a opcao de aceitar ou dis-
cordar dos pequenos topicos sobre “direitos de aprendizagem”. Dessa maneira, ele
nos deixa uma importante questio a se refletir nos processos de elaboracédo de do-

cumentos curriculares nacionais:

Por que nao discutir, também de maneira urgente, a viabilizagdo dos investi-
mentos necessarios na formacgao inicial e na formagao continuada, no salario
inicial atrativo, em uma politica de carreira estimulante, em melhores condi-
¢bes de trabalho, com um numero menor de alunos por turma? (MORENO,
2016, p. 11)

No geral, identifiquei que no processo de elaboragdo dos documentos curricu-
lares analisados ha mais aproximacgdes do que distanciamentos entre ambos. Tanto
os PCN quanto a BNCC compartilham de uma mesma influéncia de poder e ideologia
a meu ver, demonstrando assim uma continuidade.

Os interesses da classe dominante, tanto no ano 2000 quanto em 2018, tiveram



algo em comum: a busca de um conhecimento padronizado a nivel nacional dentro
do curriculo para que atenda as suas demandas, inclusive de cidadaos “competen-
tes” com os novos desafios do mercado de trabalho.

Triches e Aranda nos lembram que o modo vertical de tomada de decisées, a
meu ver cria muitas barreiras democraticas no processo de construcdo de um curri-
culo que tem como ideia a inclusao das diversas culturas presentes no pais. Consi-
dero dar voz aos docentes porque sio eles que estdo fazendo acontecer o curriculo
dentro do espaco escolar.

Algo em comum utilizada por ambos os curriculos foi o ensino através de com-
peténcias e habilidades. Mais uma vez, os documentos nos mostram que os conhe-
cimentos para se tornarem uteis sdo necessarios ter como objetivo preparar o estu-
dante para o mercado de trabalho. Alice Casimiro Lopes (2001) confirma essa visao

sobre este tipo de curriculo:

Concluo, portanto, que o curriculo por competéncias e o curriculo disciplinar
associados permanecem como instrumentos de controle dos saberes circu-
lantes nas escolas. Ou seja, além de os saberes sociais serem reduzidos em
funcéo de sua adequacgao as comunidades das disciplinas escolares, passam
a ser ainda mais reduzidos em fung¢ao do atendimento a formagao das com-
peténcias e habilidades necessarias ao mercado de trabalho. (LOPES, 2001)

Um distanciamento que foi captado na pesquisa € do processo de influéncia
recebida pelos redatores dos PCN em relacdo a BNCC. Enquanto em 2000 diferen-
tes 6rgaos internacionais serviram de fundamentagao para a elaboracdo, em 2018 o
setor empresarial teve seus anseios ouvidos com mais ateng¢ao pelo MEC.

Um distanciamento que percebi no processo final de elaboracéo entre os PCN
e a BNCC foi que no primeiro n&o era obrigatério as instituicbes educacionais segui-
rem o seu modelo previsto de Ensino e Aprendizado. Ja no segundo, o curriculo veio
para normatizar e tornar-se um ensino-aprendizado comum em todo o pais.

Inclusive, uma mudancga que gerou grandes transformacdes foi a obrigatorieda-
de de todos os livros didaticos de uso das escolas publicas seguirem normas que o

proprio MEC estabeleceria através do Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD.



CONCLUSAO

Concluo minha analise esperando que os leitores tenham apreendido as inves-
tigacdes que fiz a respeito de se pensar a ideologia, cultura e poder em relagédo com
o processo de elaboracao dos curriculos. Penso que o contexto social, politico e eco-
ndmico que se discutem quais conhecimentos e aprendizagens devem ser incluidos
nos documentos diz muito sobre o que é considerado legitimo no campo curricular.

De todo modo, as Teorias Curriculares estao dispostas a buscar respostas para
solucionar questdes que giram em torno do curriculo ideal para os futuros cidadaos
de uma nacdo. Em especial, a Teoria Critica do Curriculo € uma importante linha in-
vestigativa para se tentar compreender como e por que se desenvolvem embates na
area curricular, suscitando questionamentos sobre a necessidade em estabelecer um
curriculo comum e conhecimentos “Uteis”.

Um ensino que preze pela capacidade do estudante em fazer criticas sobre o
que o cerca, buscando uma melhor forma de lidar com a multiplicidade do mundo em
que esta inserido usando da empatia, sera um individuo responsavel por seus atos
que busca sempre a coletividade em prol de um bem comum.

A luta em torno dos direitos de todos a Educacao deve ser pautada na busca
pela melhoria da qualidade de ensino oferecida aos estudantes. Ndo podemos deixar
de baixar a guarda para concepcgdes de ensino e de aprendizagens que tornam o
individuo apatico frente aos desafios que se apresentam no século XXI.

Os discursos e praticas que foram mobilizados no meio educacional brasilei-
ro, seja de 1990 até 2018, carregaram dentro de si inumeras visbes de mundo que
perpassaram a cultura e a ideologia dominantes do momento. Por isso, 0 ensino por
competéncias que ganha cada vez mais espago nos curriculos, tem por pretensao
torna-lo unicamente util e relevante para se ter um sucesso profissional no mundo
globalizado que se apresenta.

Seja o racismo presente no dia a dia, a perda pelos direitos basicos dos traba-
Ihadores frente as investidas dos patrdes, a crescente corrupgao em 6rgaos publicos
evidenciados pelo sistema juridico e a expansao da desigualdade entre ricos e pobres

sao alguns dos desafios que nossos jovens devem estar preparados para enfrentar.



Munidos da consciéncia historica e de seu papel como agente transformador
da sociedade, acredito que dias melhores virdo através de uma juventude formada
em curriculos fundamentados no bem estar comum e ndo unicamente voltados para

o cumprimento de fungdes no mercado de trabalho.
REFERENCIAS

APPLE, Michael. A politica de conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um curricu-
lo nacional? In: MOREIRA, Antonio Flavio; TADEU, Tomaz. (Org.). Curriculo, cultura
e sociedade. Sao Paulo: Cortez, 2011.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC/Secretaria de Educacao
Basica, 2018.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC/Secretaria de Educa-
cao Basica, 2000.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Lei n. 9.394, 20 de
Dezembro de 1996. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.
htm> Acesso em: 21 de Nov. de 2020.

CAIMI, Flavia E. A Historia na Base Nacional Comum Curricular. Revista do Lhiste,
Porto Alegre, v. 3, n. 4, jan/jun. 2016.

Figura 1. Ultima audiéncia publica sobre a BNCC, realizada em setembro, em Brasi-
lia (DF). Elaborada por Mariana Leal/MEC, 2017. Disponivel em: <http://www.epsijVv.
fiocruz.br/noticias/reportagem/a-quem-interessa-a-bncc> Acesso em: 23 de Nov. de
2020.

GALIAN, Claudia V. A. Os PCN e a elaboracado de propostas curriculares no Brasil.
Cadernos de pesquisa, Sao Paulo, v. 44 n.153, p. 648-669, jul./set. 2014.

LOPES, Alice C. Competéncias na organizagao curricular da reforma do ensino mé-
dio. Boletim técnico do Senac, Rio de Janeiro, v. 27, n. 3. set./dez. 2001.

MOREIRA, Anténio F. B.; SILVA, Tomaz T. (Org.) Curriculo, cultura e sociedade.
Sao Paulo: Cortez, 2002.

MORENO, Jean C. Histéria na Base Nacional Comum Curricular: déja vu e novos
dilemas no século XXI. Histéria & Ensino, Londrina, v. 22, n. 1, p. 07-27, jan./jun.
2016.

PIOVEZAN, Patricia R. VIEITEZ, Candido Geraldez. Os Parametros Curriculares Na-
cionais do Ensino Médio: A preparacao para o mundo do trabalho precario. Inter-A-
¢ao, Goiania, v. 38, n. 2, p. 469-487, mai./ago. 2013.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
http://www.epsjv.fiocruz.br/noticias/reportagem/a-quem-interessa-a-bncc
http://www.epsjv.fiocruz.br/noticias/reportagem/a-quem-interessa-a-bncc

RIBEIRO, Renilson R. O saber (histérico) em parametros: O ensino da Histéria e as
reformas curriculares das ultimas décadas do século XX. MNEME Revista de Huma-
nidades, Natal, v. 05. n. 10, abr./jun. de 2004.

SILVA, Tomaz T. Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do curricu-
lo. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

TRICHES, Eliane F.; ARANDA, Maria A. M. A formulagdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) como acgao da politica educacional: breve levantamento bibliogra-
fico (2014-2016). Realizagao, Dourados, v. 3, n. 5. 2016.




10.48209/978-65-00-15431-F

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: UM
ESTUDO SOBRE A LINGUA PORTUGUESA
PARA O 1° E 2° ANO DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Caroline Aparecida Santiago Alibosek’
Rejane Klein?

1 Graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Centro Oeste - Campus Irati. Mes-
tranda em Educacéao pela Universidade Estadual do Centro-Oeste na Linha Politicas Educacionais,
Histéria e Organizacao da Educacéo. Integrante do Grupo de Pesquisa Estado, Politicas e Gestao
da Educacao EPGE/CNPq. carol_alibosek@hotmail.com

2 Graduada em Pedagogia pela Universidade do Estado de Santa Catarina (1994), mestrado
em Educacgao Movimentos Sociais pela Universidade Federal de Santa Catarina (2000) e doutora-
do em Educacéo pela Universidade Federal do Parana (2008). rejaneklein1@hotmail.com



INTRODUGAO

Nesse trabalho, serao apresentados alguns resultados acerca do estudo rea-
lizado a respeito da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com recorte da area
de Lingua Portuguesa voltada a alfabetizacdo. O objetivo do estudo foi o de analisar
conceitos que orientam a BNCC, referente ao componente da lingua portuguesa para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental. A questao central que norteou a pesquisa
foi identificar os enunciados que compdem a proposta da BNCC na area da Lingua
Portuguesa.

O estudo teve como embasamento tedrico alguns conceitos da teoria de Michel
Foucault tais como: discurso, enunciado e verdade. Acreditamos que os enunciados
presentes no texto da BNCC para o ensino da Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais
compdem um discurso a respeito de como se concebe, se ensina e se aprende a

lingua materna no primeiro e segundo ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

CURRICULOS NACIONAIS - BREVE HISTORICO

No Brasil, a argumentacao de que os curriculos necessitam de uma base na-
cional comum para as escolas da educacao basica ndo € uma pauta recente. Essa
inquietacao se apresenta em varios momentos da histéria, principalmente a partir da
década de 1990. Os motivos para essa preocupacao, de elaboragao de um curriculo
com bases gerais, especialmente para os anos iniciais do ensino fundamental, estao
atrelados ao contexto sociopolitico, econdmico e educacional.

Com o objetivo de buscar a formagéao cidada, por meio de subsidios para a or-
ganizacao do curriculo da escola, e o estabelecimento de metas para a construgao
da qualidade da educacao basica, em 1949 ocorre a primeira tentativa de construir
um documento com base nacional comum para o campo da alfabetizacdo. O docu-
mento apresentado é denominado Leitura e Linguagem do curso primario: sugestoes
para a organizagao e desenvolvimento de programas, que teve como intengéo a or-
ganizacao de bases gerais para 0s cursos primarios.

A segunda experiéncia foi em 1972, em virtude da promulgacéo da Lei 5.692,
de 11 de agosto... a qual fixou conteudos para o ensino de 1° e 2° graus. Naquele pe-

riodo elaborou-se o documento “A escola de 1° grau e o curriculo”. O érgéo respon-



savel pela organizacdo do documento foi o Departamento de Ensino Fundamental do
Ministério da Educacéo e Cultura.

Em 1997, houve implementacao da terceira experiéncia e foram determinados
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), referentes as quatro primeiras séries
do ensino fundamental, com o objetivo de ajudar os professores nas execugdes das
tarefas diarias. Os objetivos dos PCNs era o de constituir cidadaos reconhecidos e
conscientes do seu papel na sociedade. A defesa em torno da elaboragcdo de um
curriculo nacional comum também surgiu na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDB/1996).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) de 1996, situa a ne-
cessidade de uma base nacional comum: “[...] a ser complementada, em cada siste-
ma de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos”. (BRASIL, 1996, p.9).

O Ministério da Educacéo tornou publico em 2015, a versao preliminar da BNCC,
que foi elaborada “[...] em atendimento ao Plano Nacional de Educagéo (PNE) e em
conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educac¢ao Basica
(DCNS)” (BRASIL, 2015, p.08). Esse documento aborda as areas de conhecimento
como forma de organizag¢ao do curriculo, com a finalidade de avaliar a aprendizagem
e o desenvolvimento dos estudantes durante a Educacao Basica.

Em abril de 2017 foi entregue ao Conselho Nacional de Educagao (CNE) a ter-
ceira versao do documento. Segundo o Ministério da Educacdo (MEC) passou por
cinco audiéncias publicas, uma em cada regido do pais. Em dezembro de 2017 a
BNCC foi aprovada pelo CNE e homologada no mesmo més pelo Ministro da Educa-
cao José Mendoncga Filho em Brasilia.

A elaboracdo da BNCC gerou varios debates e criticas de estudiosos da area
da Educacao tais como: Cagliari (2009), Macedo (2014), Gontijo (2015). A partir do
debate de alguns destes pesquisadores e ancorados no pensamento de Michel Fou-
cault, a partir da questao central que norteou a pesquisa, que foi identificar os enun-
ciados que compdem a proposta da BNCC na area da Lingua Portuguesa. A partir
dos autores citados e dos conceitos de discurso, enunciado e verdade identificamos

alguns enunciados que retomam discursos que remetem ao ensino da Lingua Portu-



guesa na alfabetizagcdo entendendo-a como pratica tradicional.

Segundo Fernandes (2012) apud Silva e Junior (2014) Foucault desde suas
primeiras pesquisas na década de 1960 apresentou interesse na questao do discurso
enquanto objeto de analise. O conceito apareceu inicialmente na tese de doutorado
que resultou no livro A Histéria da Loucura (1961). Nesse livro o autor discute sobre a
formacéao e as transformagdes do objeto loucura demonstrando como nos discursos
se constituem o sujeito considerado como louco.

Mais tarde, no livro O Nascimento da Clinica (1963) o autor faz uma analise
da formagao da medicina. Enquanto em As palavras e as Coisas (1966) observa os
discursos acerca das epistemes. Em Arqueologia do Saber (1969) o autor posiciona-
-se como “[...] arquedlogo escavador de discursos [...]” (SILVA, JUNIOR, 2014, p.2).
Desse modo € possivel perceber que Foucault mostra em seus trabalhos como a par-
tir do discurso os objetos vao sendo construidos em um procedimento de constante
formacao e transformacéo, marcadas pela descontinuidade. O conceito de desconti-
nuidade na perspectiva foucaultiana € uma inovacédo do ponto de vista da pesquisa
historica, pois Foucault rompeu com a forma da pesquisa histérica baseada no pen-
samento linear.

A descontinuidade compreende a histéria como acontecimento. Desse modo,
ao se efetuar estudos rompe-se com a ideia de uma historia continua, cumulativa e
progressiva. Assim sendo, a perspectiva foucaultiana propde o rompimento com o
meétodo tradicional de produzir historia.

A partir da perspectiva foucaultiana é possivel destacar que o discurso é um
lugar de luta permanente, e ndo pode ser visto somente como um conteudo repre-
sentado por um conjunto de signos, mas deve ser percebido como “[...] praticas que
formam sistematicamente os objetos de que fala [...]" (FOUCAULT, 2012, p. 60). Tais
praticas estao presentes entre as palavras e as coisas que se relacionam de maneira
complexa, pois percorrem uma relacao histoérica, a qual esta repleta de construgdes
e interpretagcdes atravessadas por relagcdes de saber e de poder.

Foucault (1960) define o discurso como produtor de verdades que nascem
diante dos olhos do préprio sujeito. Os discursos formam-se de enunciados material-
mente existentes, podendo ser escritos ou pronunciados. Os enunciados adquirem

valor de verdade na medida em que vao sendo repetidos em diferentes instancias da



sociedade. O discurso também pode ser definido como,

Um conjunto de regras andénimas, histéricas sempre determinadas no tempo
espaco, que definiram em uma dada época, e para uma area social, econd-
mica, geografica, ou linguistica dada, as condigdes de exercicio da fungao
enunciativa. (FOUCAULT, 1960, p. 43).

Os discursos devem ser percebidos enquanto séries distintas de acontecimen-
tos, que se refere a articulagdo daquilo que os sujeitos pensam, dizem ou fazem.
Para Foucault é nos discursos que os enunciados aparecem enquanto acontecimen-
tos historicos. Os sujeitos sdo constituidos a partir de relagdes de poder/saber que
emanam nos discursos. E nos discursos que os sujeitos sdo denominados, posicio-
nados e categorizados.

Os discursos sao formados por diversos enunciados, sendo outro conceito fun-
damental na perspectiva foucaultiana. Conforme Foucault (2012) enunciado pode ter
outras formas além da verbalizacao, presente em diferentes suportes como em um
mapa, uma fotografia, um horario de 6nibus, possibilitando que sejam tomados como
manifestacdes de um saber e a partir disso sejam aceitos, repetidos e transmitidos.
Os enunciados sao “[...] coisas que se transmitem e se conservam, que tém um valor,
e das quais procuramos nos apropriar; que repetimos, reproduzimos e transforma-
MOos para as quais preparamos circuitos preestabelecidos [...]" (FOUCAULT, 2012, p.
147).

Conforme explicitado por Foucault, o enunciado sempre esta relacionado a um
conjunto de dominios de objetos que podem aparecer nas relagcdes, constituindo um

referencial de

[...] leis de possibilidade, de regras de existéncia para os objetos que ai se
encontram nomeados, designados ou descritos, para as relagdes que ai se
encontram afirmadas ou negadas. O referencial do enunciado forma o lugar,
a condi¢do, o campo de emergéncia, a instancia de diferenciacéo dos indivi-
duos ou dos objetos, dos estados das coisas e das relagbes que sao postas
em jogo pelo proprio enunciado: define as possibilidades de aparecimento e
de delimitacdo do que da a frase seu sentido, a proposigcao seu valor de ver-
dade [...] (FOUCAULT, 2012, p. 110-111).

Consequentemente o referencial citado apresenta as condi¢cdes de possibilida-

de que definem normas da existéncia do enunciado, permitindo visualizar as questoes



colocadas em jogo pelo proprio enunciado, uma vez que “[...] um enunciado tem sem-
pre margens povoadas de outros enunciados [...]" (FOUCAULT, 2012, p.118).

Como descreve Foucault, ndo existe enunciado livre, imparcial e isolado, uma
vez que sempre estdo fazendo parte de um grupo. O enunciado desempenha uma
funcdo em meio a outros, podendo amparar ou distinguir-se deles. Desse modo, o
enunciado € constituido de um dominio repleto de formulagdes no interior do contex-
to. Pode ser conceituado como um,

[...] conjunto das formulagdes a que o enunciado se refere (implicitamente
ou ndo), seja para repeti-las, seja para modifica-las ou adapta-las, seja para
se opor a elas, seja para falar de cada uma delas, ndo ha enunciado que, de
uma forma ou de outra, ndo reatualize outros enunciados [...] pelo conjunto
de formulagdes cujo status € compartilhado pelo enunciado em questao, com
as quais se apagara, ou com as quais, ao contrario, sera valorizado, conser-

vado, sacralizado e oferecido como objeto possivel, a um discurso futuro [...]
(FOUCAULT, 2012, p. 119-120).

Desse modo, é possivel compreender que os enunciados sempre estao pre-
sentes em um determinado campo, espaco ou periodo, conservados, repartidos,
valorizados formando discursos, os quais devem ser lidos pela exterioridade, esta-
belecendo relagdes entre eles e o que descrevem na tentativa de compreender as
relacdes de poder. Os discursos vao sendo construidos adquirindo valor de verdade
quando reafirmados e validados por instituicées tais como: as escolas, igrejas, midia,
universidades, familia e grupos sociais.

Para a perspectiva foucaultiana, o importante nao é a definicado do que é visto
como verdade e 0 que ndo €, mas questionar os motivos de alguns acontecimentos
que sao considerados verdades e outras n&o, constituindo um regime de verdade. Os
regimes de verdade sao decorrentes das caracteristicas de cada sociedade, sendo
que cada sociedade acolhe um tipo de discurso como sendo verdadeiro.

Nesse sentido, a verdade resulta de um conjunto de procedimentos que adqui-
rem valor de verdade dependendo do sujeito que fala, da instituigdo que o profere, do
lugar no qual foi produzido e das praticas que dele resultam. Para validar praticas e
falas € comum chamar-se os especialistas de uma determinada area do conhecimen-
to. Por conseguinte, esse campo é de enfrentamento social e de disputa de poder.

Cada grupo especializado defende sua area de conhecimento, conceitos e objetos



guiado por suas crencgas, costumes e por interesses politicos e econémicos, produ-
zindo discursos na sociedade. Para Foucault (1999) aquilo que concebemos como
verdade é resultado de uma construcdo. Diante das reflexdes apresentadas até aqui
indagamos: quais enunciados podemos extrair do texto da BNCC no que se refere ao
ensino da Lingua Portuguesa para os Anos Iniciais?

Para responder ao objetivo deste estudo e a questao acima apontada proce-
demos a uma analise documental, que possibilitou identificar o discurso presente na
BNCC referente ao Ensino da Lingua Portuguesa no 1° e 2° anos dos Anos Iniciais. A
BNCC esta organizada em cinco eixos para a articulacdo das praticas e objetivos de
aprendizagem: oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos e gramaticais e

educacio literaria.

A LINGUA PORTUGUESA NA BNCC: OBJETIVOS E ORIENTACOES

O Ensino Fundamental no documento esta organizado em cinco areas de co-
nhecimento. Segundo o Parecer CNE/CEB n° 11/2010 essas areas visam “[...] favo-
recer a comunicagao entre os conhecimentos e saberes dos diferentes componentes
curriculares” (BRASIL, 2010, p. 26). Segundo o documento as areas do conhecimen-
to sado intersectadas para a formacao dos alunos, com o objetivo de preservar as
especificidades e os saberes de cada componente.

As areas do conhecimento sdo estruturadas por componentes curriculares,
para os Anos Iniciais (1° ao 5° ano) e Anos Finais (6° ao 9° ano). Nos Anos Iniciais e
Finais do Ensino Fundamental atende-se a alunos entre 6 a 14 anos.

Os componentes curriculares da area de Linguagens sao organizados em: Lin-
gua Portuguesa, Arte, Educacgao Fisica e Lingua Inglesa. Também apresenta os com-
ponentes de Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas que abrange
geografia e historia e a area de Ensino Religioso. Cada area de conhecimento apre-
sentada estabelece competéncias especificas para serem desenvolvidas ao longo
dos nove anos do ensino fundamental.

O documento tem como finalidade nortear os conteudos ensinados nas escolas
em ambito federal, estadual e municipal. Para isso apresenta diversas competéncias

e habilidades a serem desenvolvidas como metas para os alunos atingirem durante o



processo de escolaridade na educacéao basica. O documento conceitua competéncia

como,

Mobilizacao e aplicacdo dos conhecimentos escolares, entendidos de forma
ampla (conceitos, procedimentos, valores e atitudes). Assim, ser competente
significa ser capaz de, ao se defrontar com um problema, ativar e utilizar o
conhecimento construido. (BRASIL, 2017, p.16).

Visto isso, Silva (2008) apresenta que o termo competéncia vem sendo utiliza-
do regularmente pelos sujeitos que atuam no campo da educacgao, especialmente na
area do curriculo. Na definigdo apresentada pelo dicionario Aurélio, competéncia sig-
nifica um conjunto de aptiddes para a realizacdo de tarefas ou fungdes. (AURELIO,
s/p)

Deste modo Silva (2008, p. 87) afirma que as competéncias “[...] utilizam, inte-
gram ou mobilizam conhecimentos, isto €, a competéncia € a expressao da relagao
entre pensamento e a¢ao”. Essa relagao apresentada é referente as atividades reali-
zadas cotidianamente, recorrendo aos saberes que foram previamente estabelecidos
ou obtidos na proépria agdo. Desse modo afirma Perrenoud (2000) diz que “[...] as
competéncias ndo sao elas saberes, savoir-faire ou atitudes, mas mobilizam, inte-
gram, e orquestram tais recursos”. (SILVA, 2008, p.89, grifos do autor).

Como descrito por Perrenoud apud Silva (2008), o ensino voltado para o de-
senvolvimento das competéncias, ndo pode resumir-se a transmissao pura e simples
de saberes, mas se faz necessario o exercicio de realizar a transferéncia do conhe-
cimento de uma ocasiao para a outra. Neste processo, os saberes apreendidos pre-
cisam agregar significado, para serem colocados nas praticas sociais. Uma vez que
Perrenoud (2002) aponta que as competéncias devem ser construidas socialmente,
nas praticas de interagao para que os conhecimentos sejam contextualizados.

Em articulacdo com as competéncias gerais e especificas da area da Lingua
Portuguesa sao apresentadas dez competéncias, que podem ser vistas no quadro a

sequir,



Quadro 1. Competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino

Fundamental

Reconhecer a lingua como meio de constru¢ao de identidades de seus usuarios e da
comunidade a que pertencem.
Compreender a lingua como fenémeno cultural, histérico, social, variavel, heterogéneo
e sensivel aos contextos de uso.
Demonstrar atitude respeitosa diante de variedades linguisticas, rejeitando preconceitos
linguisticos.

Valorizar a escrita como bem cultural da humanidade

Empregar, nas interagdes sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequado a si-
tuacdo comunicativa, ao interlocutor e ao género textual.

Analisar argumentos e opinides manifestados em interagdes sociais € nos meios de
comunicagao, posicionando-se criticamente em relagdo a conteudos discriminatérios
que ferem direitos humanos e ambientais.

Reconhecer o texto como lugar de manifestagao de valores e ideologias.

Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos e interesses
pessoais (estudo, formacao pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.).

Ler textos que circulam no contexto escolar e no meio social com compreenséo,
autonomia, fluéncia e criticidade.

Valorizar a literatura e outras manifestagdes culturais como formas de compreensao do
mundo e de si mesmo.

Fonte: Dados organizados pelas autoras com base na BNCC (2017).

O ensino da Lingua Portuguesa no documento apresenta como meta para ser

atingida ao longo do Ensino Fundamental que,

[...] criangas, adolescentes, jovens e adultos aprendam a ler e desenvolvam a
escuta, construindo sentidos coerentes para textos orais e escritos; a escre-
ver e a falar, produzindo textos adequados a situagdes de interacao diversas;
a apropriar-se de conhecimentos e recursos linguisticos — textuais, discursi-
VoS, expressivos e estéticos — que contribuam para o uso adequado da lingua
oral e da lingua escrita na diversidade das situagbes comunicativas de que
participam. Diante disso, é por meio da lingua que o individuo comunica-se,
tem acesso a informacéao, expressa, e defende seus pontos de vistas, com
finalidade de produzir conhecimentos. (BRASIL, 2017, p.63).

Os objetivos propostos para o ensino da Lingua Portuguesa de modo geral, pa-
recem consoantes com as discussodes recentes apontando para o uso da diversidade
de textos, utilizacdo da lingua como meio de interacdo, adequacéao as situacdes de
fala e construcao da criticidade.

A area da Lingua Portuguesa esta organizada em cinco eixos que visam aten-



der a chamada multiplicidade de modalidades, utilizando a lingua escrita e oral a
partir do texto como centro das praticas de linguagem. Os eixos organizadores siao

destacados no seguinte quadro:

Quadro 2. Eixos norteadores no processo da Lingua Portuguesa na
BNCC

Inclui conhecimentos sobre as diferengas entre lingua oral e lingua es-
Oralidade crita e os usos adequados da oralidade em interagdes formais e conven-
cionais.

Compreende a aprendizagem da decodificagdo de palavras e textos (o
Leitura dominio do sistema alfabético de escrita), o desenvolvimento de habili-
dades de compreensao e interpretagao de textos verbais e multimodais

A escrita compreende a aprendizagem da codificagdo de palavras e tex-
tos (o dominio do sistema alfabético de escrita), o desenvolvimento de
habilidades para produzir textos com coeréncia, coesao e adequado nivel
de informatividade.

O processo de alfabetizagdo € ampliado ao longo do Ensino Fundamen-
tal, pelas praticas de analise linguistica e gramatical, estreitamente re-
lacionadas com o desenvolvimento produtivo das praticas de oralidade,
leitura e escrita

Predomina a formacdo para conhecer e apreciar textos literarios orais e
=e[le=To=lo NI I WM eScritos, de autores de lingua portuguesa e de tradugdes de autores de
classicos da literatura internacional.

Fonte: Dados organizados pelas autoras com base na BNCC (2017).

Escrita

Conhecimentos
linguisticos e
gramaticais

Além do que € apresentado no quadro 1, o eixo da oralidade apresenta que:

[...]a lingua oral ndo é uniforme, pois varia em fung¢ao de diferencas de regis-
tros — formais ou informais —, de diferencas regionais (relativamente numero-
sas na vastidao do territério nacional), de diferengas sociais (determinadas
pelo pertencimento a esta ou aquela camada social (BRASIL, 2017, p. 64).

Entretanto Cagliari (2009) aponta que a variagao linguistica, sempre esta em
constante evolugao, pois com o tempo € transformada e adquire singularidades pro-
prias, de acordo com a utilizacao dos grupos especificos. Por exemplo, “[...] um baia-
no falara como um baiano, ndo como um gaucho, uma pessoa de classe social alta,
nao falara como uma de classe baixa, e assim por diante” (CAGLIARI, 2009, p.70).
Desse modo, é possivel perceber que a variagao linguistica, considera os valores

sociais dos integrantes de uma comunidade.



Ainda nesse eixo, o0 documento apresenta como habilidade para o 1° ano que o
aluno compreenda e produza textos orais em diferentes contextos discursivos. Uma
das habilidades apresentadas para tal é, “[...] recuperar assuntos e informacdes pon-
tuais em situagdes de escuta formal de textos” (BRASIL, 2017, p. 70). Contudo, nesse
momento, o aluno do 1° ano ainda esta sendo inserido no sistema escolar, iniciando
a convivéncia com outras criangas, adaptando-se ao espaco escolar, ndo havendo
maturidade suficiente para dedicar a sua atengao a habilidade proposta pela BNCC.
Nesse momento, € importante, o desenvolvimento do trabalho docente, a partir de
atividades que sejam ludicas e eficazes no processo de ensino e aprendizagem da
crianga.

O segundo eixo apresentado no documento tem como referéncia a leitura, que

€ apresentada no documento com foco na:

[...] aprendizagem da decodificagdo de palavras e textos (o dominio do siste-
ma alfabético de escrita), o desenvolvimento de habilidades de compreensao
e interpretacao de textos verbais e multimodais e, ainda, a identificacdo de
géneros textuais, que esclarecem a contextualizagdo dos textos na situagao
comunicativa, o que é essencial para compreendé-los. (BRASIL, 2017, p. 64).

Segundo o dicionario Aurélio, o termo decodificar € compreendido como “[...]
interpretar o sentido de uma palavra ou frase expressa numa linguagem feita por
codigos (verbais ou ndo-verbais); escrever numa linguagem clara; transferir para um
coédigo compreensivel; decifrar. (AURELIO, s/p).

No entanto Cagliari (2009) contrapde-se a ideia de decodificagcdo ao apre-
sentar que € possivel vivenciar varias formas de leitura. A leitura € uma atividade
acompanhada de particularidades de um individuo para outro. Por exemplo, duas
pessoas que realizam a mesma leitura, ndo terdo a mesma compreensao do que
foi lido mesmo sendo um texto cientifico. Esse fato acontece, pois, a leitura é a
assimilacao, interiorizacao e reflexao de conhecimento.

Dessa forma, os eixos organizadores do ensino da lingua portuguesa chamam
a atencdo quando se referem a alfabetizagao. Pois destacam que a finalidade da lei-
tura no 1° e 2° anos consiste na “[...] decodificacdo de palavras e textos (dominio do
sistema alfabético de escrita), o desenvolvimento de habilidades de compreenséao e

interpretacao de textos verbais e multimodais [...]” (BRASIL, 2017. p.63). Quanto ao



eixo oralidade vemos que “[...] A escrita compreende a aprendizagem da codificagao
de palavras e textos (o dominio do sistema alfabético de escrita), o desenvolvimento
de habilidades para produzir textos com coeréncia, coesao e adequado nivel de in-
formatividade.” (BRASIL, 2017, p.63)

Observamos que os termos: habilidades, codificacdo e decodificagdo atuam
como enunciados, construindo o discurso de que para alfabetizar € necessario codi-
ficar, decodificar exercitando habilidades de leitura e escrita. Depreende-se também
um discurso que remete a alfabetizacdo como uma pratica tradicional uma vez que
segundo Morttati (2000) no final do século XIX e até a década de 80 no seculo XX
predominou a alfabetizacdo centrada nos métodos sintéticos, analiticos e mistos ten-
do como base as ag¢des de ensinar os alunos codificarem na escrita e decodificaram
na leitura. Desse modo, apreende-se do texto da BNCC uma concepgéao de lingua-
gem de que a lingua escrita € um cdédigo.

Retornando as discussdes de Cagliari (2009, p.132) em relagao a leitura, o au-
tor apresenta que as pessoas possuem suas vivéncias e decorrente delas é possivel
estabelecer uma “[...] leitura de mundo [...]”, vista como uma riqueza para a vida das
pessoas ou até mesmo como uma filosofia de vida. Discorre sobre outra forma de lei-
tura, a leitura linguistica, baseada na escrita. Tal leitura € definida a partir de que “...]
o leitor faz da interpretagao que o escritor fez da sua ‘leitura” de mundo”. (CAGLIARI,
2009, p. 132). Na perspectiva de Cagliari (2009), a lingua promove a interacio entre
leitor e escritor de acordo com a leitura de mundo de ambos. Leitor e escritor para
além dos conhecimentos escolares possuem também leituras de mundo. Ao ler um
texto entramos em contato com o conhecimento apresentado a partir da leitura de
mundo do escritor. Nesse sentido, a BNCC, no eixo organizador da area de Lingua
Portuguesa, ao propor a codificagao na escrita e decodificacao na leitura, exclui das
orientagdes, a perspectiva da lingua como interagao, pois enfatiza o trabalho com o
codigo e nao com conhecimentos e leituras de mundo de leitores e escritores.

Cagliari (2009), nao exclui a decodificagcdo no ensino da lingua escrita, enten-
dendo o ato da leitura como decodificacao e decifracdo. Nesse processo de leitura,
o leitor decodifica e decifra a escrita. Decifrar implica em situar a mensagem obscura
no texto enquanto que decodificar implica na combinacado de fonemas e grafemas

para compor as palavras de um texto. Ao associar decodificacéo e decifracado o leitor



encontra todas as implicagdes que o texto apresenta. Em seguida, o leitor com base
no processo realizado, consegue refletir sobre a leitura e formular os seus proprios
conhecimentos e opinides. O aspecto reflexdo também nao é enfatizado no eixo ana-
lisado.

A leitura é fundamental no processo de ensino expressa-se em toda manifes-
tacao linguistica que o individuo realiza para recuperar um pensamento estabelecido
por outro individuo transformado em forma escrita. No entanto, quando o documento
situa somente a leitura como decodificagéo e a escrita enquanto codificagdo suprime
a ideia de que em um texto circulam pensamentos, conhecimentos, valores e visoes
de mundo daqueles que escreveram o texto. Nesse sentido na proposicao da BNCC
o aluno ndo é estimulado a capacidade de interpretacao.

E por meio da leitura que os educandos desenvolvem a interpretacéo, de modo
que € possivel ampliar a sua criticidade, ampliar a leitura de mundo, oportunizar a
busca de significados em espagos de convivio e relacionar o aprendizado dentro do

seu contexto social. Assim sendo € um dever da escola:

[...] ensinar os alunos a ler e a entender ndo s as palavras, a histérias das
antologias, mas também os textos especificos de cada matéria, as provas de
cada area, as instrugdes de como fazer algo etc. A leitura ndo pode ficar res-
trita a literatura e ao noticiario. (CAGLIARI, 2009, p.131).

Deste modo, a leitura € uma ferramenta essencial para que o aluno desenvolva
com qualidade a aprendizagem em todas as areas estudadas. Por exemplo, para um
aluno ter um bom desempenho na disciplina de matematica, € fundamental desenvol-
ver a leitura, e mais do que isso, a interpretacao para compreender o que esta lendo.

Em relacdo ao eixo da escrita, o documento apresenta que o eixo deve com-
preender as:

[...] praticas de producao de textos verbais, verbo-visuais e multimodais, de
diferentes géneros textuais, considerando a situagdo comunicativa, os obje-
tivos visados e os destinatarios do texto. A escrita compreende a aprendiza-
gem da codificagdo de palavras e textos (o dominio do sistema alfabético de

escrita), o desenvolvimento de habilidades para produzir textos com coerén-
cia, coeséo e adequado nivel de informatividade. (BRASIL, 2017, p. 64)

A BNCC apresenta o conceito de codificagdo para a aprendizagem de palavras



e textos, por meio de apropriagcdo dos cdodigos alfabéticos. Todavia, a escrita € uma
etapa muito importante no processo de escolarizagao da crianga, e tem como objeti-
vo a leitura, e a leitura tém como objetivo a fala. Deste modo, o processo de alfabeti-
zacgao consiste na relacao que o aluno estabelece entre seu entendimento de mundo
e aquele apresentado pelos autores dos textos. As criangas ao chegarem na escola
possuem conhecimentos adquiridos pelo contato com o meio social em que vivem.
Segundo Cagliari (2009) ao final da alfabetizacéo, € importante que a criancga

saiba escrever e ndo que saiba escrever tudo corretamente. O autor aponta que,

[...] escrever também é uma forma de expressao artistica e até um passa-tem-
po. As criangas podem ficar motivadas para escrever; por outro lado se elas
nao tiverem uma motivagao real, podera ser inutil mostrar-lhes toda a para-
fernalia de letra, e rabiscos da prépria alfabetizagdo. (CAGLIARI, 2009, p.87).

Deste modo, o processo de ensino nao pode restringir-se ao ensino da lingua
apenas como codigo centrado na memorizacéo de conteudo. O quarto eixo apresen-
tado no quadro 1, é sobre os conhecimentos linguisticos e gramaticais que se estrei-
ta com as outras praticas da oralidade, leitura e escrita. A partir disso o documento

apresenta que:

[...] compreende, no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, o processo de alfa-
betizacao, e se amplia, ao longo do Ensino Fundamental, pelas praticas de
analise linguistica e gramatical, estreitamente relacionadas com o desenvol-
vimento produtivo das praticas de oralidade, leitura e escrita. A alfabetizagao
— a aprendizagem do sistema alfabético de escrita — € importante porta de
acesso ao mundo letrado. A reflexdo sobre as estruturas linguisticas e as re-
gras de concordancia e de regéncia e a apropriagao de recursos semanticos,
sintaticos e morfolégicos sao fundamentais para a expansao da capacidade
de produzir e de interpretar textos. Insere-se nesse eixo a aprendizagem das
normas ortograficas e da pontuacgao, contextualizadas no desenvolvimento da
leitura e da escrita. (BRASIL, 2017, p. 64)

No contexto do documento é possivel perceber que o objetivo ndo abrange
a area da alfabetizagao frente as questdes de analise linguistica e gramatical, mas
tem como finalidade desenvolver esses aspectos ao longo do Ensino fundamental.
Contudo, o documento alude que para a fase da alfabetizagcéo o objetivo consiste no
dominio da escrita de acordo com a ortografia e os sinais de pontuacao.

O ultimo eixo apresentado no documento, diz respeito a Educacéao Literaria,



que se depara com a:

[...] estreita relagdo com o eixo Leitura, mas se diferencia deste por seus ob-
jetivos: se, no eixo Leitura, predominam o desenvolvimento e a aprendizagem
de habilidades de compreenséao e interpretagao de textos, no eixo Educa-
¢ao literaria predomina a formagao para conhecer e apreciar textos literarios
orais e escritos, de autores de lingua portuguesa e de tradugdes de autores
de classicos da literatura internacional. Nao se trata, pois, no eixo Educacéao
literaria, de ensinar literatura, mas de promover o contato com a literatura
para a formacgao do leitor literario, capaz de apreender e apreciar o que ha de
singular em um texto cuja intencionalidade nao € imediatamente pratica, mas
artistica. (BRASIL, 2017, p. 64)

Segundo Alves (2016, s/p) a Educacéo Literaria € um conceito recente, que
surge com os estudos de teoria literaria que pesquisam as questdes da leitura e da
formacgao do chamado leitor competente. Porém com base nos apontamentos sobre
o conceito de competéncias, indagamos neste trabalho se a educacao literaria seria
mais um meétodo de apropriacdo do sistema de codigos no processo de ensino dos
alunos, nao levando o aluno a interpretar e refletir durante a leitura.

E possivel perceber que o eixo da Educacdo Literaria ndo é contemplado na
alfabetizagdo, uma vez que visa promover a literatura portuguesa e traducdes de
autores classicos, e ndo aborda os tipos de leitura que s&o direcionadas para o

publico infantil.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A partir da pesquisa foi possivel compreender que o curriculo apresentado pela
BNCC sugere objetivos de aprendizagem para cada um dos componentes curricu-
lares que integram as areas. No que diz respeito a énfase na aprendizagem, enten-
demos que é dificil pensar em alcance de objetivos de aprendizagem separados do
ensino, visto que a aprendizagem nao € algo que se desenvolve sem a mediagao
qualificada por parte dos docentes.

Ao mesmo tempo, a partir da analise do discurso construido acerca da Lingua
Portuguesa, especialmente para a alfabetizacdo, percebemos que ainda continua
com defasagens, e estdo organizadas como a aquisicdo da tecnologia da escrita, e
o letramento ligado aos aspectos funcionais. De um modo que o documento enfatiza

a preocupacao com a instrumentalizagdo técnica dos individuos nos cinco eixos re-



ferentes ao ensino da Lingua Portuguesa: oralidade, leitura, escrita, conhecimentos
linguisticos e gramaticais e educacéo literaria. Tais eixos sao carregados de enuncia-
dos, que apontam a qualidade do ensino pautado em competéncias, ou seja, em uma
aprendizagem mecanizada com énfase no processo de memorizagao e reprodugao
do que € ensinado e aprendido.

Soma-se a isso, que uma base comum nacional parece importante para que os
sistemas de ensino cumpram com a finalidade de garantir acessivel o conhecimento
produzido ao longo da historia da humanidade. No entanto, quando essa logica esta
atrelada, exclusivamente, ao sistema de avaliagdo com a finalidade de produzir a
melhoria de indices de desempenho nacionais, deixando de lado o que realmente é

ensinado e aprendido, torna-se prejudicial para o desenvolvimento da educacéo.
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INTRODUGAO

Diante do cenario educacional atual, vinculado as politicas conservadoras,
construir um projeto de educagao que fomente um curriculo pensado democratica-
mente, possibilitando a autonomia curricular dos professores, tornou-se uma dificil
tarefa. Embora algumas acdes no sentido de instituir escolas em tempo integral te-
nham sido construidas, na pratica, poucas instituigcdes de ensino ja tiveram éxito com
esse modelo educacional. Para Sacristan (1998), sobre um curriculo, que conta com
campos de varias acgdes, atuam variados agentes e forgas. Construir um curriculo
com a participacao direta da comunidade permitiria que esta, em toda sua diversida-
de, pudesse se perceber nesse processo.

A partir das recentes politicas curriculares’, exemplo da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) e da lei 13.415/2017 que trata da reforma para o
Ensino Médio (BRASIL, 2017), que resultaram na parceria firmada entre a Secretaria
de Educacdo do Estado de Santa Catarina - SED e o Instituto Ayrton Senna - IAS,
em 2017, teve inicio a implementagao do Ensino Médio Integral em Tempo Integral —
EMITI. Partindo desse contexto, surgiram as seguintes questdes: Como essas forcas
agem sobre os curriculos? Quais os desafios dos professores na implementacédo do
projeto de educacgao integral? De que forma os professores podem reestruturar o
curriculo e planejar a pratica fundamentada nas orientagbes superiores? Em quais
situagdes o professor faz uso do poder de decisdo (autonomia curricular) na pratica
pedagdgica de modo a atender as expectativas da comunidade escolar? De que for-
ma os professores e a comunidade escolar participam da construcéo curricular?

Na intengao de atender as questoes, e sem a pretensao de esgota-las, analisa-
remos os dados obtidos em duas pesquisas, de Franga (2019) e Ratti (2020), reali-
zadas em instituicbes estaduais de Ensino Médio da regido norte de Santa Catarina.
Ambas as pesquisas partem de uma abordagem qualitativa, considerando as con-
tribuicbes que este tipo de metodologia assegura, como a incorporagao de posturas
que permitem compreender com mais profundidade aspectos das relagdes escolares
do cotidiano e suas tensdes, o0 que amplia o universo epistemoldgico da discussao

dos fatos educacionais (GATTI; ANDRE, 2010).

1 Medida Provisoria 746/2016, convertida na Lei n® 13.415, de 16/02/2017, e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC); <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/Lei/L13415.
htm>




A primeira pesquisa foi conduzida em 2017 numa instituicio estadual de Ensino
Médio que passava pelo seu primeiro ano de implementacdo do novo modelo curri-
cular EMITI, e por esta razdo, somente a primeira série do Ensino Médio fazia parte
do projeto, sendo que as demais séries ainda eram pautados pelo modelo curricular
tradicional (FRANCA, 2019). A segunda pesquisa, também conduzida em instituicdo
publica estadual, foi realizada em 2018 e por isso faziam parte do novo modelo cur-
ricular, as turmas de primeira e segunda séries (RATTI, 2020).

Em vista do apresentado, esta producéo esta organizada em quatro partes: na
primeira serdo abordados conceitos referentes as novas politicas curriculares imple-
mentadas no pais, em especial no Estado de Santa Catarina, por meio do programa
EMITI, e os preceitos dos materiais orientadores para o curriculo deste novo modelo
curricular.

Na segunda parte, séo discutidas as possibilidades de construgdo da autono-
mia curricular e os desafios na construgao do projeto politico pedagogico, no planeja-
mento e na pratica docente, assinalando preceitos acerca da importancia do trabalho
coletivo na construgao do projeto que contemple metas e objetivos propostos pelos
docentes para a instituicdo de ensino, no planejamento docente que constitui o de-
senvolvimento curricular, e no fazer pedagdgico.

Na terceira parte da producgao, sdo discutidos os resultados obtidos com a co-
leta de dados das duas pesquisas. Os dados da primeira pesquisa, aplicada em
2017, foram obtidos por meio de quatro entrevistas semiestruturadas com professo-
res envolvidos no EMITI de diferentes areas do conhecimento; os dados da segunda
pesquisa, de 2018, foram captados por meio de questionario com perguntas abertas
e fechadas. As respostas obtidas em ambos os instrumentos permitem evidenciar o
que pensam os professores acerca da possibilidade de exercer o poder de deciséo
nas construcdes curriculares.

Por fim, apresentaremos as discussdes que visam compreender as relacbes
entre o conjunto de regulagcdes impostas pelo poder central, leia-se IAS e SED, o pro-
cesso de desconstrucao e reconstrugao do projeto politico pedagodgico e do curriculo
escolar, e a possivel construcdo da autonomia curricular com um professor decisor,
protagonista na construcdo de uma educacao de qualidade nas instituigdes publicas

de ensino.



AS NOVAS POLITICAS CURRICULARES E O CURRICULO PARA O
EMITI

As novas intervencdes do Estado na educacao, sob o discurso de descentrali-
zacao, devem ser vistas, segundo Hypdlito (2010) como uma politica de regulacao,
em que o Estado age como controlador (gerente) e ndo como o fornecedor dos ser-
vicos educacionais. Esse novo modelo de gestao da educagao, envolve organismos
externos ao setor publico e, de acordo com Dale (2010), contempla a reconstrugao
do sistema utilizando-se do Estado para atender objetivos especificos, no que diz
respeito ao complexo campo de tomadas de decisdes.

Apontado como solucao para os problemas da educacao nacional, o sistema
de gestao gerencialista faz entender-se como uma forma altamente organizada e ve-
rificavel de organizagao e por isso se baseia em conceitos como eficacia, qualidade,
custo-beneficio, e conceitos acerca da emancipacao estudantil, valores e regramen-
tos que condicionam a pratica pedagodgica e a formacao para uma educacgao siste-
matizada e disciplinadora.

Nessa nova forma de organizacéo, o Estado regulador delega a agentes ex-
ternos, como fundacgdes e institui¢gdes, as decisées sobre a organizagao e os proce-
dimentos dos sistemas educacionais sob sua territorialidade. Esse processo € jus-
tificado pelo Estado como uma forma de melhorar os indices na Educacao Basica,
entendidos como a qualidade da educacao, os quais se encontram muito abaixo do
esperado. Trata-se de um novo modelo de gestao baseado na iniciativa privada, con-
siderado eficaz, com principios neoliberais “cujo centro esta baseado [...] em proces-
sos de fixagdo de metas objetivas submetidas a avaliagéo e divulgacao, associadas
a prémio ou punicado, na dependéncia dos resultados obtidos” (FREITAS, 2016, p.
140).

Em vista dos baixos indices no IDEB — indice de Desenvolvimento da Educa-
cao Basica do Ensino Médio, principal indicador da qualidade da educacgao no Brasil,
criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP, o Ministério da Educacéo - MEC propds uma importante transforma-
¢ao na ultima etapa da educacgao basica, o Programa de Fomento a Implementagao
de Escolas em Tempo Integral, criado pela Medida Proviséria n°® 746, de 22 de setem-

bro de 2016, convertida na lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que estabelece



a reforma do Ensino Médio no pais.

A proposta de reformulagcdo do Ensino Médio esta apoiada também na BNCC,
documento construido coletivamente que abrange um conjunto de orientagdes que
devera nortear os curriculos para a Educagao Basica, define competéncias e conhe-
cimentos essenciais que deverdo estar contemplados na proposta pedagdgica da
escola, abrangendo todos os componentes curriculares definidos na Lei de Diretrizes
e Bases - LDB e nas Diretrizes Curriculares Nacionais. A BNCC para o Ensino Médio,
aprovada em dezembro de 2018, somam-se, de acordo com o documento, 0s propo-
sitos que direcionam a educacgao brasileira para a formacdo humana integral e para

a construcédo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

A partir dela, as redes de ensino e instituicbes escolares publicas e particula-
res passarao a ter uma referéncia nacional comum e obrigatéria para a elabo-
racao dos seus curriculos e propostas pedagogicas, promovendo a elevagao
da qualidade do ensino com equidade e preservando a autonomia dos entes
federados e as particularidades regionais e locais (BRASIL, 2018, p. 5).

Uma base comum curricular propde, segundo Freitas (2016), o nivelamento
educacional, visto como garantia de aprendizagens de conteudos essenciais que o
aluno tem dever e direito de estudar. Para o autor, esta condicdo é um risco de, por
meio de parcerias publico privadas, implementar pacotes educacionais prontos, o
que exigiria apenas um executor de tarefas ja determinadas. Segundo Freitas (2016),
essas condigdes implicam na padronizagao do curriculo e dos materiais pedagogicos
que podem ser aplicados inclusive a distancia, o que agravaria ainda mais a crise na
educacdo com a impossibilidade de adequar a pratica ao contexto.

Em Santa Catarina, as novas politicas curriculares resultaram na parceria fir-
mada entre a SED e o IAS. Esta politica empreendida nas escolas da rede estadual
de ensino de Santa Catarina conta com um curriculo que inclui novas disciplinas, tra-
balhadas por meio de projetos, e implica desenvolver competéncias, o protagonismo
juvenil e uma proposta curricular integrada e flexivel. O curriculo do EMITI no Estado
de Santa Catarina esta dividido em duas grandes areas: Areas de Conhecimento,
que abarca o conjunto de disciplinas, e Nucleo Articulador, que contempla projetos
(INSTITUTO AYRTON SENNA, CADERNO 2, [2017]).

O programa conta com material pedagdgico com modelos de aulas, elabora-



do por uma equipe de especialistas, que contempla as metodologias integradoras
que “‘compdem a Solucdo Educacional para o Ensino Médio” (INSTITUTO AYRTON
SENNA, CADERNO 3, [2017], p.13). Sdo as chamadas OPAs (Orientagdes para os
Planos de Aula), que tém por objetivo “apresentar aos professores algumas possibili-
dades de desenvolvimento integrado dos conteudos curriculares e das competéncias
[...], por meio da pratica intencional e sistematica das metodologias integradoras”
(INSTITUTO AYRTON SENNA, CADERNO 3, [2017], p. 15). Esses materiais visam
‘promover a gestao da aula [...] e a gestdo do ensino e da aprendizagem — quando
o professor coloca em pratica os principios norteadores desta proposta de educacéao
integral e define quais e como os conteudos serao desenvolvidos” (INSTITUTO AYR-
TON SENNA, CADERNO 3, [2017], p. 15).

Neste sentido, a flexibilidade do curriculo esta fortemente condicionada a ca-
pacidade de os professores, coletivamente, inserir e adequar os conteudos das suas
disciplinas, sem deixar de lado a padronizagcdo e as exigéncias que, neste caso,
estdo contempladas nos materiais pedagdgicos e reguladores disponibilizados pelo
IAS. Entretanto, as prescricdes curriculares dos materiais orientadores, ao descon-
siderar a diversidade historica, econémica e social das diversas realidades socioe-
condémicas, inviabilizam a construcao curricular coletiva com base no contexto social
em que a escola esta inserida.

Outro aspecto importante a ser considerado, de acordo com Franga (2019) séo
as fragilidades nas condi¢cdes materiais das escolas e o excesso de conteudos curri-
culares, que devem ser ministrados em tdo escasso tempo, funcionam como barrei-
ras para o trabalho pedagdgico, inviabilizando os ajustes do curriculo em relagao as
identidades e as caracteristicas da realidade escolar, o que, para Sacristan (1998),
sao a garantia de acdes docentes que promovam a melhora da pratica pedagdgica.

Tanto as prescri¢cdes curriculares, quanto as barreiras impostas pela materia-
lidade da escola, sédo vivenciadas diariamente, conforme critica um dos professores
entrevistados na pesquisa de Franca (2019), ao relembrar sua pratica.

“As vezes a gente tem alguns documentérios que podem passar direto da
internet, ou baixar la e tal. Vamos assistir isso aqui e fazer uma baita de
uma aula, uma aula ampla, dindmica, diferenciada. Se tu tiveres ferramentas.

Entdo, a gente ndo tem. A parte estrutural das escolas, ndo € sé da nossa,
vamos dizer assim, na visgo geral, € muito defasada” (PROFESSOR B, 2017,

p. 6).



A partir destas condigdes, é possivel inferir que os professores estao presos a
uma autonomia de negacédo, “autonomia reconhecida no plano das ideias, mas ne-
gada no contexto das escolas, devido as condi¢gdes de trabalho” (PACHECO, 2000,
p. 76). A possibilidade de constituir-se decisor e adequar metodologias e materiais
ao contexto das instituicdes do ensino no desenvolvimento do trabalho pedagdgico,
constituem lacunas na construcdo da autonomia curricular docente e desafios dos
professores que atuam na instituicdo de ensino contemplada com o programa, enfa-
tizam Ratti e Voigt (2020).

Em vista do exposto, concordamos que uma politica curricular “ndo se traduz,
assim, numa decisao central substanciada a partir de parametros e critérios de ambi-
to nacional e de formas concretas de regulagdo da construgéo quotidiana do curricu-
lo” (PACHECO, 2000, p. 77), mas deve ser pensada a partir dos objetivos propostos
em um contexto material no qual esta inserida.

Objeto de criticas e discussoes, o curriculo constitui-se num amontoado de in-
completudes do qual emergem discussdes tornando-se um campo de disputas nas
politicas publicas educacionais que, enquanto manifestagao de projeto de escolariza-
¢ao, estudos e definigdes curriculares, implicam um conjunto decisdes com a inten-
¢ao de melhoria da qualidade escolar (MORGADO, 2000).

Se considerarmos o curriculo como praxis, teremos uma fungao socializadora
e cultural da escola por meio de objetivos construidos e propostos coletivamente.
Nesse processo, ao considerar as condigdes estruturais, de organizag¢ao da escola e
as ideias e concepgodes dos docentes que nela atuam, € possivel pensar a educacao

como um processo de transformacéo educacional (SACRISTAN, 1998).

O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E AS POSSIBILIDADES DE
CONSTRUCAO DA AUTONOMIA CURRICULAR

A construcdo de uma escola democratica e de qualidade comeca com a parti-
cipacao coletiva dos agentes na (re)elaboragao do projeto politico pedagogico (PPP)
que, de acordo com Morgado (2003), € instrumento norteador e coletivo, que possi-
bilita ao professor criar ferramentas e definir os objetivos para a instituicdo de ensino.
A participagao coletiva na construgao do PPP deve contemplar metas e objetivos da

instituicdo de ensino, construidos democratica e coletivamente para pensar as acoes



futuras para e na escola. O PPP, para além de uma acao politica, envolve discutir,
segundo Voigt (2018, p. 22), “o curriculo escolar, no qual se apresentam as areas do
conhecimento e suas abordagens tedricas e metodoldgicas, os principios de avalia-
¢ao da aprendizagem, a estrutura organizacional da escola e outros elementos”.

Ao considerar a importancia de discutir a gestdo e organizagao da instituigcao do
ensino, partindo do pressuposto de que o professor € agente central na implementa-
cao de nova proposta educativa, e a prescritiva estrutura curricular apresentada pelo
IAS, além dos desafios de construir democraticamente o PPP e definir objetivos pe-
dagdgicos, as agdes docentes em busca do protagonismo e da autonomia curricular
do professor perpassam ainda a (re)elaboragao do planejamento e as praticas curri-
culares. O protagonismo docente em todas estas questdes envolve segundo Ratti e
Voigt (2020), valer-se do poder de deciséo e de instrumentos de inovagao das prati-
cas educativas para a construcao da autonomia curricular da escola e do professor.

Leite e Fernandes (2010), afirmam que a construgdo da autonomia curricular
esta relacionada diretamente ao trabalho coletivo, as parcerias e ao empoderamento
dos profissionais da educacgao no fazer pedagdgico. Morgado (2003), entende que o
projeto politico pedagdgico e a autonomia curricular estao intrinsecamente ligados,
visto que esta tem inicio na elaboragéo do projeto educativo e € vista como

a possibilidade dos professores tomarem decisbes no processo de desen-
volvimento curricular, tanto no que diz respeito a adaptagao do curriculo pro-
posto a nivel nacional as caracteristicas e necessidades dos estudantes e as
especificidades do meio em que a escola se insere, como no que se refere a

definigdo de linhas de agao e a introducao de tematicas que julguem impres-
cindiveis para a sua plena formacao (MORGADO, 2004, p. 433).

Falar de “autonomia curricular é invocar um curriculo construido na base de um
dialogo [...], tendo como referéncia de construgao do conhecimento a realidade que
Ihe serve de contexto” (MORGADO, 2004, p. 433).

Porém, ao tratar do EMITI, o planejamento, substancial para o exercicio da
atividade docente, concerne aos professores e a equipe pedagdgica da escola, e
consiste em adequar, afirma Ratti (2020), as peculiaridades da instituicdo de ensino,
respeitando as disposi¢cdes e os ensejos do funcionamento do novo programa EMITI
e da BNCC, com coeréncia para que haja continuidade entre intencdes e agbes. E

no planejamento que o professor, a fim de atender as “exigéncias” do global e local, e




conhecedor dos saberes do aluno, toma decisdes em relacdo aos conteudos, contex-
tualizagdes e metodologias necessarias para o processo de ensino e aprendizagem.

Para Sacristan (2007), € por meio do planejamento que se (re)elabora o préprio
curriculo. Segundo o autor, o professor planejador dialoga com a situagdo em que
atua, reflete sobre uma pratica que experimenta com uma proposi¢ao e, guiado por
principios, problematiza e constréi estratégias de agao, elucidadas com modelos so-
bre os fendbmenos, tendo uma representacédo implicita de como estes se desenvol-
vem (SACRISTAN, 2007). Nesta perspectiva, planejar significa/exige intencionar, de-
linear, combinar, conceber.

Reiteramos também o pensamento de Pacheco (2002, p.53) ao afirmar que
“a autonomia curricular, encarada do lado da escola, € um espaco de identidade,
construido na singularidade de projetos, que exige aos professores um trabalho em

equipe”.

O QUE PENSAM OS PROFESSORES DO EMITI SOBRE EXERCER O
PODER DE DECISAO NAS CONSTRUCOES CURRICULARES

A analise dos dados coletados por meio entrevistas e questionarios aplicados
aos professores do EMITI, nas duas pesquisas (FRANCA, 2019; RATTI, 2020), per-
mitiu elencar algumas percepg¢des dos professores com relacéo a participagdo do-
cente na construcdo do PPP e no possivel exercicio da autonomia curricular. De
acordo com os relatos, quanto a participacdo dos professores na elaboracido do pro-
jeto ou na construgao da proposta e atividades pedagdgicas do EMITI, observou-se
que, se por um lado os professores dizem terem sido convidados a participar, por
outro, afirmam que tém o dever de seguir as orientagcdes dos materiais apresentados
pelo Instituto Ayrton Senna.

A contradicdo na fala dos entrevistados pode ser exemplificada com o relato
de um dos professores inqueridos em 2018, na pesquisa de Ratti (2020), o professor
P3 que, ao responder a questao que versava sobre a possibilidade de ter autonomia
curricular, afirma: “Sim. Tenho autonomia em sala de aula no que se refere ao uso
das metodologias, das atividades e das avaliagbes” (PROFESSOR 3, 2018, p. 5).
Contraditoriamente, nesta mesma pesquisa, ao ser questionado sobre a elaboracao

das atividades, o mesmo professor enfatiza que “quanto a parte referente ao EMITI a



participagéo é parcial, pois os documentos ja vieram prontos” (PROFESSOR 3, 2018,
p. 5).

Embora palavras como flexibilizagdo e autonomia ocupem espaco privilegiado
nos discursos das politicas educacionais e curriculares, ao observar a forma como
esta implementado o EMITI no Estado de Santa Catarina, e como se apresentam
os documentos orientadores disponibilizados pelo IAS, trata-se de uma “autonomia
concedida, logo reversivel e relativa, pois nenhuma escola se pode autonomizar de
forma total e unilateral” (ALVES, 2002, p. 162), o que corresponde a uma forma de
descentralizar decisdes tomadas no ambito das politicas educacionais e responsabi-
lizar a escola e os professores.

As inconsisténcias e contradicbes também sao caracteristicas marcantes nas
respostas dos demais professores inqueridos. Ao esclarecer sobre a utilizagdo de
apostilas, outro professor afirma a Ratti (2020), que conta com “uma apostila (OPA
— Organizagéo para Planos de Aula) que foi a parceria entre a SED e o IAS, que pre-
cisa e deve ser sequida, pois somos cobrados por isso” (PROFESSOR 7, 2018, p.
5). A partir das respostas dos professores as questdes apresentadas no questionario,
as analises revelam excesso de regulagao e controle do planejamento e da pratica
pedagdgica pelo IAS.

Ainda no que tange a autonomia curricular, na mesma pesquisa, o professor P5
afirma exercé-la e explica que acredita efetiva-la “na maioria dos casos. Autonomia
na formulagdo das avaliagées, conducdo do conteudo, metodologias, gestado do tem-
po” (PROFESSOR 5, 2018, p. 5), contradizendo os professores P3 e P7 que relatam
a obrigatoriedade de seguir os materiais propostos elaborados no IAS (PROFESSOR
3; PROFESSOR 7, 2018). De forma bastante otimista, outro professor, P9, ao ser
questionado por Ratti (2020), sobre sua autonomia curricular, afirma haver uma “par-

cela” de autonomia, e relata que:

‘o EMITI adotado pela nossa U.E. vem com propostas as quais nés docentes
temos que nos adaptar, tanto de metodologias quanto de avaliaggdo. Nossos
materiais também limitam nossas a¢bes — propostas de aula e sistematizagéo
avaliativa” (PROFESSOR 9, 2018, p. 5).

Tais condicdes também foram evidenciadas nos dados coletados na pesquisa

de Franga (2019), aplicada em 2017. Para um dos docentes entrevistados:



“O Instituto Ayrton Senna, que elabora todos os cadernos, a parte pedagdgi-
ca, né. Entdo vém algumas coisas prontas, s6 que a gente tem essa abertura
que a gente pode reelaborar as aulas dentro do assunto, ndo fugindo muito, e
também incluindo alguma coisa que a gente acha pertinente tocar no assunto”
(PROFESSOR B, 2017, p. 3).

Ao mesmo tempo em que os professores tém mais tempo de planejamento,
as evidéncias mostram que menor € a sua autonomia curricular, devido ao controle
imposto pelo sistema e os materiais orientadores que abordam uma série de exigén-
cias, tanto para o planejamento, quanto para o exercicio da pratica docente. Assim,
os professores que seriam responsaveis pelas decisdes pedagogicas, deixam nas
maos dos “especialistas” do Instituto Ayrton Senna as tarefas de concepg¢éao do curri-
culo, e passam a viver a contradigao entre a aceitacdo de um curriculo prescrito e a
necessidade da autonomia curricular da escola (PACHECO, 2000).

As experiéncias em ambas as escolas pesquisadas mostram que o processo
de adaptacdo as propostas do IAS consiste em cumprir os conteudos propostos pe-
los cadernos e pequena parcela de autonomia para inserir novos conteudos de forma
complementar ou adequar ao contexto da instituicdo de ensino. Nos dois casos, 0s
professores ndo relatam a possibilidade de excluir quaisquer conteudos dos mate-
riais do IAS, fato que indica o grau de rigidez do curriculo proposto.

Quanto a participagao na (re) elaboragdo do projeto politico pedagogico da
instituicdo de ensino, no ambito da pesquisa aplicada em 2018 (RATTI, 2020), os re-
latos do professor P6, demonstram algum desconhecimento sobre o documento: “o
EMITI ndo esta especificado no PPP por ser recente, apenas 2 anos. Alias, colegas
disseram que esta, mas néo participei da construgdo” (PROFESSOR 6, 2018, p. 5).
Ainda sobre a construcido de metas e objetivos no PPP, o professor P9 aponta que
nao pode participar ativamente das discussdes do projeto da instituicdo de ensino:
“Néo tive tempo de participar desta elaboragdo neste ano, pois estavamos em curso
de formagé&o/capacitagdo pela SED no inicio do ano, enquanto as discussoées e tal
(re) elaboragéo se fazia na escola” (PROFESSOR 9, 2018, p. 5).

Diante dos relatos dos professores que atuam no EMITI, é possivel observar
que as forcas que organismos governamentais e ndo governamentais, aqui entendi-
dos como SED e IAS, exercem sobre os individuos e a partir da realidade posta, sao

uma objecao a participagao nas decisdes curriculares, sendo que “[...] ndo € possi-



vel desenvolver e implementar a autonomia sem repensar o papel e a missao dos
professores ja que estes se assumem como os agentes da construgdo da mudanga”
(MORGADO, 2004, p. 434).

Os materiais construidos e disponibilizados pelo IAS vao além de uma simples
orientacdo. Ao propor conteudos e formas avaliativas das quais os professores néo
podem divergir, o IAS acaba por ditar o funcionamento do curriculo e a experiéncia
escolar.

O poder nem sempre é visivel como manipulagéo e controle econdmicos. E
frequentemente manifesto como formas de ajuda e como formas de “conhe-
cimento legitimo”, formas que parecem oferecer sua propria justificativa por
serem interpretadas como neutras. Assim, o poder é exercido por meio de

instituigdes que, pelo seu ritmo natural, reproduzem e legitimam o sistema de
desigualdade (APPLE, 2013, p. 72).

Embora os professores considerem, de modo geral, que tém autonomia nas
decisdes curriculares, a centralidade nas decisdes impede o desenvolvimento das
praticas curriculares com base nos principios de autonomia e flexibilidade. Neste
sentido, os resultados apontam que, de certo modo, ndo ha clareza quanto ao que
determina o exercicio do poder de decisao no planejamento e na pratica docente, en-
tendido neste trabalho como autonomia curricular. Por outro lado, evidencia-se que a
autonomia curricular da escola e dos professores fica prejudicada diante de inumeros
mecanismos de controle, aplicados por meio de um curriculo prescritivo e praticas
curriculares controladas.

A educacgao integral em tempo integral, como alternativa de projeto educativo,
deve contemplar um curriculo construido em cada unidade de ensino, com a parti-
cipacao de todos nas decisdes, visando favorecer a formacéo critica e democratica.
Avancos na educacido dependem da autonomia curricular dos professores, atores
fundamentais no projeto educacional, permitindo a escola tornar-se um ambiente

voltado a educacéo integral, participativa e emancipatoria.

CONSIDERAGOES: (DES) CONSTRUIR PARA (RE) CONSTRUIR

O paradoxo evidenciado no estudo da implementagcdo do EMITI, legislagao,

orientacbes e materiais pedagogicos, e da pratica docente, tendem a uma forte dis-



cussao com relacédo a dinamica de execucgao, implementagdo do programa, e a ne-
cessidade de repensar o fazer pedagdgico.

Asintese dessa relacdo consiste numa autonomia que, embora necessaria, nao
€ exercida pelos docentes que atuam no programa e desencadeia novas questoes:
Quais as condigdes formativas, pedagogicas e estruturais dos professores do EMITI?
O curriculo estabelecido para o EMITI tem potencializado as decisdes curriculares
e a agao docente? Quais medidas envolvendo politicas educacionais publicas e de
ordem pedagdgica devem ser tomadas para que se efetive a autonomia curricular?

O movimento proporcionado pelas contradicdes do real nos faz pensar e avan-
car nas discussdes de politicas e investimentos para que tenhamos boa formacéo,
escolas bem equipadas e adequadas ao estudante do Ensino Médio. Somado a es-
ses fatores, estdo a necessidade de boas condi¢des de trabalho e a valorizacéo da
carreira docente, e 0 necessario exercicio da autonomia curricular neste novo cena-
rio educacional, recheado de mudancgas globais e locais, o qual exige um professor
consciente e critico, conhecedor do contexto politico, econémico, social e cultural,
munido de poderes e responsabilidades, protagonista na construgdo de uma educa-
cao de qualidade nas instituicdes publicas de ensino.

Esse novo docente, capaz de transformar e melhorar as praticas curriculares, é
resultado de “uma modificacdo profunda do seu pensamento educativo e uma ruptu-
ra decidida com determinadas rotinas instaladas” (MORGADO, 2016, p. 63), agente
de transformacgao, para a nova sociedade cosmopolita em que nos encontramos, e

gque demanda esse novo professor decisor.
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INTRODUGAO

Nos ultimos anos as discussdes sobre a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC, tem tomado grande propor¢ao nas pesquisas em educagao, seja no ambito de
seus impactos no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes da Educacao
Basica, ou mesmo, sobre o processo de elaboracdo, homologacao e implementagao
do projeto contido nas bases e fundamentos desta reforma educativa.

Nosso estudo surge a partir de discussdes na disciplina de Teoria Critica e
Educacédo no Programa de Pds-Graduacdo em Educacéao stricto-sensu (mestrado)
na Universidade Estadual do Centro-Oeste — PPGE/UNICENTRO, em Guarapuava
no Parana. Por isso, reafirmamos que aqui, trazemos breves reflexdes acerca das
discussdes oriundas das aulas, empreendido no campo da pesquisa em politica
educacional, principalmente, no estudo das reformas educativas.

Nesse sentido, nosso estudo busca refletir mesmo que de forma breve sobre
o movimento de reforma educativa e semiformacdo, que insatisfaz e administra o
processo de escolarizagao dos jovens do Ensino Médio. Nos interessa, trazer essa
reflexdo no bojo da BNCC do Ensino Médio, sendo essa uma continuidade de um
processo de reforma educativa que se desenha ha décadas no Brasil, adaptando
a formacdo dos jovens a um projeto semiformativo que visa corroborar com a
manutencao e reproducado das estruturas sociais da sociabilidade do modo de
producao do capitalismo.

Para tal, tomamos como método a analise tedrica dos fundamentos da Teoria
Critica da Sociedade pelo esclarecimento dos estudos do filésofo Theodor Adorno
e Max Horkheimer. Buscamos compreender as bases constituintes da sociabilidade
capitalista a sua légica de reordenamento produtivo, bem como, o entendimento
dos conceitos de formagao e semiformagao no processo de construgcédo dos projetos
educativos.

Assim, empreendemos esses fundamentos na interpretacdo e analise dos
processos de constituicdo das reformas educativas brasileira, sobretudo, apés 1990,
com a ascensdo das politicas educacionais e curriculares neoliberais. Com isso,
chegamos ao entendimento de como todo esse processo corrobora para a insatisfagao

da juventude para com o processo de formagao escolar, e a forma como esse mesmo



projeto administra a subjetividade desses sujeitos por meio da prescri¢ado de curriculo,
a exemplo a BNCC.

Dessa maneira, nossa problematica remete-se na inquietacdo classica de
Theodor Adorno, e se sintetiza em compreender o seguinte: “Educacéo para qué?”,
€ no sentido desse questionamento que nossos estudos se desenvolvem e que
procuramos trazer a luz do esclarecimento adorniano, reflexdes que visem fomentar o
debate e a pesquisa sobre as reformas educativas, em especial, a reforma delineada
a partir da BNCC do Ensino Médio.

REORDENAMENTO DA LOGICA CAPITALISTA E SEMIFORMAGAO
SUBSUMIDA A ADAPTACAO

O reordenamento da logica capitalista compreende as mudangas na base
material de produgao da vida humana, ou seja, do trabalho. Assim, esse processo
condiciona uma légica de adaptagéo social, propria capitalista como modo de produgao
hegemonico, que tem no principio da mercadoria seu sustentamento social.

S3&o as relagdes de produgao no capitalismo tardio que possibilitam a formacao
da consciéncia humana, o que nao significa ser uma formagao plena e positiva,
mas uma formagao que leva a regressao da racionalidade preservando uma forma
burguesa de cultura (CONH, 1994).

Desse modo, o principio da mercadoria tal qual Marx (2013), intensifica-se ao
longo do século XX do capitalismo tardio, com o surgimento da industria cultural e a
fetichizacdo da mercadoria que tem como mal maior a massificacdo de um processo
de alienagdo nos sujeitos, que os ludibria e ndo permite o desenvolvimento de
uma plena racionalidade, ou seja, as relagdes sociais sdo administradas para uma
adaptacao social dos sujeitos, que objetiva apenas a supervalorizacdo da mercadoria
(valor de troca) em detrimento do lucro (mais-valia) (ADORNO, HORKHEIMER, 1985;
MARX, 2013).

O reordenamento da sociabilidade burguesa do capitalismo tem como elemento
central, o processo de desenvolvimento das relagdes de producdo. Com isso,
entendemos que o capitalismo leva a uma regressao da racionalidade humana, uma
vez, que a “[...], dominagao dos seres humanos, continua a ser exercida através dos

processos econdmicos” (CONH, 1994, p. 67). Por processos econbmicos, salientamos



que a categoria do trabalho é o elemento fundamental, ou seja, é a analise do
complexo social do trabalho, no contexto do capitalismo [trabalho assalariado], que
permite compreender que o capital é “[...], uma relagdo burguesa de producéo, uma
relacdo de producio da sociedade burguesa” (MARX, 2010, p. 46).

Nesse sentido, assume-se um padrao de “formacao” da racionalidade das
pessoas, caracterizando a formacao da consciéncia, tal qual, a complexidade que
o capitalismo tardio precisa para a adaptagado dos sujeitos a légica produtiva. Isso
passa dar vez a existéncia de uma naturalizagao indissociavel dos seres humanos a
um progresso social. Este gera uma transgressao do produto do trabalho, ou seja, nao
existe mais na sociedade administrada a concepcéo de trabalho humanizador, mas
de trabalho regressivo (desumanizador) que explora em detrimento dos principios de
uma razao burguesa (ADORNO; HORKHEIMER, 1985).

Nesse sentido, conforme Adorno e Horkheimer (1985), a busca pelo
esclarecimento [explicacdo da realidade social] possibilitou uma dualidade no
processo formativo histérico dos seres humanos ao longo da histéria, ou seja,
0 conhecimento passa a ser operacionalizado e subsumido a organizagdo e
administragao da sociedade, o que em uma sociedade burguesa, passa a valorizar a
mercadoria tal qual expusemos anteriormente. O fato € que esse complexo processo
social [esclarecimento], subsumido a Iégica burguesa, compromete a racionalidade e
a capacidade de reflexdo critica sobre a realidade.

Para tal, a formacao de acordo com Adorno (2010, p. 09), “...], nada mais é
que a cultura tomada pelo lado de sua apropriacdo subjetiva”, ou seja, a formacéao
nao esta subsumida a valorizacdo do fetiche da mercadoria, mas sim, ao processo
de apropriacdo da cultura tal qual constitui a génese da formacao historico-social
do ser humano na totalidade e integralidade dos seus sentidos estéticos, artisticos,
filosoéficos e culturais. No entanto, quando esse processo é corrompido, na sociedade
administrada do capitalismo tardio, em que o fim seja a promocao da eterna reproducao
da mais-valia (lucro) relativa e absoluta, o autor ressalta que: “[...], a cultura, tem um
duplo carater: remete a sociedade e intermedeia esta e a semiformacgao” (/dem).

A semiformacdo possui um carater adaptativo a loégica capitalista, visa
a manutencdo das relagcdes sociais de produgado, valorizacdo da mercadoria,

perpetuacao da sociedade de classes e preservagao da ordem do progresso burgués



pela manutencédo da propriedade privada, assim, o sujeito semiformado € o apto a
forjar o perfil alinhado a uma subjetividade que dé conta desses condicionantes. Nesse
principio administrado da ndo-formagao, ou seja, da semiformacéo, as pessoas sao

educadas a partir da intencionalidade da classe dominante.

[...] A adaptagcdo nao ultrapassa a sociedade, que se mantém cegamente
restrita. A conformacao as relagdes debate-se com as fronteiras do poder.
Todavia, na vontade de organizar essas relagbes de uma maneira digna de
seres humanos, sobrevive o poder como principio que se utiliza da conciliagéo.
Desse modo, a adaptacao reinstala-se e o proprio espirito converte-se em
fetiche, em superioridade do meio organizado universal sobre todo fim racional
e no brilho da falsa racionalidade vazia (ADORNO, 2010, p. 12).

Com efeito, a semiformacéo busca conformar/adaptar o individuo ao real, ao
que o meio lhe oferece, sem questionamento. Submetem-se as imposi¢cdes do meio
e ao argumento da utilidade dos conteudos, utilidade esta que se relaciona com
o valor de mercado e a adaptacao ao sistema. A sociedade administrada retira os
sentidos da existéncia que “ndo se encaixa”, captura a vida sensorial, impedindo que
os semiformados se autodeterminem ou sejam capazes de autorreflexdo (ADORNO,
2010).

Aeducacaonocontextodaspoliticas educacionais, sob o “climadasemiformacao”
fara com que os conteudos objetivos coisificados em carater de mercadoria, sejam
empregados a escola por meio da organizagao dos curriculos. Isso no ambito do
projeto formativo burgués, das reformas educativas de cunho neoliberal em que o lucro
se prioriza em detrimento da formagao humana, implica em uma nao-formacao, em
que o sujeito sera capaz apenas de se adaptar a I6gica do reordenamento capitalista.
Nesse caminho, € necessario evidenciar o carater das reformas educativas e o
principio da formagao administrada, para que assim compreendamos qual projeto a
hegemonia dominante propde, e qual projeto precisamos construir para a superagao

dos desafios apresentados.

REFORMAS EDUCATIVAS BRASIELIRAS E O PRINCIPIO DA
FORMAGAO ADMINISTRADA

Adorno (2010), ao tratar das reformas pedagdgicas, ao discutir a educacéo e

emancipagéo, considera que por mais indispensaveis que possam ser, nado agregam



grandes contribuicbes, do ponto de vista da humanizagdo e emancipagao dos
sujeitos. Pode até parecer que se preocupam com a formagao, no entanto, o objetivo
se resume a valorizagao de uma formacgao adaptativa a légica da ordem social.

Assim, podemos compreender as reformas educativas brasileiras, que por mais
bem intencionadas que pudessem ser, visam na esséncia de suas determinagoes
politicas, adaptar a formacdo dos sujeitos a uma légica hegemoénica do padrao
capitalista contemporaneo. No ambito nacional, pode-se dizer que a educacio escolar,
sobretudo, a educacio publica € administrada pelo Estado, que possui natureza
burguesa, autoritaria e de canon econémico neoliberal. Desse modo, conforme
Silva (2008), a economia do Estado brasileiro se insere de modo muito particular no
contexto de mundializagcdo do capital, e pelo processo de reestruturagao produtiva,
considera necessario as constantes mudancas e readequacdes na mudanca dos
projetos pedagdgicos dos curriculos escolares, ou seja, a administragao da formagao
das pessoas.

Essa readequacao profissional € o ponto principal para a justificativa das
mudangas que ocorreram e ocorrem no Brasil, no ambito da educacao publica.
Assim, a base material de constituicdo social, define o processo formativo que os
sujeitos terdo ao longo da vida, e isso compromete a formagao da autonomia e cultura
subjetiva que seria o ideal para a plena humanizagao das pessoas que perpassam o
processo de escolarizagao.

Dado ao exposto, entendemos a semiformacdo como a base comum das
reformas educacionais. Isso se expressa e pode ser constatado, quando olhamos
para as politicas curriculares, que norteiam os processos formativos escolares desde
a década de 1990.

Sobreadécadade 1990, consideraque esse é o periodoque marcaaascensioda
implementacao das politicas sociais advindas dos processos de acordos econémicos
neoliberais, que possui seus fundamentos na hegemonia do imperialismo, ou seja,
os projetos educativos dos paises menos desenvolvidos sao determinados pelas
orientacdes e amarras financeiras com e pelos paises desenvolvidos.

Desta forma, em 1990 no Brasil subsumido a Iégica de reestruturagao produtiva

de acumulacao flexivel — um padrao de formagao € exigido em decorréncia dos



acordos econdmicos internacionais para a educacio. Neste caso, a administracéo
das politicas educacionais e curriculares que originaram as reformas educativas,
sobretudo a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
expressam a submissao aos acordos com burguesia internacional (PINTO, 2007;
KUENZER, 2009).

Shiroma, Moraes e Evangelista (2004), destacam que essa dinamica toda,
delineia a transigcao das politicas para educacao basica na transicao do século XX
para o XXIl. No entanto, pode-se dizer que a formacao proposta desde entdo, é
pautada pelos principios de uma formacao de competéncias e habilidades basica e
nao mais uma formacao integral e humana, ou seja, uma semiformacéo. Sobre isso,

considera-se que:

As reformas educativas em todos os ambitos e formas trabalham,
fundamentalmente, com a elaboragdo de uma moralidade adequada a
cada periodo de acumulacdo capitalista, cujos eixos contemporaneos
sao: empreendedorismo, competitividade, meritocracia, produtividade,
eficientismo, diferenciagdo de trajetorias e escolhas de escolas, entre outros
(MELO, 2016, p. 27).

Assim, o principio de formacao administrada é proprio de todas as reformas
educacionais. S4o0 nesse contexto mecanismos de adaptacao subsumidos a uma
semiformacéo. No caso das reformas educativas neoliberais, essa semiformacao se
materializa na “formagao de competéncias e habilidades”, isso submete a educacéo a
|6gica produtiva. Uma vez, que ser competente € saber empreender os conhecimentos
escolares ao mundo do trabalho, que no complexo da sociedade de classe, se resume
ao trabalho assalariado que explora, aliena e desumaniza (MELO, 2016).

Completando a ideia acima exposta“l...], a reforma educacional inscreve o
referencial de competéncias como modelo para a formacao humana, bem como
atrela essa formacao a logica posta pela economia, o0 que situaria a escola como
instancia privilegiada para atender as demandas de formagao postas pelo mercado
de trabalho” (SILVA, 2008, p. 110). Esse € o principio de adaptacdo nas reformas
educacionais, ou seja, ndo é a légica econémica social que se adapta a formacgao
humana das pessoas, mas sim a formag¢ao humana das pessoas que se adapta a

|6gica econbmica da sociedade.



FRACASSO E EVASAO ESCOLAR NO BOJO DA REFORMA DO
ENSINO MEDIO PELO PRISMA DA BNCC: ADMINISTRAGCAO DAS
INSATISFACOES

Todo o quadro da educacgao que temos exposto até aqui vem a refletir direta-
mente nas praticas e no dia-a-dia escolar. Pontos que muitas vezes sao causadores
de insatisfacdes e mal-estar dentro do ambiente escolar, o que pode culminar no fra-
casso escolar, e na propria exclusao e/ou expulsdo do jovem da escola, no fenébmeno
da evasédo. Assim, Silva, Pelissari e Steimbach (2013) consideram que com relagao
a dindmica da cultura escolar ha na atualidade duas esferas inter-relacionadas: os
indices de abandono escolar e o esvaziamento de significado da escola.

Os indices de abandono e evasao escolar sdo maiores entre os jovens de 15
a 17 anos em comparacéao a faixa de 6 a 14 anos. De acordo com o censo de 2016,
15% das pessoas na faixa etaria de 15 a 17 anos que deveriam estar na escola néao
se matricularam no inicio do ano e dos que se matriculam cerca de 8% abandonam
a escola antes do final do ano letivo (BRASIL, 2016). O que se contrapde a estes
numeros € a énfase dada a importancia da escolarizagdo, chegando mesmo a utilizar
juventude e escolaridade como correspondentes diretos (SILVA; PELISSARI; STEIM-
BACH, 2013).

Ao se analisar o papel da escola, muitos jovens atribuem a escolarizagao ex-
pectativas em relacdo a ascensao social, entrada no mercado de trabalho, conquista
de um futuro melhor ou a preparacéo para a continuidade dos estudos. Valores de
cunho liberal que s&o, muitas vezes, reflexos da formacéo e da cultura na qual estéo
inseridos (LACHTIM; SOARES, 2011).

Desta forma, estes discursos destacam o aspecto instrumental do conhecimen-
to, em detrimento da valorizacdo do conhecimento historicamente construido ou do
desenvolvimento do pensamento critico e de autonomia (BACIANO, 2011). Este as-
pecto remete a critica de Adorno e Horkheimer (1985) ao esclarecimento. O qual
surge com a proposta de emancipar a humanidade, pela dominagao da natureza e
eliminagcao dos mitos, ou seja, pela compreensao total da realidade social, contudo,

eliminou sua autoconsciéncia e tornou-se tdo dominador e heteronémico quanto.

A técnica é a esséncia desse saber, que ndo visa conceitos e imagens, nem
o prazer do discernimento, mas o método, a utilizacdo do trabalho de outros,



o capital. [...] O que importa ndo é aquela satisfacdo que, para os homens,
se chama ‘verdade’, mas a ‘operation’, o procedimento eficaz [...] (ADORNO,
HORKHEIMER, 1985, p. 5).

O discurso que vincula a escola moderna a uma escola que prepara o aluno
para o mercado de trabalho, para a competitividade, se faz presente no discurso des-
te aluno, muitas das vezes. A sociedade administrada que leva o sujeito a se adaptar
e encaixar-se a norma social, também busca adaptar a educacao ao mercado e,

através dela, aqueles que por ela passam.

O discurso das reformas educativas disputa no imaginario da sociedade um
projeto de modernizag&o, de avango social, de desenvolvimento e progresso.
E preciso melhorar a educacéo ja que o sistema atual ndo consegue se co-
locar a altura das demandas da sociedade da informagao, do conhecimento
e muito menos de acompanhar os progressos técnicos da produgéo [...] tem
a fungao de naturalizar a resposta a crise, ou seja, a radical adequagao do
sistema educativo ao mercado (MELO, 2016, p. 28).

Ao se pensar na escola enquanto lugar para a promogao de formacgao cultural,
ela se mostra primordial, tendo em vista que a educacgao basica é gratuita e obrigaté-
ria, e ainda que com a existéncia de evasao e abandono, a maior parte dos jovens a
frequenta, caracteristica que nao é presente em muitos outros espacgos formadores.

Em seu texto, Educacgao para qué, Adorno (1995) reflete que tudo o que perde
a sua razao de ser intrinseca, exige reflexdes complicadas. Para o autor, o objetivo
da educacao nao é modelar as pessoas em torno de um ideal previamente estabe-
lecido e nem se resume a transmissao de conhecimentos. O objetivo da educacéao
para Adorno é “a produgao de uma consciéncia verdadeira” (ADORNO, 1995, p.
141, grifo nosso).

Enquanto a forma que o mundo se organiza, de maneira que a partir do exterior
(heteronomia) o sujeito é levado a se adaptar, negando sua propria individualidade
e consciéncia para se submeter ao pensamento vigente. Cabe a escola desenvol-
ver a resisténcia dos estudantes de modo que cheguem ao pensamento autocritico
(ADORNO, 2010).

Ao desenvolver o conceito de formacéo, Adorno defende uma formacéo cultural
emancipadora que permita a reflexdo sobre as contradicdes sociais e sua superagao.

Contudo, a escola tem proporcionado uma semiformacao, tendo em vista a dificulda-



de dos alunos em desenvolver reflexdes sobre sua realidade e de atribuir um papel
para a escola, que muitas vezes é relatada como sem sentido ou desinteressante
(BACIANO, 2011; STOSKI, GELBCKE, 2016).

As reflexdes aqui tecidas nos mostram que as préprias reformas educativas
tém carater de perpetuacao da légica do capital, submissa ao fetiche da mercadoria.
E a partir deste ponto que se esclarece a énfase dada & formagéo para o trabalho,
desejada e valorizada tanto pelas politicas, a exemplo na BNCC do ensino médio.
Assim, considera-se que:

Na sociedade altamente industrializada, como a do capitalismo tardio, a for-
macgao humana tem sido remetida predominantemente a formacao para o tra-
balho, e este, na sua forma de mercadoria, circunscreve processos que con-
duzem a uma semiformacgéao cultural, uma vez que impde limites a condugao

do homem para a auto-reflexdo critica, capaz de fazé-lo tomar consciéncia
até mesmo dessa semiformagao” (SILVA, 2008, p. 25).

E difundida no senso comum a ideia da necessidade de maior qualificagéo para
conquistar um espaco no mundo do trabalho. Este ideario, além de n&o corresponder
necessariamente a verdade, dissimula a exploragdo e a valorizacdo da mercadoria
com objetivo de lucro aos quais sdo submetidos os trabalhadores (LACHTIM,;
SOARES, 2011).

Mesmo os jovens de regides mais periféricas e de renda baixa, sendo capazes
de descrever as circunstancias de exploracéo e dificuldades as quais estdo subme-
tidos, ndo as relacionam com suas condi¢gdes materiais e a Idgica social a que estéo
submetidos. Ao contrario, alienados, reproduzem o discurso hegemoénico e assumem
o 6nus da competéncia em se qualificar para vender sua for¢a de trabalho (LACH-
TIM; SOARES, 2011).

Estas circunstancias sdo exemplos de como a ideologia burguesa, somada as
condicdes materiais dentro do capitalismo tardio, sdo capazes de bloquear o pensa-
mento autocritico e conduzem os individuos a se adaptarem ao sistema, de forma a
garantir sua auto-conservagao (ADORNO; HORKHEIMER, 1985).

A semiformacao também prega o conformismo e suas caracteristicas dificultam
ao semiformado em desvincular-se do sistema e a alcancar a formacao verdadeira.

Adorno destaca que além da auséncia de autocritica, o jovem semiformado apresen-



ta uma averséo a educacao (ADORNO, 1995).

Parece-nos que a escola ndo se encaixa diante dos apelos de flexibilidade,
fluidez e praticidade técnica (STOSKI; GELBCKE, 2016). Estes pressupostos, jun-
tamente com a adaptagao da educacgao as constantes mudangas no mundo do tra-
balho, a valorizagdo e naturalizagdo do “espirito empreendedor” como sujeito que
encontrar solugdes individuais para as dificuldades, a educacéo para toda a vida, a
valorizacao de competéncias, de conhecimentos utilitarios e da resolucao de proble-
mas, entre outros, sdo elementos utilizados como argumentos e objetivos das refor-
mas educativas.

Nesse sentido, ao discutirmos a reforma curricular do Ensino Médio no contex-
to da lei n. 13.415/2017 precisamos compreender que estas tém suas bases ainda
no ano de 2012 com a criagdo da Comissao Especial para a Reformulacao do Ensino
Médio (CEENSI) na Camara dos Deputados — dessa comissé&o originou em dezembro
de 2013 o relatério de suas atividades em forma de Projeto de Lei (PL 6840/2013)'
que propds a reforma do ensino e concebia a educacdo em tempo integral para o
Ensino Médio (SILVA, SCHEIBE, 2017).

Ainda no movimento de reforma educacional das politicas curriculares e estru-
turais para o Ensino Médio, temos o0 ano de 2016 marcado pela imposicado da Medida
Proviséria (MP) 746 que foi publicada em 23 de setembro, o que foi apontado como
uma contrarreforma educacional subsumida a um golpe de Estado (RAMOS; FRIGO-
TTO, 2016).

Portanto a MP 746/2016 materializou-se em fevereiro de 2017 nalein.13.415e
€ essa que instituira a reforma educacional posta em discussio. Essa lei ndo reforma
apenas a estrutura curricular do Ensino Médio como altera diretamente a Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN) de 1996, exigindo a implementacéo
de uma BNCC.

Vale ressaltar que essas mudancas que configura a reforma educativa, pos-

1 Contemplou em sua tramitagdo na Camara dos Deputados o PL 7058/2014 (Programa
de Iniciativa Jovem Empreendedor — In: http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetrami-
tacao?idProposicao=605559) e PL 7082/2014 (Alteragao do Estatuto da Juventude para instituir o
Direito Empreendedorismo Jovem — In: http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramita-
cao?idProposicao=605752) e em 2016 tornou-se MP 746 (In: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm).
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suem base no discurso econémico e no baixo desempenho dos estudantes brasilei-
ros nas avaliagcdes em larga escala, como, por exemplo, no Programa Internacional
de Avaliacdo dos Estudantes (PISA)', ou seja, os dados mostram que no processo
de reordenamento da logica capitalista o Brasil fica em desvantagem, e isso € o que
justifica as mudancgas na formacéo dos estudantes do Ensino Médio.

Fica subentendido que a educacdo cumpre a fungado de adaptacdo dos estu-
dantes a essa logica de competitividade. Com clara posi¢cdo de uma insatisfacdo que
€ administrada por parte da permanéncia dos jovens no processo de escolarizagao,
quanto na necessidade do bom desempenho e performance do Estado brasileiro nas
avaliagdes padronizadas.

Nesse interim, a adaptacdo é desadaptada, uma vez, que a “formacio” é en-
quadrada nos interesses econémicos da logica produtiva da burguesia internacional,
em resumo o interesse do Estado fica em adaptar o ensino escolar as demandas do
mercado de trabalho (SILVA, 2008).

Nesse sentido, a lei 13.415/2017 tomou como fundamento as proposicdes das
discussdes oriundas desde 2012 com a Comissao Especial para Reformulacao do
Ensino Médio (CEENSI) e posteriormente o Projeto de Lei (PL) 6840/2013 e a Medida
Proviséria (MP) 746/2016. Desta forma, pensando no ordenamento do Estado como
agente responsavel pelo planejamento de adaptacéo, a lei de 2017 foi o0 xeque-mate
no redesenho da nao formacgao dos estudantes do Ensino Médio.

Com isso, fica entendido que os fenbmenos correlatos ao abandono escolar in-
tegra a insatisfagdo administrada da justificativa das reformas educativas, a exemplo,
a reforma do ensino médio pela homologagao da BNCC que por meio da administra-
¢ao de um curriculo que promove a semiformagao, expulsa jovens da escola, seja no
abandono de fato pela pressao das avaliagcdes padronizadas oriundas dos acordos
econdmicos estatais, ou mesmo, do esvaziamento de conteudo, sentido e identidade

da escola bem como da educacéo.

1 De acordo com os resultados do PISA 2015 o “[...], desempenho dos alunos no Brasil esta
abaixo da média dos alunos em paises da OCDE em ciéncias (401 pontos, comparados a média
de 493 pontos), em leitura (407 pontos, comparados a média de 493 points) e em matematica (377
pontos, comparados & média de 490 pontos) (ORGANIZACAO PARA O DESENVOLVIMENTO E
COOPERACAO ECONOMICO, 2016, p. 01).



ALGUMAS CONSIDERACOES

Retomamos a pergunta norteadora de Adorno (1995): Educacao para qué? Ou
seja, qual é o objetivo final que busca a organizacéo social e, consequentemente,
a educacional. A partir das reflexdes aqui expostas, foi possivel perceber que toda
reforma educativa e até algumas insatisfacdes foram arquitetadas em torno do ponto
central da sociedade capitalista que vivemos: a geracao de lucro, em detrimento de
qualquer formacao verdadeira ou sentido do trabalho e do estudo.

Através do esclarecimento adorniano, ou seja, dos pressupostos e fundamen-
tos da teoria critica da sociedade, pudemos fazer uma leitura das condigdes materiais
que levam as reformas na educacgao, especialmente do Ensino Médio, é entender
que a BNCC é resposta a esse processo constante de reordenamento da sociabilida-
de do modo de producao capitalista.

Pelo resgate e analise de politicas e acordos internacionais que balizam as re-
formas desde a década de 1990, destacamos que as mudancgas néo se contradizem
e sim, convergem ao bom andamento das praticas e ideias liberais, tudo em nome
do mercado e do capital.

Por fim, as reflexbes aqui tecidas buscam expor a semiformacao oferecida
pelas reformas e como estas e as préprias insatisfacbes sdo administradas pelo
sistema. Defendemos uma educacgao voltada ao desenvolvimento do individuo, que
propde a libertacdo e acesso, longe de ser uma mercadoria. Escola que fortalega os

estudantes para a vida social, antes de para simplesmente uma vaga de trabalho.
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CONSIDERAGOES INICIAIS

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é resultado de um longo periodo
de disputas em torno do que deveria ser uma politica de curriculo para a Educacéao
Basica brasileira. Desde a Constituicdo Federal (CF) de 1988, intensificaram-se as
discussdes de como deveria ser o curriculo, perpassando pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (LDBEN/ Lei n® 9394/1996), pelos Parametros Curricu-
lares Nacionais (PCN/1996) até ganhar maior expressividade no Plano Nacional de
Educacao (PNE/ Lei n° 13005/2014) (HYPOLITO, 2019).

O PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014) apresenta entre as 20 metas para o decénio
educacional brasileiro quatro metas relacionadas a uma Base Nacional (metas 1, 2, 3
e 7), as quais reforcam o estabelecimento de uma Base Nacional Comum tanto para
o Ensino Fundamental (EF), quanto para o Ensino Médio (EM). De modo genérico,
pode-se observar a trajetoria das principais politicas publicas dos ultimos 30 anos até

a publicacdo da BNCC na Figura 1 a seguir:

Figura 1. Panorama das politicas publicas educacionais brasileiras
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Fonte: Autores, 2020.

A BNCC em sua ultima versao para o Ensino Fundamental foi homologada em

dezembro de 2017, por meio da Resolugao do Conselho Nacional de Educacéo /



Conselho Pleno (CNE/CP) N° 2/2017, tornando-se obrigatéria. Ja a BNCC com todas
as etapas da Educacgado Basica, incluindo o Ensino Médio, foi homologada em de-
zembro de 2018, por meio da Resolucdo do CNE/CP N° 4/2018.

Conforme se observa na Figura 1, uma série de politicas publicas prepararam
o terreno para o estabelecimento de uma Base Curricular no Brasil. Porém, é valido
destacar que o estabelecimento desta politica esta intimamente relacionado ao sig-
nificativo avango do neoliberalismo nas tomadas de decisdes politicas em Paises da
América Latina nos ultimos anos (BRANCO et., al, 2018). Conforme evidencia Ames-
toy (2019, p. 96):

As reformas educacionais focalizadas no Estado tém incitado gestores de po-
liticas publicas em muitos paises, a olhar para o Chile como o pais que tem o
foco em pressupostos de mercado e privatizagdes associados as suas politi-
cas educacionais. Um exemplo sdo os processos de privatizagado da gestéo,
com a utilizacdo de um sistema de vouchers ou vales- educacgao, e formas de
escolas autogestadas - como as escolas charter.

A producao da BNCC desencadeou uma série de polémicas e conflitos. Desde
o inicio das discussdes no ano de 2015 até a homologacéo da versao final da Base
no ano de 2018, houve uma série de debates, divergéncias e resisténcias. Apesar do
documento da Base ter sido o documento que mais recebeu sugestdes e contribui-
¢bes na histéria do curriculo no Brasil (fato que, por si s0, ja € polémico), ndo quer
dizer que estas tenham sido contempladas na versao final do documento.

A proposta da BNCC, além de ser baseada em um ensino por habilidades e
competéncias - concepgdes consideradas ja superadas por seu carater utilitarista -,
ainda abre espaco para o discurso e a agao da privatizacao, da precarizagao do tra-
balho docente e da interpelacédo da l6gica empresarial escolar (LAVAL, 2018).

Em contrapartida, os principais envolvidos e interessados nas reformas curri-
culares - professores, gestores e pesquisadores da area de ensino e educagao - nao
eram unanimes quanto a clareza e pertinéncia dessa proposta curricular. No proces-
so da génese da BNCC, destacam-se dois elementos historico-politico que fazem
parte desse processo. A tensio e disputa politica a qual o pais estava vivenciando,
que culminou para o golpe juridico-midiatico-parlamentar de 2016 (SAVIANI, 2018).

E a hibridizacdo das contribuicdes, isto €, muitas institui¢cdes, sindicatos, asso-



ciacoes e sociedades que realizaram a critica ao documento durante o processo de
construcao da Base, também fizeram parte e assinaram sua construgcao e autoria.

Esse fato expde a contradicdo paradoxal entre desaprovar e envolver-se, uma
vez que a construcdo da Base ja estava em andamento e a critica ja estava sendo
feita - registro histérico do evento - ainda assim, algumas representagdes optaram
pela cooperacao em uma tentativa de colaborar positivamente nas discussdes e na
redacdo do documento (12 e 22 versao).

Considerando a BNCC como politica foco deste estudo, utiliza-se como emba-
samento tedrico-metodologico o Ciclo de Politicas proposto por Stephen Ball e co-
laboradores (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL; BOWE, 1992). O Ciclo de Politicas
caracteriza-se por um conjunto de contextos, sendo trés deles principais: Contexto
de Influéncia, Contexto da Produgao do Texto e Contexto da Pratica. Esses contextos
estao relacionados e, portanto, ndo possuem uma dimensio temporal ou sequencial.
Para contemplacéo do objetivo da tessitura deste texto, as discussdes aqui estabe-
lecidas aproximam-se dos primeiros dois contextos, o de Influéncia e o da Producéao
do Texto.

O contexto de influéncia caracteriza-se pelo inicio de uma dada politica, mo-
mento em que os discursos politicos sdo construidos e se torna possivel identificar
0s principais grupos que buscam influenciar a politica em analise. A partir de entéo,
0s conceitos centrais do discurso sao legitimados tornando-se base para a politica.
Esse contexto sera contemplado neste estudo, por meio da identificacao dos dife-
rentes atores que influenciaram nas decisdes politicas de curriculo no Brasil durante
o processo de construgdao da BNCC. Esses atores sao majoritariamente represen-
tantes da iniciativa privada, que visam inserir a I6gica empresarial na escola e apre-
sentam um potente discurso de ‘autonomia’, travestido de ‘oportunidades’ e logo, da
responsabilizacao individual.

O contexto de produgéo do texto relaciona-se ao interesse publico mais amplo.
No texto politico formal, sua redagao esta intrinsecamente relacionada aos acordos
de interesses expostos nos grupos influenciadores que atuaram no contexto de in-
fluéncia. Os contextos de influéncia e de producao de texto andam juntos, na medida
em que estabelecem uma relagao simbidtica proporcionada pela abordagem do Ciclo

de Politicas.



O contexto de producio de texto sera aqui evidenciado a partir dos pareceres
emitidos por associacdes da area de Ensino/Educacdo. A forma de manifesto destas
associagdes demonstra tanto a expressao das suas percepcdes em relagao ao texto/
discurso adotado pela Base, quanto as suas tentativas de contribuicao na redacao do
documento ao longo do seu periodo de construgao (2015-2018).

Na busca por uma delimitacdo da producio do texto é importante considerar a
relacdo tempo-local em que essa producao foi elaborada, uma vez que a discussao
em torno da mesma néao se esgota (BALL; BOWE, 1992). Partindo desse contexto
inicial, esta escrita tem como objetivo apresentar o posicionamento das associagoes
de Ensino/Educacédo, em relagao a producgao do texto da BNCC, a partir do referen-
cial tedrico do Ciclo de Politicas.

Para organizar esse capitulo, optamos por abordar os seguintes topicos: Con-
sideragdes iniciais; A génese da BNCC e seus contextos de influéncia; A BNCC e o
contexto de producdo de texto: o que dizem os posicionamentos das associagdes

educacionais?; Consideracdes finais e as referéncias.

A GENESE DA BNCC E SEUS CONTEXTOS DE INFLUENCIA

A BNCC n&o é um documento concebido e gestado no Brasil. Pelo contrario,
recebeu profundas influéncias de outros paises e foi idealizado para atender as de-
mandas mundiais. As organizac¢des internacionais estdo alinhadas a esta perspectiva
educacional global e desempenham grande influéncia nessa mesma escala.

Tanto o Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD/ONU),
o Banco Mundial (BM), a Organizacéo para a Cooperacido e Desenvolvimento Eco-
nomico (OCDE), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a Comissao
Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL/ONU), tem desempenhado
papel decisivo, ao vincular determinadas reformas educacionais ao desenvolvimento
econdmico dos paises periféricos (AMESTOY, 2019).

Estes organismos criam uma listagem de quais s&o os conhecimentos basicos/
essenciais a formacao dos estudantes e em que momento da trajetoria escolar de-
vem ser explorados. Compreendemos que a sele¢cdo de conhecimentos presentes
no curriculo, requer um processo democratico, apesar disso, percebe-se que esse

processo tem sido realizado por grupos designados aptos para essa tomada de de-



cisdo. Essa verticalizagcado das politicas de curriculo deixam o professor e toda a co-
munidade escolar a mercé do que € decidido por grandes organismos e empresas,
sendo que seguidamente os textos oficiais chegam ao seu conhecimento quando ja
estdo acabados (AGUIAR, 2018).

Ademais, a forma como as politicas neoliberais articulam o seu discurso em
torno das reformas da educagao, conduz a aceitagao voluntaria, a ponto de tornar a
opinido publica favoravel a essas mudancgas. Com a oficializagao (e n&o legitimagéao)
de conhecimentos puramente técnicos e utilitaristas, em um viés mercadoldgico, a
formacgao dos sujeitos esta exclusivamente direcionada ao mercado de trabalho. For-
ja a escola como um espago nao mais de formagao humana, mas de formagao fabril,
voltada a mao de obra qualificada, flexivel e barata (FREITAS, 2018).

Nesse contexto de influéncia, percebe-se o que Ball denomina como Rede
Global de politica educacional, em que os atores identificam-se por meio de organi-
zacgoes filantropicas e fundagdes (BALL, 2018). No contexto nacional, destacam-se o
Movimento Todos pela Educagdo (MTE) e o Movimento pela Base Nacional Comum
Curricular (MBNCC). Sao organizagdes que reunem uma série de empresas privadas
que garantem se envolver em educacgao por filantropia, todavia, a politica neoliberal
e a relacdo publico-privado em torno do processo, indicam intengdes pouco anima-
doras (CORREA; MORGADO, 2020).

Ha ainda as inumeras manifestacdes de institutos, ONGs, fundacdes, chama-
das de “nova filantropia” (AVELAR; BALL, 2017). Esses grupos s&o, em geral, cria-
dos e financiados por empresas e interferem nos processos decisorios por meio de
lobby. De acordo com Avelar e Ball (2017) a “nova filantropia” trata as doagdes como
investimentos, os resultados como retornos e quer se envolver em decisdes sobre
como o dinheiro € usado e, consequentemente acaba repovoando e reformulando as
redes politicas existentes com a chegada de novos atores no campo da politica social
e educacional.

Como visto, a nova ordem educacional tem como légica a retirada progressiva
de autonomia da escola, em paralelo com a valorizagao da empresa, do privado e
do mercado (LAVAL, 2018). Diferentes grupos empresariais apresentam-se com as
‘melhores intencdes éticas’ de contribuir com a escolarizacdo. Colocam como foco

curricular a formacéao dos sujeitos “com habilidades intelectuais mais diversificadas e



flexiveis, adaptabilidade as funcdes e polivalente, atento a Iégica da competicéo, da
produtividade e do desempenho individual” (FERNANDES, 2014, p. 8).

Nessa Rede Global de influéncias, novos atores (pessoas fisicas, instituicoes,
entidades, servigo publico) com novos papeéis (consultoria, prestagcdo de servigo,
mentoria) em novos espacos (gabinetes, lobbies, redes sociais) e em novas escalas

(globais, transnacionais) passam a conceber novas politicas publicas.

A BNCC E O CONTEXTO DE PRODUGAO DE TEXTO: O QUE DIZEM OS
POSICIONAMENTOS DAS ASSOCIACOES EDUCACIONAIS?

Esta se¢cao tem como objetivo auxiliar na compreensao de como a Base, mais
especificamente as suas versdes ao longo do processo de elaboragéo, foi recebida
pela comunidade académica. Houve um grande numero de manifestagdes, por meio
de pareceres emitidos pelas principais associagdes nacionais das areas da Educacéo
e do Ensino, como também pelos sindicatos, confederagdes, universidades, grupos
de pesquisa, entre outros envolvidos no processo de ensino e aprendizagem no pais.

Foram emitidos significativos posicionamentos criticos e contrarios a BNCC,
pelas seguintes associagdes e entidades educacionais: Associagdo Nacional de Pés-
-Graduacéo e Pesquisa em Educacédo (ANPEd), a Associagdo Nacional de Politica
e Administragcdo da Educacao (ANPAE), Associagao Brasileira de Curriculo (ABdC),
Associagao Brasileira de Pesquisa em Educagao em Ciéncias (ABRAPEC) e a Asso-
ciagao Nacional pela Formacgéao dos Profissionais da Educagcédo (ANFOPE).

O conjunto de iniciativas dessas associacgdes resulta no contexto de producao
de texto que possui relacdo simbidtica com o contexto de influéncia. Enquanto o
contexto de influéncia relaciona-se com interesses mais estreitos e ideologias dog-
maticas, os textos politicos, por sua vez, articulam-se com a linguagem do interesse
publico mais geral (MAINARDES, 2006).

Destaca-se, também, as inumeras manifestagdes por meio de produgdes cien-
tificas, que apesar do numero de paginas limitar uma discussao mais profunda, ainda
assim serve de subsidio para a fundamentacao das discussdes aqui tramadas.

O Quadro 1 a seguir, elenca algumas associa¢des da area da Educacgao e do
Ensino, amplamente conhecidas em contexto brasileiro, as quais tiveram posiciona-

mento sobre o documento da BNCC.



Quadro 1: Associacgdes brasileiras da area da Educacao/Ensino que emitiram nota

sobre BNCC
Associagao Posicionamento Ano(s)

Associagao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em . 2015
Educacéo (ANPE) Contrario 2017
¢ 2018

Associagao Nacional de Politica e Administracdo da Educa- -
¢80 (ANPAE) Contrario 2015
o _ , - 2015
Associacéo Brasileira de Curriculo (ABdC) Contrario 2018

Associagao Brasileira de Pesquisa em Educacio em Cién- .
cias (ABRAPEC) Contrario 2018

Associagao Nacional pela Formacao dos Profissionais da ..
Educag&o (ANFOPE) Contrario 2018

Fonte: Autores, 2020.

Os posicionamentos das associagdes acima citadas, demonstram sobretudo,
um olhar para além do contexto de influéncia (internacional e nacional) predominan-
temente direcionado ao capital. As notas divulgadas no ano de 2015, ano em que se
iniciou a construgcdo do documento da BNCC, tém por objetivo evidenciar aspectos
relevantes, os quais nao estavam sendo contemplados no documento, no sentido
de apontar equivocos e contribuigdes para a melhoria da redagao, tornando-a mais
concisa.

E importante destacar o engajamento da ANPEd na promocéo de debates sobre
a BNCC, na 372 Reuniao Nacional, em outubro de 2015. Logo apds a primeira versao
ter sido colocada para consulta publica, o debate foi colocado em pauta, resultando
na primeira nota de posicionamento, denominada: Exposigao de Motivos sobre a
Base Nacional Comum Curricular', sistematizada pelos pesquisadores do Grupo de
Trabalho (GT) 12: Curriculo, em nome da ANPEd e da ABdC.

Ao tentar dialogo entre a Secretaria de Educagao Basica do Ministério da Edu-
cacao (SEB/MEC), as associagdes se opdem ao formato dado ao documento, listan-
do uma série de problematicas em sua redacao e nas consequéncias futuras, caso

sua implementagao ocorresse como uma politica de curriculo nacional. Entendendo-

1 Nota conjunta da ANPEd e ABdC sobre a BNCC em 2015: http://anped.org.br/sites/default/
files/resources/Of_cio_01_2015_CNE_BNCC.pdf?_ga=2.6006451.1689490491.1593113356-
10451838.1587762965



-0 como um documento de carater uniformizador, no qual a:

Proposta para a formagdo humana é a modelizagdo, a homogeneizagao por
meio da acentuacao dos processos de administragcéo centralizada, ignoran-
do as “realidades locais”, suas especificidades, possibilidades e necessida-
des, buscando produzir identidades serializadas e eliminando as diferengas
(ANPEd; ABDC, 2015, p.2).

Entre diversas criticas, esta o aligeiramento em sua construgéo, visto que os
“prazos sao antecipados, debates minimizados, participacdes reduzidas a semina-
rios de audiéncia muda e consultas eletrénicas para legitimagcao de um processo sem
roteiro definido” (ANPEd; ABDC, 2015, p. 7).

Mesmo considerando a imaturidade do documento, em sua primeira versao, as
associacoes nao deixaram de expor suas preocupagdes com 0s possiveis rumos do

ensino no pais, em nota a ANPAE', ainda em 2015, reconhece que por:

Se tratar de um documento preliminar, entendemos que o governo deu um
primeiro passo para estimular o processo de discussao sobre a BNCC. No
entanto, podemos apontar alguns desafios para o seu prosseguimento: como
parte do curriculo nacional, como a BNCC ira se articular com questoes, tais
como, a avaliagao, o monitoramento, a produc¢ao de material didatico, a
formacgao de professores, a formulagao dos Planos Estaduais, Distrital
e Municipais de Educacao, a relagao entre a educagao publica e a priva-
da, entre outros temas igualmente importantes para a discussao curricular da
educacao basica. Todas essas questdes articulam-se a concepgao curricular
que a norteia. Nesse sentido, a possibilidade de regulagao e controle dos sis-
temas de ensino em nivel nacional, via BNCC, se amplia consideravelmente,
além de abrir caminho para um entendimento restrito de BNC, encarada como
curriculo (Unico) nacional e, sobretudo, como relagao de conteudos minimos
prescritivos (competéncias e habilidades) a serem desenvolvidos em cada
etapa/nivel de escolarizagéo, especialmente considerando a estreita vincula-
¢ao entre curriculo e avaliagdo em larga escala, com flagrante expansao nos
ultimos anos [...] Entendemos, assim, que a adoc¢ao desse tipo de concepgao
de BNCC nos processos pedagdgicos, na gestdo e na formagao de profes-
sores seria desastrosa e, ainda, um retrocesso que poria em risco conquistas
e avangos alcangados ao longo de anos (ANPAE, 2015, p. 3, grifo nosso).

Apos um periodo politico conturbado no pais em 2016, a comissao da 1% e 22
versao da BNCC foi desfeita e a 3% versao foi entregue pelo Comité Gestor Instituido,

em 2017. AANPEd? se posiciona, em nota, sobre essa versao, em abril de 2017, es-

1 Nota da ANPAE sobre a BNCC em 2015: https://www.anpae.org.br/website/documentos/
ANPAE-Doc-Preliminar-de-analise-da-BNCC-02-11-2015.pdf
2 Nota da ANPEd sobre a 32 versao da BNCC em 2017: http://www.anped.org.br/sites/default/



tendendo suas criticas em sintese:

A metodologia de elaboracdo que privilegia especialistas e subalterniza o
didlogo com as comunidades escolares quanto suas evidentes implicacdes
nos processos de avaliagdo, de ensino e aprendizagem, na homogeneiza-
¢ao das matrizes curriculares, na formacao de professores e autonomia
das escolas que se fragilizam com a légica de centralizacao que a BNCC
instaura na educacgao escolar (ANPEd, 2017, p. 1, grifo nosso).

Em 2018, os posicionamentos das associagdes tiveram maior expressao, uma
vez que a BNCC, para o EF, ja havia sido entregue, em 2017, e, entdo, se instalou
um movimento para implementacao do Novo Ensino Médio e da Reforma do Ensino
Médio — Lei 13.415/2017. Além das criticas ao documento, muitas notas expressam a
indignagdo com a brusca mudanca no EM, além da corrida para que ele fosse homo-
logado e inserido na versao final da BNCC, com todas as etapas de ensino da Educa-
cao Basica, ainda naquele ano. Esta € uma das mais destacadas criticas nas notas:
a exclusdo do EM das versdes de 2017 da BNCC. Configurando um descolamento
total desta etapa, que € parte integradora da Educacéo Basica brasileira (ANPED;
ABRAPEC, 2018).

A ANFOPE', em nota, declara que ja consideravam a BNCC ultrapassada, por
ter a aprendizagem baseada em competéncias e habilidades, apontando para “pro-
cessos de centralizagdo, padronizagao e controle incompativeis a formacao integral
de estudantes e professores, desrespeitando a rica diversidade cultural e autonomia
das escolas brasileiras” (ANFOPE, 2018, p. 1). Com a BNCC do Ensino Médio (BRA-

SIL, 2018), a historia se repete, sendo considerada um:

Grave retrocesso a educacgao, favorecendo a precarizagao da formacao das
juventudes brasileiras, processos de privatizagao e empresariamento da
oferta publica de Ensino Médio, aprofundando as desigualdades educa-
cionais e sociais, ameagando a democratizagdo do ensino publico e distan-
ciando a juventude do direito inalienavel a educagdo com qualidade social,
consolidando o processo de apartheid social dos mais pobres. A BNCC, em
consonancia com a Reforma do Ensino Médio da qual é indissociada e com-
plementar, amesquinha o curriculo, priorizando as competéncias em detri-
mento do estudo dos conteudos fragmentados nas areas do conhecimen-
to, distorce o conceito de educacgao integral, e agora, induzindo a oferta a
distancia, mais uma estratégia de mercantilizagdo da educagao basica. Re-

files/nota_da_anped _sobre a entrega_da_ terceira_versao_da_base nacional_comum_curricu-
lar_abril_2017.pdf

1 Nota da ANFOPE em 2018: http://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2018/11/Nota-An-
fope-BNCC-EM-2018-Brasilia-14setembro.pdf




pudiamos a BNCC, uma proposta que empobrece e reduz ao minimo
o curriculo, negando o direito ao conhecimento intelectual, ao excluir uma
série de disciplinas e conhecimentos basicos e, que, portanto, deveriam ser
garantidos como comuns a todos (ANFOPE, 2018, p. 2, grifo nosso).

A nota termina com uma afirmativa, em caixa alta, de que “EDUCACAO NAO
E MERCADORIA!” (ANFOPE, 2018, p.3). Enquanto alguns grupos se opdem a BNC-
C-EM, outros, como ABdC', buscam uma unido entre as instituicdbes de ensino que,
apods a Resolucdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de 2017, ja deveriam adequar
seus curriculos a BNCC do EF.

Assim a associagao recomenda, em nota, a:

Promocéao de agdes junto aos professores nos diferentes cursos de licencia-
tura e nas secretarias municipais de educagao como estratégia de discussao
critica a este cenario. Entendemos que € momento de intensificar o debate
sobre curriculos fortalecendo a perspectiva de producao local - na linha da
campanha “Aqui ja tem curriculo” (parceria ANPEd/ABAC) -, a autonomia e a
autoria de professores, estudantes e escolas para que assumam o pro-
tagonismo em desafio a BNCC (ABdC, 2018, p. 1-2, grifo nosso).

Dessa forma, as associacdes utilizaram suas representatividades para a criti-
ca, desenvolvendo seu papel na defesa, e garantia da educacéao publica gratuita e de
qualidade. Constituiram-se resisténcias diante das ameacgas do desmonte da educa-
¢ao, buscando garantir uma formagao digna, libertadora e diversa aos estudantes.

A partir da analise do contexto de producao de texto produzido por essas as-
sociacdes e entidades educacionais € perceptivel a luta travada para estabelecer
sentidos as politicas emergentes desse contexto de influéncia (BALL, 1992). Em que,
desta influéncia, participam institutos, fundacdes e grandes empresarios do pais -
mergulhados nos ideais neoliberais e nas politicas de mercado. Nesse sentido, cabe

a pergunta: queremos um curriculo para qué e para quem?

CONSIDERAGCOES FINAIS

1 Nota da ABdC sobre a BNCC em 2018: http://docs.wixstatic.com/ugd/f7609a_48c-
14647478d4109ab23fbf7889d94d2.pdf



Em 2018, foi homologada pelo CNE a BNCC para a Educacao Basica. O do-
cumento a partir de entdo passa a ter carater normativo, ndo sendo mais apenas um
mero orientador curricular, como os antigos PCN. A Base agora € lei! E o que mu-
dou, além da forga de lei que a BNCC possui?

Esse carater normativo evidencia que a politica nacional proposta pela
BNCC impde uma padronizacdo curricular, determinando tanto os conhecimen-
tos quanto a forma de aprendé-los. Essas mudancas impactam nao s6 o trabalho
docente, como também a carreira do futuro professor, a elaboracdo de materiais
didaticos, a (re)organizagdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPPs) das es-
colas, Projetos Pedagogicos de cursos de Licenciatura (PPCs) e as matrizes das
avaliagbes externas. Além de incorporar e apropriar, pela via da légica das com-
peténcias e habilidades, preceitos de individualizacdo, competicao, accountability’
e responsabilizacao ao ambiente escolar.

A escrita desse texto ajuda-nos a perceber os posicionamentos das associa-
cbes e entidades envolvidas historicamente com a Educacédo e também com a for-
macao de professores — uma vez que, a partir de uma Base para Educacgao Basica,
ja temos o alinhamento das politicas educacionais do ensino superior por meio da
homologacao e aprovacao da Base Nacional Comum para a Formacgéao Inicial de Pro-
fessores da Educacéo Basica (BNC-Formacéao) (BRASIL, 2019) e a Base Nacional
Comum para a Formagao Continuada de Professores da Educagao Basica (BNC-
-Formacéo Continuada) (BRASIL, 2020).

Destaca-se aqui, que o propdsito dessa escrita foi demonstrar por meio da
analise de dois contextos distintos, mas complementares — o contexto de influéncia

e da producéo de texto - os posicionamentos das principais associacdes e entidades

educacionais em relacdo a um Curriculo Nacional, uma Base!
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Tendo em vista os parametros educacionais vigentes no Brasil, entende-se a
leitura como um eixo fundamental no desenvolvimento basico do aluno, pois ela pos-
sibilita a apreensao de saberes interdisciplinares por meio dos diferentes géneros
textuais (BNCC, 2017). Tais modalidades cumprem um papel de suma importancia
na efetivagao do ensino da Lingua Inglesa, na medida em que promovem uma forma-
cao critica e cidada do individuo, pois, a partir do contato com elas, o estudante tem
contato com diversos discursos, desde textos jornalisticos até literarios — algo que
permite a reflexdo sobre a sua proépria cultura.

Diante disso, a presente pesquisa tem como objetivo analisar o género “Quadri-
nho” na apostila SAS e no livro Way to go, tendo como base os parametros citados,
0s quais norteiam a leitura em Lingua Inglesa. Além disso, identificar de que modo os
professores de inglés tém utilizado esses materiais na sala de aula. E, por fim, tecer
comentarios sobre a importancia desse género para a formacéo leitora nos alunos do
segundo ano do Ensino Médio, baseando-se nas competéncias estabelecidas pela
BNCC.

Para tanto, este artigo utilizou questionarios e uma avaliagdo quantitativa acer-
ca da presenca desse género nos livros didaticos escolhidos, bem como tornou-se
necessario trilhar por uma analise qualitativa e bibliografica, uma vez que ambas
propiciam maior reflexdo e criticidade no que tange a tematica selecionada. Sendo
assim, para embasar teoricamente a pesquisa, empregou-se o0s teoricos Marcuschi
(2001); Seidlhofer (2011) e Wachowicz (2012), visto que dialogam sobre a importan-
cia do livro didatico, dos géneros discursivos e da leitura em Lingua Inglesa.

Dessa maneira, este trabalho constroi sua relevancia ao refletir sobre o real
uso, dentro da sala de aula, dos parametros destinados a leitura em inglés presentes
na BNCC, a partir dos livros didaticos, ja que estes sdo o maior guia do professor no
ensino e, paralelamente a isso, compreender como os dois livros didaticos abordam
a leitura na composi¢ao das questdes. Portanto, percebe-se a singularidade deste
artigo considerando a escassez de trabalhos na mesma tematica, bem como a defa-

sagem da leitura critico-reflexiva no ambito escolar.
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REFERENCIAL TEORICO

BNCC: LINGUA INGLESA E LEITURA

A Lingua Inglesa tem um espaco essencial no mundo globalizado do século
XXI. Por meio desta, o comércio exterior € movimentado e pessoas de diferentes
culturas e nacionalidades escolhem, na maioria das vezes, comunicar-se. Diante dis-
so, devido a essa atuagao politica e social, o inglés alcangou a posicao de “lingua
franca”, a qual, de acordo com Seidlhofer (2011, p.7), refere-se a “qualquer uso do
inglés entre falantes de diferentes linguas maternas, para os quais o inglés € o meio
comunicativo de escolha, e frequentemente a unica opcao”.

Isto posto, para que houvesse uma padronizagao no ensino de Lingua Inglesa
no Brasil, foi criada a BNCC — Base Nacional Comum Curricular —, a qual estabele-
ce as habilidades que os alunos devem alcancar nessa lingua durante a formacgao
basica. Tal documento, além de reconhecer o status do inglés como lingua franca,
propde eixos organizadores para o desenvolvimento dela na sala de aula. Sao estes:
oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos e dimensao intercultural — os
quais estéo intimamente ligados com a verdadeira lingua em uso.

Dentre esses eixos, deve-se ressaltar a leitura — uma das habilidades necessa-
rias na aquisicdo de um novo idioma. De acordo com a BNCC, esta modalidade foca
na construgao de significados, na compreensao e na interpretacao de textos escritos
em inglés — promovendo, assim, o desenvolvimento de estratégias de reconhecimen-
to textual, investigacédo sobre o contexto de produgéo e a reflexdo critica diante do
tema abordado (BNCC, p.243-244). Em complemento, Antunes (2003, p. 67) define
leitura com uma busca interpretativa na qual o leitor tenta descobrir significagdes,
elaborar hipoteses e tirar suas conclusdes. Ou seja, vai além de uma simples deco-
dificacdo de codigos.

A vista disso, o contato com diferentes géneros na Lingua Inglesa avigora o seu
aprendizado de forma contextualizada e retoma as praticas leitoras preexistentes na
lingua materna, uma vez que sao “um instrumento de interagao social” (WACHOWICZ,
2012, p.26) e se caracterizam como instrumentos de comunicagao entre os individuos.
Assim, o género HQ foi escolhido como corpus para analise das questdes presentes
na apostila SAS e o livro Way to go, uma vez que tem sido amplamente consumido

pelos jovens leitores, assim como apresenta uma série de subgéneros pertinentes



para formacgao cidada dos alunos ao abordar questdes politicas e sociais.

Assim sendo, dentro de uma sala de aula do ensino médio, por exemplo, como
os alunos — supostamente — ja possuem uma maior competéncia leitora na Lingua
Portuguesa, a apresentacéo e o estudo de textos em inglés sao facilitados, visto que
0s seus conhecimentos prévios de reconstrucao de sentidos apoiam a leitura em ou-

tra lingua — habilidade tdo essencial dentro dos parametros da BNCC.

O LIVRO DIDATICO NA SALA DE AULA

O livro didatico (LD) ocupa um lugar privilegiado no cenario da educacgao brasi-
leira, pois é entendido, ainda, como o principal mediador entre o professor-conteudo-
-aluno. Portanto, € o material mais utilizado pelo corpo docente para a transmisséo
dos conteudos estabelecidos. Também, destaca-se sua origem que, de acordo com
Rojo e Barbosa (2015, p.65), surgiu a partir da jungdo de trés géneros: manual de
gramatica, antologia e aula — aspectos que permanecem até hoje nos livros didaticos.

Assim, “parece legitimo supor que, mesmo numa época marcada pela comu-
nicagao eletronica e pela entrada de novas tecnologias, o material didatico continua
sendo uma pega importante no ensino” (MARCUSCHI, 2001, p. 46), bem como é um
dos primeiros contatos que a populacao brasileira tem para com a cultura escrita,
ainda mais quando se considera o contexto escolar.

No que tange ao ensino de Lingua Inglesa, o livro didatico também é considera-
do como a principal ponte de ensino e aprendizagem, assim como € o guia essencial
para o professor, visto que € por meio do LD que os temas e atividades serao pro-
postos. Leva-se em conta, inclusive, o fator cultural de obrigatoriedade da utilizagao
do livro, pois ha uma cobranca dos pais e da escola acerca do cumprimento dos
exercicios propostos.

Dessa forma, percebe-se que a forma pela qual o LD é organizado — lembran-
do que cada um deles é orientado por uma metodologia de aprendizado diferente —,
interfere diretamente na dinamica das aulas e no aprendizado efetivo dos discentes.
Visto isso, € necessario averiguar de que forma os livros didaticos tem apresentado
a leitura em Lingua Inglesa e até que ponto as suas escolhas de textos e elaboragao

de questdes tém sido adequadas para o que é estabelecido pela BNCC.



ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS: APOSTILA SAS

APRESENTACAO DA APOSTILA: secdes e fundamentaciao teédrica

Optou-se pelo primeiro volume da apostila SAS do ano de 2020 — destaca-se
a data uma vez que o livro é atualizado anualmente. Além disso, o LD em questao é
composto por quatro unidades, sendo essas: Lifestyles, Values, Cultural Industries
e Mobility. Quanto a divisdo por capitulo, tem-se a parte de Texfiles, Essentials, Test
your skills (dentro dela também ha o focus on ENEM) e Pit stop.

Também, dentro do livro do professor, ha uma apresentacao acerca das pro-
postas estabelecidas pelo livro; a fundamentacao tedrica e metodoldgica; objetivos
gerais; avaliagdo e uma secdo chamada de “conhecendo a colecao”. Por fim, exis-
tem sugestdes de plano de aula —separacdo da aula seria feita em interpretacao,
compreensao e expressao escrita —, e indicagdes de sites, bem como gabarito das
questdes com explicagdes. Destaca-se, inclusive, o referencial tedrico do livro: Iran-
dé Antunes (2005); Marcos Bagno (2003); Antdnio Marcuschi (2004); Eni Orlandi
(1999); italo Calvino (1990); Maria Carpeaux (1978); Umberto Eco (2005), dentre
outros grandes nomes da Linguistica e Literatura.

Obtém-se o0 panorama de aprendizagem estabelecido pela aposti-
la, esta ndo opta pela BNCC como guia, uma vez que colocada os PCN'’s'
nessa posicao. Tendo isso em vista, ao contrario do primeiro documento educacional
que trata a Lingua Inglesa como lingua franca, o segundo opta pelo conceito de Lin-
gua Estrangeira. Portanto, a apostila SAS, em subsec¢ao “Por que aprender inglés”,
afirma: “ao dedicar-se ao aprendizado de uma lingua estrangeira (LE), o individuo
precisa abstrair-se do contexto de sua lingua materna em diversas situagbes para
compreender todas as formas de comunicacéao inerentes a lingua estrangeira.” (SAS)

Também nessa parte, o livro expde a crenca dos alunos acerca do aprendizado
de inglés, visto que este tem sido visto somente como um meio para conseguir boas
notas em concursos e vestibulares. Dessa forma, destaca-se a importancia do pro-
fessor em sala de aula, para que seja explicada a relevancia dessa lingua para além
de uma prova e indaga-se, até mesmo, se essa explanagao tem sido realizada ou até

que ponto a apostila possibilita uma aprendizagem efetiva e cidada.

1 Parametros Curriculares Nacionais.



A competéncia leitora é tratada de forma basilar — junto a leitura —, e € “iden-
tificado como alicerce para o engajamento discursivo dos alunos” (SAS). Ademais,
apresenta tanto uma perspectiva estrutural ao enfatizar o dominio das regras grama-
ticais como um fundamento para o processo de aprendizagem, bem como o aspecto
comunicativa, pois coloca esses quesitos linguisticos dentro de contextos praticos e
reais.

Outro quesito a ser considerado na analise das orientacdes de leitura apre-
sentadas na apostila € o destaque dado as habilidades exigidas pelo ENEM. As-
sim, consideram a Matriz de Referéncia do ENEM para a construcdo dos conteudos
programaticos, bem como na criagdo de questdes. Nesse sentido, percebemos os
efeitos retroativos dos vestibulares, que tem redirecionado o ensino, como afirma

Scaramucci (2004) a partir de um trecho da Folha de Sao Paulo:

O mais grave efeito colateral dessa situagao € que os principais vestibulares
do pais acabam se tornando o ponto de referéncia para os “curricula” do se-
gundo grau. Em S&o Paulo, por exemplo, as escolas do ciclo médio ensinam
aquilo que esta no programa da Fuvest, que faz a sele¢cao da USP. Essa situa-
¢ao é bastante indesejavel. Afinal, a prova da Fuvest ndo foi concebida para
converter-se em diretrizes curriculares, mas apenas para definir quais séo os
melhores alunos (Folha de S.Paulo, 18/07/2004).

Percebe-se, por conseguinte, que os principais objetivos da apostila sao o en-
gajamento discursivo e a preparagao para exames.

Além do que foi exposto, € oportuno ressalvar que “o que faz a diferengca em
sala de aula ndo € somente o livro didatico, mas sim a postura do professor ao utili-
za-lo. Se o educador souber usar bem os recursos do livro, ainda que ele ndo seja
da melhor qualidade, a aula sera proveitosa.” (GAZOLA, TEIXEIRA, HILGEMANN,
2012, p.69).

Logo, a professora responsavel pela apostila SAS no 2° ano do EM recebeu
um formulario online com perguntas relacionadas a utilizagao do livro didatico, bem
como da sua compreensao acerca da leitura em Lingua Inglesa. Dessa forma, a do-
cente ministra aulas por dez anos e afirma que “a leitura em LE proporciona maior
compreensdo do mundo e acesso a conteudos relacionados a todo tipo de assunto.
Promove alcance global as informagbes e capacita para uma melhor comunicacéo,

pois é utilizada no comércio, educacgéo, redes sociais, meios de comunicag¢ao varia-



dos entre outros veiculos de informacdo e contato com pessoas de diversas partes
do mundo, ainda que n&o falem o inglés como lingua nativa.”

Percebe-se na fala a percepc¢ao da Lingua Inglesa como lingua estrangeira, tal
como € indicado pela apostila SAS. Por consequéncia, essa “segunda lingua” acaba
por nao receber o tratamento proporcionado pelo conceito de lingua franca, conside-
rando que este € mais emancipatorio para a realidade atual do Inglés.

Também, ao ser indaga pela importancia do género HQ, diz que é “indispensa-
vel. Uma vez que promove o acesso a vocabularios usados no cotidiano e situagbes
reais”. Quanto a sua abordagem de leitura por meio do LD, ela expde videos com a

mesma tematica dos textos e que possibilitem uma melhor analise dele.

ANALISE DAS HQ’S

Dentre as quatro unidades da apostila, tém-se oito questdes que apresentam o
género HQ por meio das charges, tirinhas e cartuns'. E necessario comentar sobre a
localizagao dessas questdes dentro da organizagao do LD, pois oito delas estdo na
aba de test your skills, cujo papel é mais de conteudos extras e sugestivos do que
uma secao “obrigatoria” e, geralmente, essa parte ndo € trabalhada durante a aula, e
sim enviada como atividade para casa.

Partindo para a analise e comentarios sobre as questoes propostas no LD SAS,
tem-se a terceira questao da pagina nove. Ela apresenta duas charges que criticam a
sociedade e o costume de postergar mudancas de estilo de vida que deveriam ocor-
rer agora. Assim, incentivam o aluno a refletir sobre sua realidade, promovendo uma
formacéao cidada. Também, a pergunta apresenta o conceito de cartum, como €é cos-
tume do ENEM, que explica o género antes de sinalizar o que € desejado dos textos.
Dessa forma, essa questao exige interpretacdo do aluno por meio das imagens, do
que esta escrito e de seu conhecimento de mundo.

A terceira questao da pagina dezesseis mostra uma tirinha de Calvin sobre no-

tas, boletins e vida escolar. Novamente a questdo explica o conceito do subgénero

1 Ramos (2010, p. 20) recorre aos trabalhos de Maingueneau (2005; 2006), e afirma que o ter-
mo “historias em quadrinhos” seria um grande rétulo que une diversas caracteristicas utilizadas em
maior ou menor grau por uma diversidade de géneros, nomeados de diferentes maneiras. Portanto,
“‘quadrinhos” seriam “um hipergénero que agregaria diferentes outros géneros, cada um com suas
peculiaridades”.



antes de indicar a pergunta, porém, ao contrario da questao anterior, esta requer que
o aluno ja possua certos conhecimentos linguisticos sobre o “ponto alto” comum da
tirinha, assim, n&o bastaria apreender o que foi dito, mas conseguir estabelecer a
relacao entre a Lingua Inglesa e o papel desse subgénero.

As questdes trés e quatro da pagina trinta e um se referem a este cartum:
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Fonte: SAS, 2020 (foto nossa)

A primeira pergunta demonstra a preocupacao gramatical que € destacada na
fundamentacao tedrica da apostila, uma vez que o ENEM cobra esse tipo de conhe-
cimento por parte do discente. No que tange a segunda, ainda que promova a inter-
pretacao do aluno, o texto ndo dialoga com a realidade dos alunos, bem como nao
se comunica com algum fator de relevancia da sociedade — nem se quer traz efeito
cémico.

A segunda questdo da pagina trinta e cinco apresenta uma critica sobre a re-
lagdo do homem com a tecnologia. Mais uma vez a questao conceitualiza o género
cartum antes de realizar o comando da questao. Esta exige uma leitura de interpreta-
¢ao entre imagem e texto escrito, assim, para além de uma decodificagdo mecanica
e gramatical, propde que o leitor consiga perceber a ironia composta no cartum e
refletir sobre sua realidade.

A terceira questdo da mesma pagina retrata uma problematica politica e atual

sobre imigragao e pede uma leitura tanto global quanto especifica, uma vez que é ne-



cessario saber o conceito de welfare ou do fato ocorrido no atentado na Maratona de
Boston para poder responder a pergunta. Assim, além de uma interpretacéo textual,
permite debates acerca da imigragao no contexto do governo americano.

A quinta questdo da pagina trinta e seis expde a quantidade de reclamacgdes
feitas nas Olimpiadas de Inverno de Sochi e, assim como a pergunta anterior, pede
que o aluno estabelega a relacdo entre a palavra “whiner” com a imagem, texto es-
crito e contexto social da charge. Assim, também suscita que o estudante possa ter
contato com outras noticias néo tao circuladas pelos jornais brasileiros.

A sexta questdo da mesma pagina exprime reflexdes sobre o uso da lingua, de
forma mais especifica, da pontuacao apdstrofo, A partir disso, o leitor precisa combi-
nar seu conhecimento linguistico sobre o sinal grafico com os dialogos do cartum. O
que também promove uma reflexdo do aluno para com sua lingua, visto que a res-
posta da questdo € os apostrofos “podem realgar o texto, caso sejam utilizados de
forma correta, ou prejudica-los, se usados de forma inadequada” (SAS).

A partir dessas analises, percebe-se que, de forma geral, os textos circulam
pela tematica politica, social e linguistica. E, portanto, cumpre um dos objetivos do
SAS ao propiciar reflexdes que visam o respeito e tolerancia para com outras cultu-
ras.

Também, essas questdes ndo oportunizam o aprendizado proposto pela cole-
cao de “contato com a lingua inglesa visando a pratica de situag¢des reais de comu-
nicagao, que proporcionam aos alunos oportunidades auténticas de uso da lingua.”
(SAS), uma vez que o maior foco esta na preparagao para o ENEM. Além disso,
somente um texto possui relacdo direta com a realidade do aluno, assim, esse dis-

tanciamento da escolha das HQ's pode dificultar o engajamento da classe.
LIVRO “WAY TO GO”

APRESENTACAO DO LIVRO: secdes e fundamentacio tedrica

Além da Apostila SAS, escolheu-se o livro “Way to go” da editora Atica, langado
em 2016. Este é o LD usado no Ensino Médio da escola Ensino José Justino Pereira
em Sao Luis do Maranhao, no ano de 2020. Tal material conta com onze principais

secles: Using the Dictionary, Tips into Practice, Warming Up, Reading, Vocabulary



Study, Language in Use, Listening and Speaking, Writing, Looking Ahead, Review,
Project.

O primeiro volta-se para a apresentacéo de exercicios e algumas dicas de uso
dos diferentes dicionarios bilingues. O Tips into Practice mostra dicas de como colo-
car em pratica as técnicas de compreenséao de todos os tipos de textos. Logo ap0ds,
o Warming Up destrincha o tema da unidade e levanta discussoes sobre ele. Em
seguida, o Reading revela o principal texto do capitulo e este vai guiar todas as ati-
vidades de compreensao e reflexdo. Ja o Vocabulary Study esquematiza a meta de
vocabulario a ser aprendido e o apresenta de forma contextualizada. Paralelamente
a isso, para aprimorar os conhecimentos gramaticais, o livro traz o Language in Use,
o qual tenta evidenciar situagdes reais do uso da lingua.

Dando continuidade a outras habilidades, o material didatico aponta o Listening
and Speaking e o Writing, os quais sio voltados para o desenvolvimento da percep-
cao auditiva, da fala e da escrita. Posteriormente, o Looking Ahead promove debates
entre os colegas sobre questdes interessantes da unidade. Ademais, ja quase no
final, vem o Project, que propde a criagao de projetos interdisciplinares em grupo. E,
por fim, tem-se o Review, o qual revé e avalia os conteudos trabalhados e exercita-
dos, a partir de questdes advindas de diferentes vestibulares.

Como fundamentos para a construcdo do Way to go, os autores — Claudio de
Paiva Franco e Katia Tavares — se firmam em alguns grandes tedricos, como: Bakh-
tin (1986); Fairclough (1989); Paulo Freire (1987); Hancock (2004); Leffa (2006); Mar-
cuschi (2006) e Vygotsky (1994). Diante disso, Franco e Tavares defendem a impor-
tancia da Lingua Inglesa na sociedade atual, pois “saber inglés € um conhecimento
importante para o mercado de trabalho e um instrumento valioso para o desenvolvi-
mento académico” (FRANCO; TAVARES, 2016).

Ou seja, a partir desse pensamento, entende-se que o proposito desse material
€ disponibilizar aos alunos uma formacao na qual haja a contemplacéo dos desen-
volvimentos académico e pessoal. Além disso, percebe-se, a partir das se¢des do
livro, a preocupacao dos organizadores em tornar esse ensino de lingua contextua-
lizado, trazendo temas relevantes para debates. Concomitantemente, por meio da
exposicao de diversos géneros textuais, os quais se associam com diferentes areas

de ensino (intertextualidade), ha a evidéncia do quanto o livro foi configurado para



promover um aprendizado longe dos “macetes” de compreensao/respostas e de tra-
ducao constante, pois preocupa-se com a apreensao e compreensao da lingua de
formas critica e reflexiva — vertente defendida pela BNCC.

Isto posto, como ja foi mencionado, o importante, além de ter um material de
qualidade, € necessario haver um professor que saiba manusea-lo e explora-lo. Por-
tando, assim como foi feito com a apostila do SAS, buscou-se e achou-se uma do-
cente que utilizasse o Way to go na sua sala de aula, para que compreendéssemos
como ela enxerga esse material, como ele atende as suas expectativas e como ela
vé a exploragao da leitura em Lingua Inglesa dentro do livro. As principais perguntas
e as suas respectivas respostas foram:

1. NA SUA OPINIAO, QUAL A IMPORTANCIA DA LEITURA EM LINGUA INGLESA
E DE QUE FORMA O LIVRO DIDATICO UTILIZADO POR VOCE PROMOVE ISSO?
“A leitura é fundamental para assimilar as palavras na nova lingua. E através da lei-
tura que a evolucdo do aprendizado de novas palavras acontece. Quem Ié bem, es-
creve bem. O livro didatico entra em cena como um grande aliado pois ele é um dos
instrumentos que proporcionam essa evolugao. Os textos trabalhados no livro dida-
tico abordam temas relevantes para o aluno através de atividades que visam tanto o
desenvolvimento de habilidades linguisticas, quanto competéncias que tornem esse
aluno apto a compreender melhor o mundo em que vive e ser um cidadao critico.”
2. APARTIR DESSE MATERIAL DIDATICO, OS ALUNOS CONSEGUEM TER CON-
TATO COM DIFERENTES TIPOS DE DISCURSO/TEXTO E, POR ISSO, EFETIVAM
SUA FORMACAO COMO LEITORES?

“Sim. O material didatico propde os mais variados tipos de textos sobre temas de
relevancia sociocultural e de carater interdisciplinar que envolvem o aluno na cons-
trucao de sentidos que se da na pratica discursiva e, consequentemente ajudam a
efetivar sua formagao como leitores.”

3. O ALUNO, POR MEIO DESSA APOSTILA, E CAPAZ DE DESENVOLVER 0OS
DIFERENTES TIPOS DE LEITURA (SKIMMING, SCANNING, OBSERVACAO, CRI-
TICIDADE...)?

“Sim, através das secdes Warming Up, Before Reading, Reading for General Com-
prehension, Reading for Detailed Comprehension e Reading for Critical Thinking, o

aluno consegue desenvolver as diversas estratégias de leitura.”



4. DE QUE FORMA VOCE, COMO PROFESSOR DE UMA LINGUA FRANCA, UTI-
LIZA OS TEXTOS DAAPOSTILA EM SALA DE AULA?
“Tento seguir as orientagdes metodoldgicas do livro didatico e, quando necessario,
faco adaptacdes levando em consideracdo as habilidades e as competéncias que
precisaréo ser trabalhadas a partir de uma determinada sequéncia de aulas cujos
conteudos sejam mais adequados ao seu propdsito.”

Diante dessas respostas, verifica-se a familiarizacdo da professora com o LD
e a intensa preocupacéo dela em explorar a leitura dos seus alunos (competéncia
que, para ela, € bem abordada no Way to go), pois compreende o importante papel
da leitura dentro dos desenvolvimentos linguistico, social e individual. Além disso, a
docente deixa claro que, mesmo sendo um bom material, ela tenta adapta-lo a si-
tuacdo das suas aulas e a necessidade dos alunos. Ou seja, ela vai além do que o
livro propde nas suas leituras — algo que evidencia a sua capacidade em manusea-lo
da melhor forma possivel, tornando o ensino ainda mais acessivel e contextualizado

para os seus discentes.

ANALISE DAS HQ’S NO LIVRO WAY TO GO

Assim como no SAS, as HQ’s sao apresentadas em cartuns, charges e tirinhas.
Como neste livro a presenca delas € constante, optou-se pela escolha de apenas trés
questdes que utilizam esse género, com o proposito de analisar as suas abordagens

e perguntas. Foram essas:
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A primeira questao escolhida € a quarta da pagina 28. Neste cartum, esta acon-
tecendo um protesto contra as novas tecnologias, mostrando que toda novidade re-
cebe as suas aversoes e suas desconfiangas. Diante dele, o autor solicita que o alu-
no faca a adaptacédo dos verbos em parénteses, usando os tempos verbais Present
Simple e o Past Simple.

Isto posto, por mais que essa questédo seja eficaz na memorizagéo e pratica
escrita das formas verbais, a leitura critica — a qual poderia ter tido um espago bem
maior que a gramatica — n&o foi explorada. O aluno ndo foi estimulado a tecer ideias
sobre o0 assunto e a discutir sobre ele. Ou seja, tornou-se apenas um momento rapido
de leitura, com foco gramatical.
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Fonte: Way to go (foto nossa)

Outra questéo escolhida foi a quarta da pagina 138. Nessas tirinhas, a perso-
nagem April, ao estar em um momento de lazer em frente a televiséo, € indagada
por uma mulher conhecida sobre a realizacdo de uma redacao, a qual levaria mais
tempo do que a April afirmou. Diante disso, a moga descobre que ela ndo tinha criado

o texto, mas sim copiado varios fragmentos da internet, o que trouxe a comicidade



ao dialogo.

ApOs a leitura dessa tirinha, que nao requer tanto tempo de compreenséao e
reflexdo, o autor faz quatro perguntas sobre informagdes que estdo explicitas e im-
plicitas nas imagens e falas das personagens — fazendo uso, assim, das técnicas de

skimming e scanning, tdo necessarias para textos e perguntas rapidos.
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Ja a ultima questao analisada foi a primeira da secédo Looking Ahead, na pagina
150. Esta comega com um menino, provavelmente, conversando com o seu orien-
tador, o qual esta preocupado com o futuro desempenho do aluno em um teste aca-
démico. Sendo assim, o profissional questiona o menino sobre como ele acha que
vai se sair bem na prova. E, bem triste, o estudante responde e, ao mesmo tempo,
pergunta: “sorte?”.

A vista disso, essa tirinha, além de trazer um ar cdmico, estimula nos alunos
a busca do significado de “midterm” (exames aplicados no meio do semestre nas
faculdades dos EUA), proporcionando uma ampliacdo da familiarizacdo com a cultura
estrangeira — nesse caso, a estadunidense. Ademais, as perguntas logo abaixo
tentam, por meio de diferentes discussdes, colocar em pratica os conhecimentos

linguisticos, fazendo com que haja uma maior participagdo e animacao deles diante



da situacao retratada — além de motivar a interacido com o assunto retratado.

Sendo assim, diante das analises dessas trés questdes, percebe-se a preo-
cupacao evidente dos autores de mostrarem a verdadeira lingua em uso dentro dos
textos em HQ’s, por meio de situagdes cotidianas. Além disso, a maioria das pergun-
tas abarcam as duas vertentes da leitura: reflexdo e recolhimento de informacdes ra-
pidas — ambas tdo necessarias no meio académico e, por vezes, no social. Contudo,
como foi visto na quarta questdo da pagina 160 (imagem 1), o material ainda faz uso
das historias em quadrinhos para promover o ensino mecanizado da gramatica — o
que faz, muitas vezes, a funcdo dos quadrinhos (entreter e promover reflexao) ser

camuflado por um assunto estritamente gramatical.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Percebeu-se, diante do exposto, que os dois livros didaticos selecionados pos-
suem como embasamento teodrico estudiosos de grande importancia na area. Além
disso, ofertam uma variedade de textos que permitem o contato com diferentes reali-
dades comunicativas — desde situacdes cotidianas até problematicas socio-politicas.
Também, notou-se que ambas as professoras consideram os materiais eficazes nas
suas propostas, assim como promovem o desenvolvimento de uma competéncia lei-
tora proxima aos parametros educacionais. Ademais, as docentes apresentam um
vasto conhecimento linguistico, uma vez que compreendem a Lingua Inglesa para
além da gramatica normativa.

Contudo, ao analisar as principais questdes que envolviam o género HQ, veri-
ficou-se que nem todas corroboram para a construcido de uma leitura critica e refle-
Xiva, ou seja, a competéncia leitora ndo € encaminhada para a formacao cidada do
aluno. Outrossim, por diversas vezes, os textos colocados nédo sao atrativos para os
leitores, o que torna o contato com a Lingua Inglesa mais distante da realidade do
discente.

Nesse sentido, a presente pesquisa serve como reflexdo para a composicao de
livros didaticos voltados para o ensino de Lingua Inglesa, bem como do uso deles na
sala de aula. Assim, critica-se 0 uso meramente gramatical dos textos e, portanto, co-
labora para a formacao de uma leitura guiada pelo engajamento critico e social, bem

como para um ensino que contemple o cotidiano do aluno. Além disso, os professo-



res podem se sentir estimulados a fugir de uma apresentacao de textos extremamen-
te metddica, voltada para a estrutura deles, e desenvolver uma aula com questdes

relevantes sobre o assunto retratado.
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INTRODUGAO

Estamos vivendo numa época de grandes incertezas ontoldgicas, epistémicas,
politicas e sociais, em que talvez nunca na histéria a incerteza do futuro préoximo tenha
marcado tanto uma geracdo. Na educacgao, obviamente nao é diferente. Até o ultimo
quartel do século XX, n&o havia grandes incognitas sobre o que ensinar para as gera-
¢cbes do porvir e, consequentemente, quais 0s mecanismos para aferir os objetos de
ensino. Contudo, hoje, ndo s6 ndo sabemos o que ensinar de forma produtiva, mas
também temos a certeza de que os conhecimentos de hoje podem ser inuteis para
os préximos anos, dadas as grandes transformacdes pelas quais estamos passando
em breve espaco de tempo. Por isso mesmo, nés educadores devemos nos preparar
para ensinar aprender a aprender, mais do que ensinar habilidades ou competéncias
especificas, ou seja, acreditamos que é mais util focarmos o processo de aprendiza-
gem da aprendizagem do que propriamente uma aprendizagem determinada.

Nesse sentido, o século XXI, que vem sendo marcado por contextos de glo-
balizacdo (APPADURAI, 2000), de revolucao cientifica da informagao (CASTELLS,
1999), de necessidade de educacéo intercultural (CANDAU, 2016) e de articulagéo
de “histdrias locais e projetos globais” (MIGNOLO, 2003), requer o desenvolvimento
de habilidades reflexivas, com foco nos processos socioculturais da aprendizagem (e
nao apenas nos cognitivos).

Além disso, estamos vivenciando pequenos fleches de valorizacdo das comu-
nidades do Sul' (SANTOS E MENESES, 2010; SANTOS B, 2002, 2007), cujas epis-
temologias decoloniais (WALSH, 2013, 2016) tém produzido desafios epistémicos,
politicos e educacionais, suscitando debates complexos, desde questdes relaciona-
das a género, raga, justica social, colonialidade do saber e do ser até questdes de
lingua/linguagem (QUEIROZ, 2020)?, como multi/plurilinguismo, o qué e como ensi-
nar, o qué e como avaliar.

Neste capitulo, temos o propdsito de refletir sobre possibilidades avaliativas no

componente curricular Lingua Portuguesa na BNCC. Para isso, € necessario discu-

1 Como explica Queiroz (2020), os conceitos Norte e Sul ndo sdo geograficos, mas nog¢des
que se referem as epistemologias eurocéntricas e ndo eurocéntricas, respectivamente. Para apro-
fundamento, ver Santos B. (2019, 2008) e Santos e Meneses (2010).

2 Neste trabalho, usamos a barra em lingua/linguagem, por entendermos ambas “como um
continuum de praticas linguageiras” (QUEIROZ, 2020, p. 17).




tirmos alguns elementos indispensaveis para compreendermos a fungdo social da
avaliacdo, como concepgdes de lingua/linguagem e justiga social. A metodologia &
de natureza qualitativa, com viés interpretativo, pois trabalhos qualitativos estdo mais
interessados em refletir sobre “como as pessoas experimentam, entendem, interpre-
tam e participam de seus mundos social e cultural” (LANKSHEAR e KNOBEL, 2008,
p. 66).

LINGUAS/LINGUAGENS E JUSTICA SOCIAL

No campo das concepgdes linguisticas (QUEIROZ, 2020), é necessario situar
a linguagem no contexto sociocultural circunscrito ao momento historico, conside-
rando as complexas relacdes multissemidticas que se estabelecem no momento da
enunciagdo. De acordo com Queiroz (2020, p. 117 -118), devemos entender que “as
linguas séo sistemas abertos em processo de complexificagdo. Sao sistemas abertos
na medida em que sua potencialidade de construir sentidos ndo se restringe a estru-
turas”. Além disso, é preciso compreender que linguagem é poder, € instancia que se
constitui ou ganha corpo no jogo das relagdes politicas e ideologicas que os seres
humanos produzem ao longo de sua instalagado na historia. Ainda, segundo Queiroz
(2020, p. 118), “a lingua € uma invenc&o humana, produto das in(ter)vengdes sociais,
culturais e historicas para a fabricagéo de significados”, em que cada sujeito os vai
instaurando e embrenhando conforme suas demandas.

Se pensamos que o mundo e o ser sao constituidos de e pela linguagem,
podemos mesmo imaginar que esta é parte indispensavel do conjunto de elementos
que transformou o género Homo na espécie sapiens, ou seja, o género Homo que
sofreu a revolugédo cognitiva, dando origem ao Homo sapiens (homem que sabe e
que tem consciéncia disso). Dessa forma, a lingua/linguagem constitui 0 mundo e
0 proprio ser humano como os conhecemos, ao mesmo tempo que € por meio dela
que conseguimos debrucar sobre nds mesmos e sobre o mundo. Como bem salienta
Fanon (2008, p. 34), “um homem que possui a linguagem possui, em contrapartida,
o mundo que essa linguagem expressa e que lhe é implicito”.

Quando abordarmos questdes de lingua, faremos com foco na justica social e
na justica linguistica. A justica linguistica € condi¢gao sine qua non para a cidadania
critica (FREIRE, 2018) e implica tolerancia (FREIRE, 2018) a diversidade de culturas



e de identidades. Na perspectiva decolonial (MIGNOLO, 2017, 2015; QUIJANO 1997;
WALSH, 2017, 2016, 2013; QUEIROZ, 2020), justica social significa diminuir as de-
sigualdades sociais, econdmicas e promover diversidade epistémica ja como ponto
de partida. Compreendemos o decolonial como posturas epistémicas e ontologicas
que assumimos para conceber e ler o mundo, concretizando-se na concepcao e
producao de conhecimentos desterritorializados, nas epistemes que sao produzidas
nos deslocamentos ou nos intersticios socioculturais, nas légicas que compreendem
o ser como habitante da fronteira, nos saberes que deslocam o sujeito subalterno da
|6gica reprodutiva da alienagao colonial para a luta decolonial.

De acordo com Queiroz (2020, p. 62):

Decolonizar € verbo de agdo que significa tensionar as relagbes de poder
em todos os espacos sociais, lutar continuamente por justi¢ca social e resistir
a todas as formas de colonizagdo e dominagao das herancas coloniais. Por
sua vez, decolonialidade € substantivo que serve para nomear as praticas
resultantes das tensdes, lutas e formas de resisténcia, questionando e deses-
tabilizando as estruturas da arquitetura das relagdes de poder. E decolonial é
adjetivo usado para caracterizar a natureza das praticas de decolonialidade
(por exemplo: educagao decolonial, pedagogias decoloniais, pensamento de-
colonial etc.), assumindo carater local e pluriversal.

Assim sendo, para usarmos termos de Walsh (2013), o decolonial consiste em
praticas que nos possibilitam aprender a desaprender para reaprendermos de outro
modo, a partir de outras l6gicas ou outras cosmovisdes. Ja nos termos de Santos B.
(2010), ndo ha como conceber a produgao epistémica que nao seja um “conhecimen-
to prudente para uma vida decente”. Dessa forma, todo conhecimento é social, cul-
tural, ética e politicamente situado, que, se nao for para diminuir as injusti¢cas sociais,
esta a servigo da matriz colonial do poder (MIGNOLO, 2015).

A partir do exposto, podemos (e devemos) ampliar os debates acerca de justica
social, uma das preocupagoes da decolonialidade. Um dos vieses da justiga social
€ pensarmos justamente em alternativas que ajudem as pessoas a viverem melhor
ou, como diria Santos B., a terem uma vida decente, com mais dignidade da pessoa
humana. Como sabemos, diversos autores tém discutido questdes de justiga social
a partir de diferentes perspectivas, alguns com enfoque no decolonial (MIGNOLO,
2017; SANTOS B, 2019); outros, nao (BRAIDOTTI, 2013).

A fildsofa Rose Braidotti, no livro The Posthuman, aborda a socieda-



de no pods-humanismo e questdoes de conhecimentos na era pds-humana.’

Para a autora, isso significa a compreensio de vida como zoe, ou seja, 0s sujeitos
devem conceber ou compreender a si proprios como sendo parte de um unico e mes-
mo fluxo de vida, que se manifesta como seres animais, como tudo mais que compde
a natureza e, inclusive, os novos seres tecnoldgicos (as criaturas inteligentes). Ao
assumir essa compreensao de zoe, isso implicaria, segundo a autora, um respeito
imediato a vida que um sujeito é/tem e todas as outras formas de vida, fazendo parte
de uma so6 Vida.?

Nessa perspectiva, quando Braidotti (2013) aborda o tema da justica social,
vé-se a necessidade de conceber universidades (instituicdes que produzem conheci-
mento) que se paregcam com a sociedade que elas servem:

uma sociedade globalizada, tecnologicamente mediada, étnica e lin-
guisticamente diversa que esteja, ainda, em sintonia com os prin-

cipios basicos da justica social, respeito a diversidade e princi-
pios de hospitalidade e convivio (BRAIDOTTI, 2013, p. 183).3

Para Braidotti (2013, p. 11), justica social significa ter senso de responsabi-
lidade com as sociedades que estamos ajudando a construir e pensar em comu-
nidades de aprendizagem (escolas, universidades, livros, curriculos) que deba-
tam questbes realmente relevantes (como teatro, radio, televisdo e programas
de midia, sites, ambientes virtuais, dentre outros). A autora advoga pelo “so-
nho de produzir conhecimentos socialmente relevantes que estejam sintoniza-
dos com principios basicos de justica social, o respeito pela decéncia e diversida-
de humanas, a rejeicao de falsos universalismos [...]” (BRAIDOTTI, 2013, p. 11).
Ainda, segundo a autora, deve-se afirmar a positividade da diferenca, ou seja, os

principios da liberdade académica, antirracismo, abertura aos outros e convivéncia.

1 Ressalta-se que o prefixo pds em “pds-humano” néo significa corte ou término desnecessa-
rio. Mas se soma a lista dos outros pos (Pés-modernidade, pds-colonialismo). Em Braidotti (2013),
pds-humano significa tirar a centralidade do humano, e coloca-lo em meio a todos os outros ele-
mentos da natureza.

2 Vida, em maiuscula, é entendida como cosmos.

3 Tradugao nossa do original: a globalized [society], technologically mediated, ethnically and
linguistically diverse society that is still in tune with basic principles of social justice, the respect for
diversity, the principles of hospitality and conviviality.

4 Tradugao nossa do original: It is the dream of producing socially relevant knowledge that is
attuned to basic principles of social justice, the respect for human decency and diversity, the rejec-
tion of false universalisms.



Nessa proposta, os sujeitos humanos devem se colocar de forma inter-relacio-
nada com os seus pares, com 0s sujeitos hdo humanos (criaturas tecnoldgicas, por
exemplo) e com a natureza — com suas diversas formas de vida.

Desse modo, nao se trata de dar, reconhecer ou atribuir direitos uns aos outros,
mas se trata de toma-los para si, pois todos sao iguais quanto a natureza da vida
como zoe, fazendo parte de um mesmo cosmos, inclusive em busca de uma pan-hu-
manidade (BRAIDOTTI, 2013), em uma relagdo de codependéncia, cocolaboracéo e
coexisténcia. Portanto, justica social, para Braidotti (2013), em sua frente mais radi-
cal, esta relacionada a principios de igualdade, de unido da comunidade e de promo-
¢ao da solidariedade, em que abrange um novo projeto politico e ético, revivendo a
tolerancia como ferramenta de justica social (BRAIDOTTI, 2013, p. 53). Percebe-se,
entdo, no texto da autora uma vinculacdo com a Carta dos direitos humanos. Ainda,
consoante Braidotti (2013, p. 99), o capitalismo ja n&o distingue o0 humano do n&o hu-
mano, apenas pensa na mais-valia. Com isso, 0s principios de justica social devem
ser um caminho para o trato com os aprendizes,

Buzato (2014), quando fala em era ou sociedade pos-social, enfoca os novos
letramentos para inclusio digital - que € uma forma de promover justica social. Se-
gundo Buzato (2014), recorrendo a Konorr-Cetina (2005), o pds-social se refere a
ampliagao da relagao dos objetos com o ser humano, de modo que surjam novos
ambientes, como os de trabalho e de lazer, requerendo, muitas vezes, mais relacoes

com 0s seres ndo vivos do que 0s com os “proprios vivos”. Desse modo,

a abordagem aponta diretamente para a crescente necessidade da pesquisa
em ciéncias sociais, e acrescentamos, no campo aplicado dos estudos da lin-
guagem, de reconhecer a lingua, cultura, raga, classe, género e outros cons-
trutos socioldgicos ndo mais como matrizes geradoras de comportamentos
humanos e da sua relagdo com os objetos, mas como efeitos de processos
de medigao social e politica traduzida na configuragdo de redes em que hu-
manos e coisas gozam de um status simétrico enquanto atores sociais (BU-
ZATO, 2014, p. 52).

Obviamente, podemos nos questionar acerca dos contextos em que esse tipo
de justica social é relevante, uma vez que grande parte do planeta ainda sofre de in-
justicas sociais primarias, como a falta de alimentagdo para se fazer no minimo trés

refeicdes diarias, ou mesmo a inacessibilidade a tratamentos de saude que poderiam



evitar a morte de dezenas de milhares de pessoas diariamente. No entanto, a inclu-
sao digital como forma de diminuir as desigualdades sociais e, consequentemente,
diminuir as injusticas se faz importante, quando falamos em diminuir outras injusticas
sociais (secundarias, se assim quisermos denomina-las), como promover o0 acesso a

educacédo de qualidade social e/ou aos bens culturais.

BNCC E PERSPECTIVAS AVALIATIVAS EM LINGUA PORTUGUESA

A avaliagao faz parte do curriculo, e a maneira como é planejada e efetivada
reflete em mudancgas nas praticas pedagdgicas situadas. O ato de avaliar e seus re-
sultados podem ser aplicados para estabelecer uma forma de dominag¢ao ou podem
funcionar como mecanismos de identificagado da produtividade e da necessidade dos
alunos no que se refere ao aprender. Dessa forma, os educadores podem vislumbrar
as transformagdes dos estudantes, mediante estratégias pedagodgicas, as quais po-
dem partir de uma viséo positivista que prioriza o certo e o errado ou assumir uma
perspectiva pluralizada, multifacetada que inclui inumeras possibilidades avaliativas
que se encontram no entremeio desses polos.

Nessa perspectiva, o professor tem a oportunidade de planejar as aulas a partir
dos objetivos formulados com base nos resultados das avaliagbes, para fomentar si-
tuacdes que levem o aluno a produzir conhecimento de forma situada, plural e cons-
ciente. Nao existem forma e objetivo restritos de avaliar. Ravela, Picaroni e Loureiro
(2017) propdem que a avaliagido seja construida em atendimento a heterogeneidade
da sala de aula, considerando o contexto socio-histoérico.

Seria conveniente e desejavel que os envolvidos nesse processo de apren-
dizagem “evoluissem” juntos por meio das diferencas, porém so é possivel esse
desenvolvimento se professores e alunos estiverem comprometidos e dispostos a
arriscar. Quando ambos se arriscam, estdo mostrando resisténcia as representacdes
dominantes que normalmente s&o reproduzidas em sala de aula. Nesse contexto,
todos os envolvidos sao protagonistas e ha a conquista de uma aula de embates e
de ganhos em relacéo ao preconceito (HOOKS, 2013). Os caminhares sao multiplos
e diferentes, por isso o resultado de uma avaliagdo néo é visto como algo acabado.

Ao retratarmos o contexto sécio-histérico do Brasil, sob o enfoque da avaliagéo

educacional, verificamos que desde 1772, quando foi implantado o ensino laico e



publico, por meio das Aulas Régias, mulheres e negros n&o podiam frequentar a es-
cola e, consequentemente, estavam excluidos de todo o processo educacional que
perpassava pela avaliagao. Logo,
na medida em que as relagdes sociais que se estavam configurando eram re-
lagdes de dominacgao, tais identidades foram associadas as hierarquias, luga-
res e papéis sociais correspondentes, como constitutivas delas e, consequen-
temente, ao padrao de dominagao que se impunha. Em outras palavras, raga

e identidade racial foram estabelecidas como instrumentos de classificagcao
social basica da populagao (QUIJANO, 2005, p. 117).

A implantagao das politicas de avaliagdo em larga escala no Brasil, na década
de 1990, interferiu diretamente nas avaliacdes de aprendizagens. As politicas publi-
cas nacionais movimentaram as comunidades locais que, preocupadas com os re-
sultados, comegaram a direcionar as praticas pedagdgicas em atendimento a esses
eventos que ainda perpetuam. Porém, concomitante a essas politicas, existem os
documentos produzidos em ambito federal que tém por objetivo normatizar os curri-
culos das esferas estaduais, distrital e municipais (BRASIL, 2017).

Um desses documentos € a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do en-
sino fundamental,’ publicada em dezembro de 2017. O documento normativo-pe-
dagogico é de observancia obrigatoria para a elaboragao de todos os curriculos da
educacao basica brasileira (das redes federal, estaduais, distrital e municipais), cujas
competéncias e habilidades nela presentes ndo podem ser suprimidas, tampouco
suas concepcdes de avaliacdo podem ser desconsideradas. Na BNCC, ha discursos
que contemplam a avaliagdo na perspectiva diagndstica, enfatizada nas areas de co-
nhecimentos, e formativa, como se pode observar na sua parte introdutéria, quando

se mencionam o0s objetivos do curriculo:

[...] construir e aplicar procedimentos de avaliagao formativa de processo ou
de resultado que levem em conta os contextos e as condigdes de aprendiza-
gem, tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da
escola, dos professores e dos alunos (BRASIL, 2017, p. 17).

Ha dois enfoques de procedimentos citados na BNCC referentes a avaliacéo

formativa: processo e resultado. Esses dois aspectos visam aumentar o desempenho

1 A BNCC é dividida em trés etapas (educacgao infantil, ensino fundamental e ensino médio).
Neste trabalho, focamos a BNCC do ensino fundamental apenas por questdes metodoldgicas, mas
nada impede que essas interpretacbes sejam, por exemplo, expandidas para a etapa de ensino
meédio.



dos envolvidos no contexto de avaliacdo educacional, incluindo a unidade escolar.
Entretanto, tal pensamento pode nos levar a uma percepcéo reducionista e superfi-
cial, pois ndo ha um aprofundamento em relacdo ao que se entende por avaliacéo
formativa. Observamos que os registros tém a finalidade de destacar a performance,
0 que caracteriza a valorizacido da classificacdo e da hierarquia. Assim, € posta em
evidéncia uma visao capitalista e globalizada, em que as ideias universais predomi-
nam nas relacoes sociais. Nesse sentido, quanto melhor o desempenho, mais se tem
relevancia social e politica na sociedade.
Em contraste ao exposto, Fontanive, (2013, p. 95) afirma que a
avaliacdo formativa, na sua concepgao original, ndo tem como objetivo clas-
sificar, selecionar, aprovar ou reprovar o aluno, mas adequar o processo de

ensino ao grupo e ou aqueles alunos que apresentam dificuldades, tendo em
vista o alcance dos objetivos propostos.

Diante dessa premissa, devemos pensar em como adequar o processo de ava-
liacdo, a fim de atingir os objetivos pedagdgicos, uma vez que ha “a emergéncia de
uma nova forma de organizacgéo social baseada em redes” (CASTELLS, 2005, p. 17)
. Assim, torna-se necessario pensar a avaliagdo da aprendizagem com base nas de-
mandas sociais emergentes (DUBOC, 2015).

Conforme preconiza a BNCC (BRASIL, 2017), os resultados da avaliacéo for-
mativa sao vistos como meios que contribuem para o desenvolvimento da instituicao
de ensino, dos professores e dos alunos. Vale acrescentar que existem diferentes
sistemas avaliativos, dentre eles, a avaliagdo externa e em larga escala, que sao
direcionadas para atender de forma mais direta a escola. Temos como exemplos as
provas ofertadas pelas secretarias municipais e estaduais, com objetivo de avaliar
as instituicdes de ensino, além das provas do Sistema de Avaliagdo da Educacéo
Basica (Saeb), que séo elaboradas e aplicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira a cada dois anos aos alunos de um mesmo
ano escolar das escolas publicas do pais (BRASIL, 2020).

A concepcao de avaliagao formativa proposta pela BNCC adentra os referen-
ciais curriculares das redes estaduais € municipais de ensino, chegando até aos
curriculos escolares. Nessa vertente, apresentamos a seguir algumas propostas ava-

liativas, no componente Lingua Portuguesa, atreladas a uma concepcéo pos-estru-



turalista de lingua/linguagem, que busca lidar com as diferencas e seus conflitos em
movimento e em construcdo. Esses fatores levam em conta situagdes que atenuam
as injusticas sociais.

Para tanto, vamos discutir duas questdes relacionadas ao género textual que
compde ou € requisitado para producdo textual nas avaliagcdes. As questdes sao:
quais géneros selecionar para compor as avaliagbes? Como aborda-los nos testes?

Para atender a primeira demanda, convido-os a voltarem o olhar para as formas
como os textos estao dispostos na sociedade, de que maneira interagimos com eles
e como os lemos. Logo, percebemos que nao ha linearidade nem linguagem unica
nesse processo, a exemplo de das placas, outdoors, cartazes, memes, textos televi-
sivos, letreiros, panfletos, entre outros. O que temos, entdo, sao situacdes simples,
como a de sacar dinheiro ou verificar um saldo no caixa eletronico, as quais fazem
com que tenhamos acesso a varios tipos de linguagem, como escrita, imagem, cores,
icones, movimentos e sons, que combinados dao sentido ao texto.

Dessa forma, é pertinente que os géneros textuais solicitados nas produgdes, e
que compdem as atividades avaliativas na escola, sejam condizentes com as situa-
cbes vivenciadas na sociedade. Para tanto, € oportuno que as avaliacbes apresen-

tem aspectos de uma sociedade pods-tipografica sob a seguinte 6tica:

linguagem [como] pratica social; sentido advém da relacao leitor-texto; texto
alinear, dinamico, multimodal; leitor protagonista (lautor = leitor + autor); escri-
ta colaborativa, performativa, hibrida, publica e estética textual multissemioti-
ca (DUBOC, 2015, p. 674).

Nessa vertente apresentada por Duboc (2015), ha o predominio da coparticipa-
¢ao, o que da a atividade avaliativa mais credibilidade e sustentag&o, pois os envolvi-
dos na producéo sao corresponsaveis. Assim, as mudancgas ontoldgicas e epistemo-
|6gicas colocam-se em evidéncia, e o professor, que esta inserido nesse contexto e

permanece adepto as realidades sociais, continuara nessa direcao,

[...] fazendo uso das novas oportunidades geradas pela mais extraordinaria
revolugao tecnoldgica da humanidade, que é capaz de transformar as nossas
capacidades de comunicacgao, que permite a alteracdo dos nossos codigos de
vida, que nos fornece as ferramentas para realmente controlarmos as nossas
préprias condigdes, com todo o seu potencial destrutivo e todas as implica-
¢bes da sua capacidade criativa (CASTELLS, 2005, p. 19).



Como se percebe, a nossa perspectiva de avaliacdo se apoia nas novas tec-
nologias, nos efeitos que elas trazem para a lingua/linguagem. Isso reflete nossas
formas de pensar e agir. Essas questdes remetem a “uma forma pragmatica de micro
politica que reflete a natureza complexa e nbmade dos sistemas sociais contempora-
neos e dos sujeitos que os habitam” (BRAIDOTTI, 2013, p. 27)."

Tendo como base qual género selecionar para compor e solicitar nas produ-
cOes textuais das avaliagbes, partimos para a segunda questdo: como aborda-los?
Pois ndo basta contemplar a multiplicidade de géneros. Além de diversificar, introdu-
zir textos emergentes, incorporar as novas tecnologias, € necessario mudar a pratica
pedagdgica, evitando que se tenha a continuidade do “mais do mesmo”. De acordo
com Duboc (2015, p. 677), ndo ha como negar que “emerge a necessidade de ava-
liar a capacidade dos alunos de manipular e criar remixes e textos e de interpretar
criticamente as ideias e as autorias compartilhadas que circulam nas redes sociais”.

Assim, as avaliagbes devem visar a novas formas de olhar, relacionar, inter-
pretar e produzir, baseadas em atividades colaborativas, compartilhadas com olhar
para uma construcido de saber que busque contemplar o multiplo e suas relacdes
complexas (DUBOC, 2015).

Tais relagdes sao constituidas por nossas convicgdes que se movimentam en-
tre acordos ja estabelecidos na sociedade, com a contribuicdo do processo histo-
rico e do que adquirimos no cotidiano por meio das interagdes com outros sujeitos
gue possuem outros conhecimentos resultantes das proprias interpretacdes. Essas
ideias vao ao encontro do que propde a BNCC na area de linguagens, pois em tal

documento a

[...] 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, 2017, p. 8).

Podemos citar como demandas atuais a fake news e o big data. Essas ques-
tdes sao de notavel importancia para se trabalharem nas atividades em sala de aula

e nas avaliagdes, pois sao textos utilizados para influenciar, controlar, adulterar, iludir,

1 Tradugao nossa do original: a pragmatic form of micro-politics that reflects the complex and
nomadic nature of contemporary social systems and of the subjects that inhabit them.




fantasiar e mentir. Essas formas de manipulagdo usadas constantemente causam
impactos enormes na sociedade, e os alunos precisam identificar, compreender e
gerenciar essas situagdes numa perspectiva ética, a fim de se converter em atos a
favor da justica social.

Tal argumentacéo tem o seu valor, uma vez que nessas articulagdes ha fluxos
discursivos, com movimentos, caracteristicas e ritmos diferentes, que implicam varia-
das interpretagdes. Essa multiplicidade de perspectivas causa atritos e divergéncias
situadas, produzindo problemas fundamentais na vida das pessoas, como a cons-
tante insatisfagdo, o consumismo, a dificuldade de gerenciar a relacéo intrapessoal
e interpessoal, a luta pela subsisténcia procedentes da globalizacado (APPADURAI,
2000).

Assim sendo, nos ambientes que envolvem as noticias falsas e os megadados,
existem aberturas para debates referentes as ideias que transitam/circulam nas mais
distintas esferas sociais, problematizando as diversas linguagens que produzem/si-
mulam significados, em que se pode ressaltar a volatilidade e a mutabilidade. Os
professores podem se utilizar dessas informagdes para que os alunos ressignifiquem
0 que ja esta posto, por meio de novas construgdes de sentido, partindo de uma ana-
lise que considera relagbes horizontais na constituicdo das subjetividades humanas
(BRAIDOTTI, 2013).

CONSIDERAGOES FINAIS

Como ja mencionamos, a avaliagao constitui-se um importante instrumento no
processo pedagogico, pois a partir dos seus resultados reorganizamos, replaneja-
mos e direcionamos o0 qué e como desenvolveremos 0s conteudos em sala de aula.
Devido a sua relevancia, entendemos que avaliagao nao pode ficar alijada do contex-
to da sociedade, tendo em vista que a escola faz parte dela.

Assim sendo, atividades pedagodgicas na area de Lingua Portuguesa, desen-
volvidas em uma ldgica fixa, invariavel e padronizada ndo atendem as demandas de
linguagens emergentes e, consequentemente, nao contribuem para a ampliagao de
construgdes de sentidos. Tais questdes limitam a aprendizagem, resultando em pou-

co ou nenhum rendimento escolar do aluno.



As novas possibilidades avaliativas em Lingua Portuguesa, apresentadas nes-
te capitulo, ndo refutam o que a BNCC apregoa acerca da avaliagdo educacional. Na
verdade, aprofunda e vai além do exposto no documento, trazendo a visdo de uma
avaliacdo que funciona, também, como instrumento de aprendizagem, uma vez que
proporciona leituras contextualizadas local, social e historicamente. Dessa forma, o
aluno tem a abertura de reinventar-se, construindo e reconstruindo significados, me-

diante as mudancgas sociais que os atingem e os afetam frequentemente.
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Toda escola tem objetivos que deseja alcancgar, metas a cumprir e desejos a
realizar. Diante disso, o presente capitulo traz a luz a importancia dos documentos
que regem a educacgao atualmente na perspectiva de formar cidadaos criticos, res-
ponsaveis, conscientes e capazes de atuar individual e coletivamente na sociedade.

A Base Nacional Comum Curricular que € o documento referencial para a ree-
laboragdo dos curriculos em todas as redes e escolas do Brasil e o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) que é a ferramenta norteadora das propostas pedagdgicas da
escola, mostram a necessidade de os curriculos municipais e estaduais estarem em
consonancia com as particularidades de cada sujeito como agentes ativos para a
construcdo de uma escola autbnoma, que através da valorizacido de cada membro
envolvido traga o fortalecimento das instituicbes de ensino que padecem de uma
identidade propria.

Contudo, os curriculos devem levar em conta as experiéncias educacionais
como o atual momento em que vivemos e incorporar o uso das Tecnologias de Infor-
macao e de Comunicacéao (TIC), a fim de subsidiar a criagdo do conhecimento com

conectividade e criatividade.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada nesse artigo foi a pesquisa de analise documental, que
segundo Fonseca (2002) recorre a fontes mais diversificadas e dispersas, tais como:
tabelas estatisticas, jornais, revistas, relatérios, documentos oficiais, cartas, filmes,
fotografias, pinturas, tapecarias, relatérios de empresas, videos de programas de
televisdo. Assim, foi analisado a ultima versao da BNCC (2017), Base nacional Co-
mum Curricular, como documento oficial em paralelo com a definicdo de PPP, projeto

politico pedagdgico, e o impacto causado pela implantagido da BNCC.

A NOVA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A BNCC (Base Nacional Curricular Comum) na opinido de muitos é uma inven-
cao do Plano Nacional de Educacgao. Entretanto, a proposta de uma base comum
ja se encontra na Constituicdo Federal de 1988 no artigo 210, mas que por “algum

motivo” n&o foi colocada em Pratica até a criacdo da LDB (Lei de Diretrizes de Base



da Educacéo):

Art. 210. Serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais.

§ 1° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental.

§ 2° O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizagcdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem (BRASIL, 1988).

Nesse intervalo de tempo, entre a CF/88, a LDB e a BNCC o Brasil avanga em
numeros, principalmente no quantitativo de alunos. Uma pesquisa do IBGE de 2019
mostrou que 70% dos jovens ja cursam o Ensino Médio, apesar de nao refletir na
qualidade do ensino.

A Base Nacional Comum Curricular chega para servir de parametro principal-
mente para formacéo dos curriculos, e estes por sua vez na formatacéo dos projetos

politicos pedagdgicos (PPP) das escolas.

O papel da BNCC como parametro para planejamento curricular, a ser con-
solidado no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) das Unidades Educacionais
(UEs); em que consiste o PPP; qual é o papel das UEs; importancia da con-
sideragao dos reais sujeitos de aprendizagem e do trabalho coletivo; necessi-
dade de reflexao sobre condi¢gdes de realizagao da avaliacao interna a escola
(BRASIL, 2016).

A primeira versao € apresentada em setembro de 2015, com 12 milhdes de
contribuicées, e em 2016, apos varias discussoes, foi publicada a segunda versao.
Nesse processo a CONSED E UNDIME apresentaram um documento ao Ministério
da Educacao reiterando a importancia de se construir uma Base Nacional por com-

peténcias.

Outra solicitagcao do Relatério Consed e Undime foi que se explicitasse a con-
cepcao de curriculo que orienta a BNCC, motivo pelo qual se criou o item
Os fundamentos pedagdégicos da BNCC — mais especificamente, o tépico Os
conteudos curriculares a servico do desenvolvimento de competéncias —, no
qual se explicita que a nogao de um curriculo referenciado em competéncias
ja estava posta pela LDB e esta presente na maioria dos curriculos das Uni-
dades Federativas e dos Municipios brasileiros, nas reformas curriculares de
diversos paises e em avaliagdes internacionais (BRASIL, 2016).



Nessa perspectiva, a Base Nacional Comum de Educacgao Infantil e Ensino
fundamental € aprovada em sua terceira e definitiva versdo em dezembro de 2017.
Apesar de a BNCC ser unica em todas as etapas de ensino, da Educacao Infantil ao
Ensino Médio, com a aprovacédo do novo Ensino Médio em dezembro de 2018, foi

preciso recolocar em discussdo a Base Nacional na modalidade do Ensino Médio.

O termo competéncia na BNCC é definido por mobilizagao, por conhecimento
de habilidades e praticas cognitivas e valores, voltadas para a resolugao de proble-
mas simples do cotidiano ou de alta complexidade da sociedade. Um exemplo claro
de problema citado € o momento de Pandemia que se encontra no mundo e em in-
clusive no Brasil, no qual todos os envolvidos na educacao devem estar cientes que
devem fazer sua parte na busca da prevencgao, da aprendizagem e até mesmo da

resolucdo, como esta escrito na BNCC.:

[...] no sentido de mobilizagao e aplicagdo dos conhecimentos escolares, en-
tendidos de forma ampla (conceitos, procedimentos, valores e atitudes). As-
sim, ser competente significa ser capaz de, ao se defrontar com um problema,
ativar e utilizar o conhecimento construido (BRASIL, 2017, p.16).

Nao se pode deixar de ressaltar que a Base € altamente qualificada e comple-
xa para compreensio dos professores. Sendo importante que os curriculos munici-
pais e estaduais sejam feitos respeitando as particularidades de cada regiao. Nesse
sentido, a parte diversificada e os processos de constru¢do devem girar em torno
da elaboracdo do Documento Orientador de cada territério, no qual possibilitem aos
educadores/as pensar nas identidades educacionais locais, nos saberes, nas prati-
cas, por fim no curriculo de cada instituicdo de ensino.

Ja nessa perspectiva, as competéncias presentes na BNCC precisam mobilizar
saberes, principalmente os conhecimentos disciplinares para que induza os alunos a
desenvolverem valores na formagao de um cidadao digno e com carater. Isso signi-
fica que os alunos precisam adquirir conhecimentos disciplinares, interdisciplinares,
epistémicos e procedimentais. Dessa forma, irdo criar habilidades ndo somente es-
colares, como também habilidades para a vida, seja ela emocional, social, fisica ou

pratica. Ao desenvolver a BNCC dessa forma, propiciara a criagao de valores com



atitudes, preparando pessoas competentes para a vida.

E definido na nova Base as aprendizagens essenciais como aquelas que
os alunos tém o direito de aprender. Em outras palavras, a BNCC €& o documento
referencial para a reelaboracao dos curriculos em todas as redes e escolas do Brasil.
O Grande desafio € como fazer para desenvolver a Base Nacional Curricular Comum
e ao mesmo tempo desenvolver os curriculos que possibilite a transformacao dos
alunos em seres competentes no século XXI.

Nessa proposta, a BNCC é a formagdo em uma educacéo integral, indepen-
dentemente do tempo, focada no desenvolvimento humano, social, fisico, intelectual,
emocional e cultural, e que forme uma sociedade ética, democratica, responsavel
e solidaria. Nessa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular, afirma que se-
remos mais exitosos se os alunos, além de passar em provas, e terem boas notas,
formem uma sociedade mais competente. Reintegra que as competéncias (saber e
saber fazer) € um conjunto formado pelos conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores que o homem precisa ter. Evidencia que todas as competéncias possuem o

mesmo valor.

[...] o desafio na formacéo por Competéncias, &, primeiramente, o de colocar
explicitamente a formagao continua a servico do desenvolvimento das com-
peténcias profissionais. Algumas modalidades de reciclagem ou aper-
feicoamento ampliam a cultura, a informagdo ou os talentos artesanais ou
técnicos dos professores. Pode-se esperar que isso desenvolva também suas
competéncias profissionais, mas cabera ao interessado inscrever esses apor-
tes em uma perspectiva pedagdgica e didatica (ANDRADE, 2015, p. 279).

Assim, é necessario explicar de forma resumida as dez competéncias da BNCC.
A primeira competéncia é o conhecimento, que valoriza o conhecimento como objetivo
de que o aluno entenda e explique a realidade, e continue aprendendo e colaborando
com a sociedade. A Segunda é o pensamento cientifico, critico e criativo, exercitando
a curiosidade intelectual dos alunos nas ciéncias, para que possam investigar causas
e a elaborar hipbteses, além de formular e resolver problemas na busca sempre de
novas alternativas. Na terceira o foco € o repertério cultural, no qual os alunos preci-
sam valorizar as diversas manifestagdes culturais, n&o s6 de sua regido mais ampliar

os horizontes, fazendo parte e participando das manifestagdes culturais. Na quarta é



apresentada a Comunicagdo, com o objetivo de fazer os alunos a utilizar as diferen-
tes linguagens, se expressar melhor, sobre suas experiéncias, sentimentos e a forma
que entende e veem o mundo. A quinta € a cultura digital, que busca compreender,
utilizar e criar tecnologias com o intuito de comunicar e produzir informagdes com
protagonismo e autoria.

Na continuidade das competéncias a sexta apresenta o Trabalho e projeto de
vida, que visa valorizar e apropriar-se de conhecimento com a capacidade de fa-
zer escolhas com liberdade, criticidade e responsabilidade. Na sétima traz a Argu-
mentacado, que busca desenvolver no aluno o habito de argumentar com base em
fatos, dados e informagdes confiaveis, com formulacdes, além de defender ideias
com pontos de vistas proprios, sempre com ética. A oitava cita o Autoconhecimento
e o autocuidado, no qual deve ser trabalhado o conhecimento e a compreensao da
diversidade humana apreciando sua vida emocional e fisica. Na nona competéncia
temos a Empatia e a cooperacao, que exercita a empatia e o dialogo, a resolucao de
conflitos e a cooperagdo, com a intengao de respeitar e promover o respeito ao outro
e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagéo na diversidade sem precon-
ceitos de qualquer natureza. E por ultimo a Responsabilidade e cidadania, que visa o
desenvolvimento do aluno no agir pessoal e coletivamente com autonomia e respon-
sabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinag¢ao, tomando decisbes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Por fim, esclarecemos que a educacio integral ndo € o mesmo que tempo inte-
gral, ndo € opcional, ndo é curriculo paralelo, nao é tarefa de um professor. Mais que
precisa de uma mudanca cultural, com o foco no estudante. Todos que fazem parte
da Educacao precisam repensar o seu papel com mudancgas de praticas, tais como:
acdes pedagogicas voltadas para a aprendizagem, metodologias mais ativas e diver-
sificadas, articulagdo com componentes curriculares, vivéncias na escola, atividade
de aprofundamento. Precisa-se de novas formas de avaliagdes e de desenvolvimen-
to integral do professor com producdes de materiais pedagogicos, Co criagéo de

praticas pedagdgicas, para que a BNCC e a Educacéao realmente funcionem.



PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) é uma ferramenta que precisa refletir a
proposta educacional da unidade escolar. E por meio dele que a comunidade escolar
tem a possibilidade de desenvolver um trabalho coletivo, no qual as responsabilida-
des individuais e coletivas sao adotadas para que os objetivos estabelecidos sejam
executados.

Porque é chamado de Projeto Politico-Pedagdgico: E projeto pois retine pro-
postas de acdo concreta a ser executada durante determinado periodo. E politico,
uma vez que deve considerar a escola como um espaco de formacdo de cidadaos
responsaveis, conscientes e criticos, cidadaos que como tais atuarao individual e
coletivamente na sociedade, cooperando e as vezes modificando os rumos que a
sociedade vai trilhar e por fim, € pedagdgico pois tem o objetivo de definir e organizar
as acgbes que serao desenvolvidas e os projetos educativos imprescindiveis ao pro-
cesso de ensino e aprendizagem.

Toda escola tem objetivos que deseja alcangar, metas a cumprir e aspiragcoes
a realizar. Sendo assim, o PPP deve permitir aos membros da unidade escolar, uma
tomada de consciéncia dos entraves e das solucdes possiveis, estabelecendo as
responsabilidades de todos. A possibilidade do debate democratico fomenta a elabo-
racao de critérios coletivos no seu processo de producgao, adquirindo significados co-
muns aos diversos agentes educacionais e cooperando com a identificagdo desses
agentes com o trabalho que é desenvolvido na escola.

E com base na construgdo de parcerias com a comunidade que é possivel
demonstrar o éxito de qualquer projeto educacional, cuja meta € o desenvolvimento
da cidadania e a construcdo da identidade da escola. E no PPP que se define a
intencionalidade e as estratégias da escola. Entretendo, somente podera ser
percebido dessa maneira, se admitir uma estratégia de gestdo democratica, isto é,
se sua base estiver pautada na coletividade. Ele sera eficaz se for capaz de gerar
o0 compromisso dos atores da unidade escolar com a proposta educacional e com o
destino da instituic&o.

Uma vez que contém muitas informacgdes relevantes, o PPP se configura numa

ferramenta de planejamento e avaliagdo que todos os integrantes das equipes gesto-



ra e pedagdgica precisam consulta-lo a cada tomada de decisdo. Logo, se o projeto
da escola ficar somente engavetado, desatualizado ou inacabado, € preciso a mobi-
lizagao e esforgos da comunidade escolar para resgata-lo e repensa-lo.

O Projeto Politico-Pedagogico € um instrumento eficiente e capaz de fomentar
a instituicdo escolar condi¢des de se planejar, buscar meios, e arregimentar pessoas
e recursos para a efetivacdo desse documento. Desse modo, é necessario o en-
volvimento das pessoas na sua construgcédo e execugao. Pois € ele segundo Savani
(2013) que direciona a aprendizagem, no mesmo constara a tendéncia pedagogica

instituida que norteara o trabalho educativo juntamente com suas principais ideias.

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; nao sera indiferente ao que ocorre em seu interior; estara empenhada
em que a escola funcione bem; portanto, estara interessada em métodos de
ensino eficazes. Tais métodos situar-se-ao para além dos métodos tradicio-
nais e novos, superando por incorporagao a contribuicao de uns e de outros
(SAVIANI, 2003, p. 69).
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E por meio dos principios democraticos sinalizados pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgao Nacional (LDB) de 1996 que se encontra a base legal da escola
na construgdo da sua proposta pedagodgica. Segundo os artigos 12, 13 e 14 da
LDB, a escola tem autonomia para elaborar e executar sua proposta pedagogica,
no entanto, deve contar com a participacdo dos profissionais da educacdo e dos
conselhos ou equivalentes na sua elaboracao.

Apesar de as unidades escolares se basearem em normas gerais da educagao,
as escolas se diferenciam entre si, uma vez que cada instituicdo tem suas peculia-
ridades e principios especificos. Outros aspectos que as diferem € a regido em que
cada escola esta situada, bem como as aspiracdes de cada membro envolvido na

construgcao do projeto educativo.

BNCC, COMO ALIA-LA AO PPP

Nos ultimos anos, com a implementacdo do Plano Nacional de Educacao
(PNE), estabelecido pela Lei n° 13.005/2014, que determinou as diretrizes, metas
e estratégias para a politica educacional entre o periodo de 2014 e 2024 e da Base

Nacional Comum Curricular (BNCC), cujos objetivos s&o pautados em um conjunto



organico e progressivo de aprendizagem fundamentais que todos os alunos, ao lon-
go das etapas e modalidades da educagao basica devem desenvolver, de modo que
seus direitos de aprendizagem sejam assegurados conforme o que preconiza o PNE,
estabeleceu-se uma acirrada discussio acerca do Sistema Nacional de Educacao.

Muitas sdo as duvidas que permeiam as discussodes, inclusive no que diz res-
peito a adequacao do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) ao sintoniza-lo a BNCC.

Segundo consta na competéncia trés da BNCC: “valorizar e fruir as diversas
manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da producao artistico-cultural”’, deve-se levar em conta, no
processo de construgao-elaboracio e aplicagcao do PPP, a diversidade existente na
comunidade na qual ela esta inserida, todos os aspectos que simbolizam cada ser
e cada viver de forma condecorar todas as manifestacdes no espaco, cujo individuo
expressa das mais variadas formas a sua arte.

O Projeto Politico Pedagdgico, que € um documento que deve ser elaborado
por cada instituicdo de ensino para orientagao os trabalhos durante um ano letivo,
passivel de alteracdes no sentido de potencializa-lo adequando-o as necessidades
circunstanciais, embora flexivel, podendo ser alterado durante o percurso letivo, pre-
cisa ter carater de documento formal e deve ser acessivel a todos os membros que
compdem a comunidade escolar, uma vez que deve ser elaborado e acompanhado
por todos os membros, com os quais a escola pleiteia os resultados esperados.

Ao longo dos anos, muitas escolas vém tentando implementar o PPP, algumas
até de forma equivocada. Muitas escolas recorrem para modelos prontos, fazendo
apenas algumas alteragdes, outras compram os projetos, comprometendo assim, o
saber, o viver, a intelectualidade e as manifestacbes dos espacos em destaque nos
quais o coletivo é substituido por algo pronto e que néao condiz, na sua totalidade,
com a realidade na qual a unidade escolar esta inserida. Por isso, os espagos forma-
dores de sujeitos criticos e atuantes devem ser repensados, de forma a corroborar o
individuo como protagonista da sua propria historia, levando em conta cada agente
dentro do processo de ensino-aprendizagem.

Pensar em PPP, é pensar em estabelecimento de ensinos com autonomia,

cujos alunos protagonizam os seus aprendizados e potencializam as manifestacoes



artisticas e culturais nas quais estio inseridos. Levar em conta o politico do PPP é
valorizar cada individuo dentro de uma coletividade; ja o pedagogico, preocupa-se
com os aspectos de aplicacdo que sao voltados para as praticas que favorecam os
discentes, mas, executadas pelos agentes mediadores do processo, considerando
aspectos como: finalidades da escola, estrutura organizacional, curriculo, tempo es-
colar, processo de decisdo, relagdes de trabalho e avaliagao (VEIGA, 2001), nesta
perspectiva, o PPP aponta os rumos que a escola deve seguir.

Em se tratando de curriculo, objeto de amplas discussdes por todo o territo-
rio nacional, alavancado pela necessidade de implantagdo da BNCC para que seja
adotada uma unidade curricular, com excecao da parte diversificada, que atende as
peculiaridades locais, 0 mesmo deve ser criativo e dindmico para atender as expec-
tativas dos entes envolvidos no processo pedagdgico.

Limaverde (2015), afirma:

A homogeneizagao acaba por pasteurizar o curriculo, tornando-o sem vida,
descontextualizado e amorfo; neste aspecto de falta de identidade, vigoram
caracteristicas hegemonicas contribuindo para a hierarquizagado do conheci-
mento, valorizando os saberes cientificos em detrimento de outros saberes
(LIMAVERDE, 2015, p. 89).

Dessa forma, € imprescindivel uma sondagem diagnostica, a fim de levantar-
-se, de forma autbnoma e democratica uma conceituagdo da unidade escolar para
evidenciar de forma histérica e cronoldgica a sua real situacédo e quais objetivos pre-
tendem alcancar. Sendo assim, faz-se necessario um curriculo bem articulado aten-

dendo as demandas da comunidade escolar conforme afirma Moreira (2007):

Podemos afirmar que as discussdes sobre o curriculo incorporam, com maior
ou menor énfase, discussdes sobre os conhecimentos escolares, sobre os
procedimentos e as relagdes sociais que conformam o cenarios em que 0s co-
nhecimentos se ensinam e se aprendem, sobre as transformagdes que dese-
jamos efetuar nos alunos e alunas, sobre os valores que desejamos incluir e
sobre as identidades que pretendemos construir (MOREIRA, 2007, p. 18) (...)

Outro aspecto que deve ser levado em consideragcédo na reconstrucdo do cur-

riculo, que vai além de uma simples reforma, como por exemplo, 0 momento atual,



€ pensar em uma web curriculo, no qual as atividades podem ser dinamizadas inte-
grando as Tecnologias da Informagdo e Comunicagao (TIC) em sala de aula como
um elemento do processo de ensino e de aprendizagem. A pandemia evidenciou a
fragilidade do sistema educacional brasileiro, cujo repertério € insuficiente no que diz
respeito ao uso das TICs. O Sul e o Sudeste saem na frente no quesito conectivida-
de, com isso, cabe uma politica integralizadora no fomento as regides desfavorecidas
de conectividade para que, em breve consigamos atingir uma distribuicdo com uma
amplitude a contemplar todas as unidades escolares como também uma qualidade
efetivamente satisfatoria.

Portanto, consoante consta nos documentos estudados (PNE, BNCC e PPP),
chegamos a conclusao de que, no que diz respeito ao curriculo, os mesmos estao
em sintonia, uma vez que, defendem uma base nacional comum, de forma a conso-
lidar as competéncias gerais destacadas na BNCC, que valorizam os conhecimentos
historicamente construidos, exercitando a curiosidade intelectual através das diver-
sas manifestagdes artisticas e culturais, utilizando as diferentes linguagens, inclusive
com recursos tecnologicos, argumentando com base em fatos, apropriando-se da
diversidades de saberes e vivéncias culturais de forma a reconhecer a si mesmo e os
outros para exercitarmos a empatia e o dialogo na resolucao de conflitos e a coope-
racao, agindo de forma pessoal e coletiva para tomar decisées com principios éticos,
democraticos, inclusivos e sustentaveis e solidarios (BNCC).

Temos a oportunidade impar de fazer valer a educacéo, cabe a cada institui-
cao de ensino tomar as devidas providéncias, auxiliando as Secretarias Municipais
na elaboracdo do Plano Municipal de Educacédo (PME), adequando-o ao PPP, que
por sua vez deve estar em consonancia com a BNCC, pautada no que preceitua
o Plano Nacional de Educacéo.

A maneira como cada instituicido de ensino lidara com os documentos em des-
taque sera crucial para o sucesso ou hao das mesmas. As escolas devem entender
tais documentos como bussolas norteadoras do processo ensino-aprendizagem e,

nao apenas meros conceitos burocraticos que engessam a educacao brasileira.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A BNCC aparece no cenario da educagao como um documento norteador do
processo ensino-aprendizagem, nela estdo agregados outros documentos que ja ha-
via. Desse modo, € imprescindivel a sua implementacdo o quanto mais rapido. Os
curriculos escolares que fazem parte da Projeto Politico Pedagdgico de cada unida-
de escolar devem ser referenciados pela BNCC. Todavia a escola ainda permanece
com a sua autonomia em relagao a sua proposta pedagogica, uma vez que tem suas

peculiaridades e necessita decidir que tipo de cidadao ela quer formar.
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INTRODUGAO

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) constitui-se em um documento
norteador dos curriculos escolares em todo pais, o qual apresenta as areas do co-
nhecimento e destaca em cada uma delas os saberes a serem desenvolvidos nas
escolas. O documento referente ao Ensino Fundamental’ foi finalizado e homologado
em 2017 e esta disponivel no sitio eletrébnico no Ministério de Educacao a toda so-
ciedade, se difere de outros documentos referentes a organizacgao curricular como
como os Parametros Curriculares Nacionais por exemplo, por ter forca de lei, isto é,
ser obrigatéria a sua implantacao, enquanto os PCNs sempre tiveram apenas um
carater orientador de curriculo. Quanto a seu conteudo, BNCC foi elaborada a luz do
que dizem os PCNs e das Diretrizes Curriculares Nacionais, sendo mais especifico e
determinando com mais clareza os objetivos de aprendizagem de cada ano escolar.

Segundo a Resolugdo n°® 2 de 22 de dezembro de 2017 do Conselho Nacional
de Educacao, fica estabelecido que a adequacao dos curriculos a BNCC deve ser
efetivada preferencialmente até 2019 e no maximo, até inicio do ano letivo de 2020
em todas as redes de ensino e escolas do pais. Desta forma, estamos no periodo de
iminéncia da implementacdo da BNCC, onde partindo dos pressupostos apresenta-
dos por esta politica publica, gestores e docentes precisam realizar adaptagdes curri-
culares a fim de que sejam garantidos direitos de aprendizagem a todos os alunos do
pais, tarefa complexa e importante podendo gerar mudancgas panorama educacional
brasileiro.

Assim, foi proposta no Programa de Formagéo Continuada: O Ensino de Cién-
cias nos Anos Iniciais a partir da BNCC, uma atividade mobilizadora com objetivo de
analisar a disposicdo dos Objetos do Conhecimento apresentados pela BNCC para
a Area de Ciéncias da Natureza para os anos finais do Ensino Fundamental conside-
rando a proposta de nove docentes que atuam no 4° e o0 5° ano de uma rede munici-

pal no interior do estado do Rio Grande do Sul.

1 Disponivel no site: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>
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A BNCC E OS OBJETOS DO CONHECIMENTO DAS CIENCIAS DA NA-
TUREZA

A BNCC constitui-se parte importante do Sistema Nacional de Educacao apre-
sentando-se como um parametro fundamental a ser considerado na concepgéo,
formulagdo, implementagao, avaliagdo e revisdo dos curriculos, bem como e nas
propostas pedagogicas das instituicbes escolares de todo o pais, contribuindo para
a articulacao e coordenacao de politicas e acdes educacionais desenvolvidas em
ambito federal, estadual e municipal.

O documento engloba, para o Ensino Fundamental, as areas de: Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso, detalhan-
do as competéncias especificas de cada area, os componentes curriculares e pos-
teriormente as competéncias. Em seguida, apresenta seg¢des para Anos Iniciais e
Finais e a organizacéo de Unidades Tematicas, Objetos do Conhecimento e habilida-
des a serem desenvolvidas ao longo dos nove anos escolares. Assim, as Unidades
Tematicas sdo eixos que apresentam um arranjo possivel dos Objetos do Conheci-
mento (conteudos, conceitos e processos) que devem ser incorporados aos curricu-
los escolares (BRASIL, 2017), os quais ainda sdo desdobrados em habilidades as
gquais expressam as aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas.

O periodo de tramitagao desta politica publica perdurou por trés anos, apresen-
tando a primeira versao em 2015 a qual foi disponibilizada para a consulta publica,
recebendo na area de Ciéncias da Natureza 27.030 contribui¢des, sendo que o docu-
mento intitulado “Objetivos Gerais da area das Ciéncias da Natureza” recebeu 1.543
de contribuicdes advindas de individuos, organizagdes e escolas, representando o
maior numero de participagdes, conforme dados levantados por Piccinini e Andrade
(2018). A versao inicial, publicada em 2015 foi organizada em quatro eixos formativos
para o desenvolvimento dos saberes: (I) Conhecimento conceitual; (I1)Contextualiza-
¢ao social, Cultural e histérica; (lll) Processos e praticas de investigacédo de Ciéncias
da Natureza e (IV) Linguagens usadas nas Ciéncias da Natureza, segundo Compiani
(2018). Dentre as maiores criticas a esse documento estdo relacionadas ao con-

teudismo, engessamento curricular, dificuldades na contextualizagdo e conteudos e



auséncia de situagdes problemas, segundo Piccinini e Andrade (2018).

A segunda versao, apresentada em 2016, apresentou consideraveis alteragcoes
no que tange a area de ciéncias, contendo o dobro de volume em relagdo ao conteu-
do e apresentando alteracdes no que tange as Unidades do Conhecimento (UC) que
passam a ser cinco (na versao anterior eram seis), sendo suprimida a UC Bem Estar
e Saude. Nesta versdo as UC passam a ter uma aplicagao horizontal, perpassando
todos os anos escolares. Como criticas a este documento temos a necessidade de
ampliar a visao cientifica dos estudantes, necessitando de mais conhecimentos nas
areas de quimica e fisica a serem trabalhados em todos os anos do ensino funda-
mental e ndo somente da area de biologia, (PICCININI E ANDRADE, 2018).

A terceira versao, publicada em 2017 apresenta novos eixos formativos, que
seguem a abordagem investigativa do conhecimento, que sao: (I) Definigdo de pro-
blemas com observacdo do mundo, delimitacédo e planejamento de solucdes; (Il) Le-
vantamento, analise e representacao de diferentes modos; (lll) Intervencéo, desen-
volvimento de agdes para melhoria da qualidade de vida de forma individual, coletiva
e socioambiental. (BRASIL, 2017). As UC, apresentadas nas versdes anteriores nes-
ta versao séo substituidas por trés Unidades Tematicas (UT), as quais apresentam os
Objetos do Conhecimento (conteudos) e habilidades centralizando os conhecimen-
tos por areas: Matéria e Energia (fisica e quimica), Vida e Evolugéo (biologia) e Terra
e Universo (geociéncias e astronomia).

As criticas a esta versao centram-se no enfoque ao eixo conceitual e da prati-
ca investigativa em detrimento ao eixo contextual e das linguagens, presentes nas
versdes anteriores, pouca énfase atribuida a temas integradores como economia,
sustentabilidade, culturas indigenas e africanas, culturas digitais, direitos humanos,
educacgado ambiental, entre outras, conforme destaca Compiani (2018). Além do con-
servadorismo, da falta de propdsitos para uma educacéo cientifica de qualidade e da
exclusao de questdes importantes para o desenvolvimento da cidadania, do respeito
mutuo e solidariedade (género e sexualidade), preconizado pelos préprios objetivos
do documento, segundo Piccinini e Andrade (2018).

Aterceira versdo de BNCC, a qual foi revisada pela equipe do MEC e sofreu pou-

cas alteragdes, representa, apesar das contradicbes que marcaram sua trajetoria, o



conjunto de saberes e habilidades e serem minimante incorporados aos curriculos
escolares, unindo-se a 40% de uma parte especifica a ser elaborados pelos estados
€ municipios.

A area de Ciéncias da Natureza apresenta, desta forma, uma gama de objetos do
conhecimento a serem implementados no ambiente escolar através da organizagao,
em sua versao final de trés UT (Matéria e Energia, Terra e Universo e Vida e Evolu-
¢ao) que englobam trinta e quatro objetos do conhecimento os quais caracterizam os
conteudos a serem trabalhados e sdo desdobrados em quarenta e oito habilidades
voltadas aos processos cognitivos e o contexto no qual devem ser desenvolvidos
com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A UT Matéria e Energia: “Contempla o estudo dos materiais e suas transforma-
cOes, fontes e tipos de energia utilizados na vida em geral, na perspectiva de construir
conhecimento sobre a natureza da matéria e os diferentes usos da energia” (BRASIL,
2017, p. 323). Essa unidade, conforme Compiani (2018), aborda saberes da area de
quimica e fisica como: utilizagao, ocorréncia e processamento de recursos naturais
e energéticos, explorando ainda nogdes primarias, usos, propriedades, interagdes e
reutilizagoes.

A UT Vida e Evolucao explora conhecimentos voltados aos seres vivos explo-
rando suas caracteristicas, desenvolvimento, necessidades, relacbes com ecossiste-
mas e interacdes, focando ainda em aspectos sobre desenvolvimento saudavel, nu-
tricional e elos como 0 ambiente natural, relacionados aos animais e o0 ser humano,
trazendo conteudos voltados a area da biologia.

A UT Terra e Universo centra-se nas caracteristicas sobre o Sol, a Lua e a Terra,
assim como outros corpos celestes, explorando suas dimensdes, localizacdes, com-
posicdes e movimentos e forgas, potencializam acdes de observacao e descricdo de
fenbmenos, conhecimento historico e cientifico ja construido, centrando-se em areas
de geociéncias e astronomia.

Portanto, € decisivo para o processo de implementacdo da BNCC que os docen-
tes compreendam os Objetos do Conhecimento e suas habilidades, analisem sua
distribuicao, regularidade e nivel de complexidade no qual devem ser explorados,

para que realizem as reformulagdes curriculares necessarias, inserindo esta gama



de saberes nos Planos de Estudos e no cotidiano escolar.

OS LIVROS DIDATICOS E OS PLANOS DE ESTUDOS: ALGUMAS IN-
FLUENCIAS SOBRE O CURRICULO

A politica de distribuicdo de livros didaticos para docentes e alunos iniciou-se no
Brasil em 1938 e expandiu-se ao longo dos anos. Na década de 1990, obteve um re-
dimensionamento maior, a partir da criagdo do Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) executado pelo FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento Educacional) o
qual efetua a distribuigcao sistematica, regular e gratuita de livros didaticos (LD). Tal
politica publica engloba a avaliagido, escolha e distribuicdo de LD através de ciclos
trienais que se alternam nos niveis educacionais e modalidades de educagéo. O
PNLD apresentou mudangas na dinamica quanto ao tempo de uso dos livros pelos
alunos, aperfeicoamento e controle dos processos de produgcao e em seguida crian-
do processos de avaliagao sistematica das obras produzidas pelas editoras, confor-
me Gramowski, Delizoicov e Mastrelli (2017).

Este programa representa atualmente uma das mais fortes politicas publicas
da area da educacao, no ano de 2018 tivemos a distribuicao de 153.899.147 obras
que atenderam 31.137.679 os quais pertencem a 117.566, que abrangem o Ensino
Fundamental, Ensino Médio, Educacédo do Campo e EJA, entre obras de reposicao
a livros consumiveis e atendimento a novas demandas relacionadas as matriculas.
Ja em 2019 foram distribuidas 126.099.033 obras, as quais atenderam 35.177.899,
em 147.857 escolas, abrangendo a Educacédo Infantil, ensino fundamental, ensino
médio, segundo dados estatisticos apresentados no sitio do FNDE". Tais niumeros,
refletem na realidade escolar, pois o LD ainda é o principal instrumento de apoio ao
docente em todas as escolas de Educagao Basica, assumindo, muitas vezes o papel
de curriculo, interferindo no cotidiano escolar através do planejamento, selecdo de
conteudos e escolhas metodoldgicas, conforme afirma Frison et al. (2009).

No campo académico, Zambon e Terrazzan (2013) constataram em seus estudos
uma crescente preocupacao de pesquisadores com a tematica do livro didatico nos

ultimos anos, em sua maioria voltados aos conteudos dos LD, o que se justifica, em

1 Mais informacgdes no site: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-li-
vro/pnld/dados-estatisticos
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parte, pela consolidacao e pelo crescimento do PNLD nas ultimas décadas. Quanto
ao processo de escolha dos LD, apuraram uma forte influéncia exercida pelas edito-
ras do que propriamente por orientacdées do FNDE, quanto os momentos de escolha,
destacam que geralmente sdo através de encontros breves durante o intervalo das
aulas, no qual os professores costumam tomar suas decisdes acerca da selecédo dos
livros, sem discussdes aprofundadas sobre o papel deste recurso nas escolas.

Para Rosa (2018) o LD se constitui em um elemento regulador das questdes cur-
riculares por ser o material didatico mais utilizado no Brasil. Destacando que na area
de ciéncias o panorama € mais complexo, pois a mesma foi concebida para a edu-
cacgao escolar como uma “tentativa” de integragao curricular de diversas disciplinas
de referéncia (como a Biologia, Fisica, Quimica, Geociéncias e Astronomia) cujo
formato é legitimado pela finalidade social deste conhecimento, sendo necessario
reflexdo por parte dos docentes relacionados a qual Ciéncia querem ensinar e quais
seriam as formas de fazé-lo.

Embora destaquem que o LD seja uma forma dos governos controlarem o que,
como e de que forma se ensinam os conteudos em uma disciplina escolar Martins,
Sales e Souza (2009), enfatizam que € no LD que muitos professores e alunos en-
contram suporte para os processos pedagogicos. Ja Martins e Garcia (2017) definem
em suas pesquisas o LD como um material que seleciona e organiza os saberes de
determinada area do conhecimento, visando atender as necessidades educacionais.

Rudek, Kierepka e Gullich (2015), constataram o LD tem se tornado orientador
pedagogico do processo escolar, sendo para uma grande parcela de professores o
principal instrumento de trabalho e utilizado como fonte de textos, ilustragdes, ativi-
dades, e desenvolvido quase integralmente na sequéncia original.

Chimieski e Quadrado (2018), destacam que o LD é um dos representantes mais
marcantes da cultura escolar pois esta em quase todas as salas de aula do pais,
sendo utilizado de distintas maneiras: auxiliado os professores no planejamento de
suas aulas; fonte de pesquisa sobre os temas abordados, norteador do nivel de apro-
fundamento das discussdes do conteudo e para sanar as duvidas dos estudantes
na sala de aula. Desta forma o LD possui uma grande influéncia na sequéncia dos
conteudos a serem trabalhados e no grau de aprofundamento que este deve ter em

cada série de ensino. Esta ultima afirmativa corrobora com as ideias de “instrumento



principal que orienta os conteudos que devem ser desenvolvidos, a sequéncia Frison
et al., (2009).

Outro grande influenciador dos curriculos escolares séo os Planos de Estudos,
0s quais sao documentos organizados em consonancia com diretrizes balizadoras
da educagao em nivel nacional e estadual que possuem a fungéo de organizar e sis-
tematizar os saberes a serem desenvolvidos ao longo de um determinado periodo,
para Menegolla e Sant'Anna (2014) estes documentos servirdo de base para todo
0 processo educativo da escola, constituindo-se como a operacionalizagao das nor-
mativas de instancias superiores os quais contemplam a identidade e os objetivos
definidos para uma realidade especifica a qual se pretende trabalhar.

Assim, o planejamento em nivel escolar, concretizado em forma de planos de
estudos, PPP e Regimentos Escolares constitui-se em uma agado importante, se-
gundo Menegolla e Sant’Anna (2014), na qual se estabelecem metas, objetivos e
estratégias especificas de aprendizagem destinadas a um publico especifico no qual
se trabalha, Roldao (1999) corrobora com estas ideias e enfatiza que a escola, em
suas acdes necessita proceder analise das situagdes especificas de sua realidade,
redefinindo, hierarquizando, priorizando objetivos, adaptando, estabelecendo niveis
a fim de que o aluno seja o ponto principal para a regulagao do curriculo escolar.

Segundo Mariani e Sepel (2019) os planos de estudos ou planos curriculares fa-
zem parte dos regimentos escolares que definem a organizacao legal da escola, sao
organizados pelas proéprias intuicdes podendo ter diferentes formatos, metodologias
e abordagens, convergindo com os PPPs que norteiam a escola. Servem de base
para as praticas docentes e garantem, de certa maneira uma sequéncia de trabalho
que deve ser implementada ao logo dos anos de escolarizagao.

Para Vasconcellos (2014), o planejamento curricular deve se constituir através
de um processo continuo que expresse escolhas e tomada de decisdes conscientes,
elaborados a partir de um dialogo com as orientacdes dadas em outras esferas, mas
tendo em vista a realidade concreta em que se encontra, fazendo op¢des e compro-
MISSOS.

Vasconcellos (2014) enfatiza ainda que o docente deve estar atento ndo somen-
te a vencer seus Planos de Estudos ou grades curriculares, mas em tornar o conhe-

cimento compreensivel e significativo para o aluno, de forma a planejar situacdes de



aprendizagem voltadas para a realidade e as necessidades do educando, utilizando
para tanto metodologias participativas e ativas que envolvam os alunos. Através do
conhecimento da realidade o docente podera desenvolver um trabalho pautado nos
objetivos da escola, voltados para o desenvolvimento do sujeito e da coletividade.
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) destacam também o papel de protagonismo
dos professores como seres ativos, criativos, inovadores membros de equipes que
planejam e desenvolvem as propostas de inovagdes curriculares, transpondo deter-
minacdes de sistemas federais, estaduais e municipais para a sua realidade escolar,
necessitando para isso suporte de formacéo continuada, situacdes participativas e

coletivas de construcido de novas propostas a serem implementadas.

METODOLOGIA

Esta pesquisa desenvolve-se através de uma abordagem qualitativa onde se-
gundo Yin (2016), envolve primeiramente estudar o significado das vidas das pes-
soas nas condigdes em que realmente vivem, onde os significados s&o mantidos
pelos pesquisadores. O publico constitui-se por nove docentes pertencentes a Rede
Municipal de Ensino de Santiago-RS, atuantes em turmas de 4° e 5° anos do Ensi-
no Fundamental, participantes do Programa de Formagéo Continuada: O Ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais a partir da BNCC, promovido pela Universidade Federal de
Santa Maria através do Programa de P6s-Graduagao Educacao em Ciéncias- Quimi-
ca da Vida e Saude em parceria com a Prefeitura Municipal de Santiago através da
Secretaria Municipal de Educacao, durante o segundo semestre de 2017.

A atividade mobilizadora que desencadeou a producao de dados deste artigo foi
dinamizada no Encontro 5 (E5) do Programa de Formac&o. Na ocasiao foi solicita-
do que os docentes distribuissem os Objetos do Conhecimento apresentados pela
BNCC para a area de Ciéncias da Natureza, nos anos iniciais, dentro das referidas
Unidades Tematicas pelos cinco anos escolares, seguindo suas impressdes acerca
de sua complexidade. Desta forma, o grupo recebeu primeiramente os Objetos do
Conhecimento referentes a Unidade Tematica Matéria e Energia, realizaram a anali-
se, dialogaram e realizaram a distribuicdo, em seguida os Objetos da Unidade Tema-
tica Vida e Evolugao e por ultimo da Unidade Tematica Terra e Universo.

Os referidos dados foram analisados e categorizados dentro da proposta de



Analise de Conteudo de Bardin (2010), onde as categorias sao vistas como rubricas
ou classes que agrupam determinados elementos reunindo caracteristicas comuns.
Para o autor, durante o processo de escolha de categorias adotam-se os critérios
semantico (temas), sintatico (verbos, adjetivos e pronomes), Iéxico (sentido e signifi-
cado das palavras — antébnimo ou sinbnimo) e expressivo (variagdes na linguagem e
na escrita).

A partir da coleta, desenvolvemos uma analise comparativa onde os dados fo-
ram confrontados com trés esferas influenciadoras do curriculo, a BNCC (2017), os
Planos de Estudos da rede municipal de ensino de Santiago e as Coleg¢des de Livro
Didatico adotadas pelos docentes na area de Ciéncias nos anos iniciais, a seguir
descrevemos algumas carateristicas pontuais sobre cada material.

i) BNCC- Realizamos uma sintese dos trinta e quatro Objetos do Conheci-
mento distribuidos nas trés unidades tematicas ao longo dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, conforme exposto no quadro 1.

Quadro 1 - Objetos do Conhecimento da BNCC

Objetos do - . . ~ .
1€ Matéria e Energia Vida e Evolugao Terra e Universo
Conhecimento
Corpo humano;
1° ano Caracteristicas dos materiais; Respeito a Escalas de tempo;
diversidade;
. o . Movimento aparente do
Propridades e usos dos materiais; Seres vivos no .
o - . . _ Sol no céu;
2° ano Prevencéao de acidentes ambiente;
RS - Sol como fonte de luz e
domésticos; Plantas; )
calor;
Produgao de som; Caracteristicas e |Caracteristicas da Terra;
3° ano Efeitos da luz nos materiais; |desenvolvimento dos| Observagao do Céu;
Saude auditiva e visual; animais; Usos do solo;
Misturas; Cadeias alimentares Pontos cardeais;
4° ano Transformagdes reversiveis e néo simples; Calendarios, fendbmenos
reversiveis; Microrganismos ciclicos e cultura;
s Constelagbes e mapas
Nutricdo do ¢ . P
organismo; celestes;
Propriedades fisicas dos materiais;|, , ., . gan ' .| Movimentos de rotacao
) . f Habitos alimentares; .
o Ciclo hidroldgico; ~ da Terra;
5° ano . ) Integragao entre os o
Consumo consciente; . . . . | Periodicidade das fases
. ) sistemas digestério, .
Reciclagem; e da Lua;
respiratorio e e
; . Instrumentos 6ticos;
circulatério;

Fonte: Dados da BNCC, (BRASIL, 2017)



ii) Planos de Estudos: ao todo foram analisados sete documentos das esco-
las municipais de Santiago, nas quais os participantes da pesquisa ministravam au-
las. Cabe ressaltar que todos eram muito parecidos pois derivam de um plano mestre
elaborado pelos docentes e formatado pela Secretaria Municipal de Educacédo, assim

elaboramos o Quadro 2 que apresenta uma sintese dos mesmos.

Quadro 2 — Sintese dos Planos de Estudos da rede municipal de ensino de
Santiago-RS

Ano escolar Conteudos da area de Ciéncias da Natureza

Caracteristicas dos animais;
Agua- Consumo e importancia;
Separagao do Lixo seco e organico;
Habitos alimentares saudaveis;

10

Limpeza do meio ambiente;

Desperdicios de energia elétrica, lixo, materiais;

Classificagao e reciclagem do lixo;

Plantas: importancia e partes;
Animais: domésticos, selvagens, uteis, nocivos, vertebrados e invertebrados;
Partes do corpo humano e 6rgaos dos sentidos;
Habitos de higiene;
Alimentos como fonte de energia;
Agua para o ser humano;
Efeitos nocivos de substéncias: alcool, veneno, drogas...

Animais vertebrados e invertebrados;
Plantas: partes e importancia para o meio ambiente;
Utilizagcao da agua de forma consciente;
Separacéao do lixo e coleta seletiva;

Habitos de higiene e saude fisica e mental;
Saude: alimentagao e higiene;

20

30

Alimentos saudaveis;
4° Nutricdo e higiene;
Realidade ambiental do municipio;

Ar- importancia para a vida (doengas e polui¢do);
Camadas e fungdes da atmosfera;
Gases que compde o ar, pressao e altitude;
Massas de ar: propriedades, o vento e sua formacéo;
Estacbes meteoroldgicas e sua importancia;
Efeito estufa: origem e consequéncia;
Importancia da agua, transformacgdes fisicas, estados e férmula;
Ciclo da agua na natureza;
Etapas de purificagdo da agua;
Saneamento basico: importancia para a populacéo;

Solo: composicao, formacao, classificagdo, componentes, cultivo e modificagao;
Poluicao: lixo domiciliar, hospitalar, eletronico e industrial;
Recursos hidricos e sua utilidade para o solo;
Riguezas minerais;

Fonte: Planos de Estudos- Secretaria de Educacao de Santiago- RS- 2017.
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iii) Livros didaticos — foram analisadas quatro colecdes Livros Didaticos
(Brasiliana, Aprender Juntos, Girassol e Porta Aberta), indicados pelos docentes par-
ticipantes da pesquisa como livros utilizados em suas aulas, distribuidos através do
Programa Nacional do Livro Didatico- PNLD- 2016, as caracteristicas das cole¢des

estdo expostas no Quadro 3.

Quadro 3: Coleg¢des de Livros Didaticos analisadas

Colecgao Autores Editora
Aprender
Juntos 2016- Anos Iniciais do Ciéncias da | Cristiane Motta Fabiola | Edi¢des
Ensino Fundamental Natureza Bovo Mendonga SM
Brasiliana 2016- Anos Iniciais do Ciéncias da Carolina Reuter Ca- IBEP
Ensino Fundamental Natureza margo Sonia Bonduki
A . Denise Mendes
Porta Aberta | 2016- Anos Iniciais do | Ccncias Hu- o
Ensino Fundamental manas e da Méonica Jakievicius FTD
Natureza . :
Roberto Giansanti
Novo Giras- | 2016- Anos Iniciais do | . Jose Roberto Bonjoro
sol- Escola | Ensino Fundamental- Cidncias Regina Azenha FDT
do Campo Escolas do Campo . ~
Tania Gusmao

Fonte: Dados do Guia PNLD 2016 — Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Guia PNLD Campo
2016 — Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

RESULTADOS E DISCUSSOES

Organizamos os resultados em trés secdes, a primeira apresenta as hipoteses
de distribuicdo dos Objetos do Conhecimento através de uma analise comparativa
com o conteudo da BNCC (BRASIL, 2017). Na segunda se¢édo comparamos as hi-
poteses com os Planos de Estudos em vigéncia durante o periodo da pesquisa e por

fim, na terceira secdo comparamos as hipoteses com as colecdes didaticas adotadas



pelos docentes na area de Ciéncias da Natureza.

i)As hipéteses docentes e a BNCC

A Figura 1, apresenta a organizacao coletiva proposta pelo grupo de docentes
em relagcdo aos 34 objetos do conhecimento apresentados pela BNCC para a area de

Ciéncias da Natureza nos Anos Iniciais.

b O el ey Mo g < —

Figura 1- Quadro organizado por docentes
Fonte: Dados da Pesquisa.

Percebemos inicialmente que os docentes realizaram uma distribuigdo quan-
titativa regular entre os trés primeiros anos escolares, atribuindo a cada um seis
Objetos do Conhecimento, ja em relagdo ao 4° ano foram atribuidos sete Objetos do
Conhecimento e ao 5° ano nove. Tal hipétese pode estar relacionada nao ao nivel de
complexidade dos conteudos, mas a quantidade deles, que geralmente é maior nos
dois ultimos periodos dos Anos Iniciais.

ApoOs esta analise quantitativa inicial, realizamos uma analise comparativa entre
afigura 1 e a distribuicio expressa pela BNCC na sua terceira versdo (BRASIL, 2017)

(Quadro1), e as hipéteses coletivas dos docentes, conforme mostra o Quadro 4.



Quadro 4- Hipoteses com Objetos do Conhecimento aproximagédo com a BNCC:

Objetos do
Conheci- Matéria e Energia Vida e Evolugao Terra e Universo
mento
o Caracteristicas dos mate- Corpo humano; _
1° ano e o ] Escalas de tempo;
rais; Respeito a diversidade;
Propriedades e usos dos . . Movimento aparente do
L Seres vivos no ambien- .
materiais; . Sol no céu;
2° ano te;
Prevencéao de acidentes . Sol como fonte de luz e
AR Plantas; )
domésticos; calor;
Producao de som,; I
¢ .. Caracteristicas da Terra;
: Caracteristicas e de-
o Efeitos da luz nos mate- - . ~ -
3°ano fais: senvolvimento dos ani- | Observacao do Céu;
’ mais;
. . : Usos do solo;
Saude auditiva e visual;
Misturas; Cadeias alimentares sim- Pontos cardeais;
0 . , les; L n
4° ano Transformacdes reversi- P Calendarios, fendmenos
veis e nao reversiveis; Microrganismos; ciclicos e cultura;
Constelagoes e mapas
Propriedades fisicas dos | Nytriczao do organismo; celestes;
materiais; Movi d
o Habitos alimentares; ovimentos de rota-
5° ano Ciclo hidroldgico; . ¢ao da Terra;
. Integracdo entre os siste- o
Consumo consciente; mas digestério, respirato- Perlodlcgadl_e das fases
Reciclagem; rio e circulatorio;
Instrumentos 6ticos;

Fonte: Dados da Pesquisa.
Legenda: Em destaque estdo as hipéteses que convergem com a BNCC;

Percebemos, ao comparar este quadro organizado pelos docentes, que tivemos
uma divergéncia entre o quadro elaborado a partir da BNCC (Quadro 1). No que se
refere a UT de Matéria e Energia, o unico Objeto do Conhecimento colocado no ano
escolar correto foi o de Propriedades fisica dos materiais, no 5° ano, todos os demais
Objetos do Conhecimento desta UT que sdo 11, foram alocados em outros anos es-
colares. Destacamos que o Objeto do Conhecimento Propriedades fisica dos mate-
riais foi avaliado, em outro momento da pesquisa, pelos mesmos docentes como nao
constando no plano de ensino do 5° ano, sendo assim um item novo a ser trabalhado.

Na UT: Vida e Evolugdo obtivemos trés Objetos do conhecimento alocados em
anos escolares em conformidade com a BNCC, s&o eles: Respeito a diversidade (1°

ano), Seres Vivos no Ambiente (2°ano) e Caracteristicas e desenvolvimento dos ani-



mais (3° ano), os demais sete objetos do conhecimento foram dispostos em outros
anos escolares de forma equivocada. Na UT Terra e Universo também obtivemos
dois acertos, sob os Objetos de Conhecimento Movimentagao de rotagao da Terra e
Constelacdes e mapas celestes no 5° ano. Os demais nove objetos do conhecimen-
to foram distribuidos em anos escolares que ndo condizem com a organizagao da
BNCC.

Obtivemos um indice de 17, 65% de compatibilidade entre as hipoteses dos
docentes perante o arranjo apresentado pela BNCC. Para Carvalho (2017), o do-
cumento “Base Nacional Comum Curricular” ampliou o entendimento do conteudo
escolar e de como ensina-lo desenvolvendo o projeto de renovagao e aprimoramento
do ensino basico através da definicdo, para cada uma das disciplinas escolares, dos
eixos de aprendizagem, dos objetivos especificos e das unidades de conhecimento.
Porém, pela distribuicao realizada pelos docentes percebemos que € necessario um
trabalho de estudo e compreensao dos conhecimentos a serem abordados ao longo
dos anos escolares.

Carvalho (2011) destaca que é importante o desenvolvimento de programas de
formagao continuada na a area de ciéncias, tendo em vista os constantes avangos
cientificos, as reformas curriculares e as questdes propostas pelos alunos que tam-
bém evoluem ao longo dos anos. Desta maneira, os professores precisam de estu-
dos mais aprofundados a fim de realmente conhecerem os objetos do conhecimento
propostos pela BNCC, bem como seu grau de profundiadade e contextualizagao,
buscando tornar o conhecimento instigante, aplicavel e transformador para o aluno.

Destacamos aqui novamente algumas as criticas de Piccinini e Andrade (2018)
tecidas quanto ao conteudismo e o engessamento curricular apresentado pela BNCC,
a qual nao apresenta propostas de aprendizagem a partir e situagdes problemas e

sim através de habilidades a serem desenvolvidas.

ii) As hipoteses docentes e os Planos de Estudos

Passamos entdo a comparar as hipéteses do grupo com os planos de estudos
implementados na rede municipal de ensino, os resultados estao apresentados no

quadro 5.



Quadro 5- Hipéteses com Objetos do Conhecimento aproximag&do com planos de
estudos;

Objetos do

Conhecimento

Matéria e Energia

Vida e Evolugao

Terra e Universo

Producgo de som; T . | Observagéo do Céu;
) Respeito diversidade;
1° ano Cosumo consciente; o . O Sol como fonte
Habitos alimentares;
de luz e calor;
- Prevencéo de
Caracteristicas dos Instrumentos 6ticos;
20 teriais: acidentes domésticos; _
ano materiais, Movimento aparente
. Seres vivos no ambien- 2
Reciclagem; . do Sol no Ceu
te;
Caracteristicas e Pontos cardeais:
Ciclo hidrolégico; ,
. desenvolvimento dos Calendarios
3%ano Propriedades e usos dos o X o
materiais: animails; fendmenos ciclicos
Plantas; e cultura
Integragdo entre os
. sistemas digestorio,
Efeitos da luz nos o Escalas de tempo;
respiratorio e ’
o o o
4° ano materiais; . e Periodicidade das
) N _ circulatorio; ; da L
Saude auditiva e visual; ases da Lua.
Corpo humano;
Nutricao do organismo;
_ Usos do solo;
Misturas; . _ o
_ o Cadeias alimentares Caracteristicas da
Propriedades fisicas dos simples; Terra;
materiais; . . .
50 Microrganismos; Movimento de
ano ~
Transformagoes _
o 3 rotagao da Terra;
reversiveis e ndo ;
o Constelagtes e
reversiveis;
mapas;

Fonte: Dados da Pesquisa.
Legenda: Em destaque estdo as hipéteses congruentes com os Planos de Estudos;

Percebemos pelos itens em destaque que as hipoteses levantadas pelos docen-

tes se assemelham em 29,41% com os Planos de Estudos em vigéncia, na UT Maté-



ria e Energia ocorreram trés objetos do conhecimento compativeis com a ditribuicdo
dos Planos de Estudos, na UT Vida e Evolugao seis objetos do Conhecimento e na
UT Terra e Universo apenas um. Segundo Menegolla e Sant’anna (2014) estes pla-
nos sutentam e direcionam a pratica pedagodgica ao longo dos anos, deixando assim
marcas em suas praticas.

Ao confrontarmos a relacdo de conteudos propostos pelos Planos de Estudos
da rede municipal de ensino, percebemos uma certa similaridade entre os temas
abordados, parcialmente da UT Matéria e Energia, quase totalmente na UT Vida e
Evolucdo e raramente na UT Terra e Universo. Porém estes conhecimentos estao
alocados em outros anos escolares e ndo temos a dimenséo de sua abordagem, ja
que os Planos de Estudos ndo especificam as habilidades que devem ser desenvol-
vidas a partir deles.

Constatamos assim, um baixo indice de congruéncia entre o resultado da ativi-
dade mobilizadora e o arranjo dos Planos de Estudos aplicados pelos docentes.Tal
situacao sinaliza para a necessidade de estudos e conhecimento sobre as areas es-
pecificas que s&o exploradas nos anos iniciais (CARVALHO, 2017) além da reformu-
lagdo dos Planos de Estudos da Rede Municipal de Ensino incorporando os Objetos
do Conhecimento propostos pela BNCC, juntamente com a realidade regional e local.

E importante que o processo de reformulacdo dos Planos de Estudos e dos
demais documentos que compde o curriculo das escolas seja realizado de forma
participativa como desta Gandin (2009), considerando a realidade, missdo e os
objetivos delineados na coletividade para a instituicdo e para os alunos, através de
encontros, estudos, debates que primem pela busca da qualidade.

iv) As hipoteses docentes e os Livros Didaticos

Investigamos entao as hipoteses levantadas pelos docentes com as colegdes de
LD indicadas por eles como sendo utilizadas em sala de aula, durante o periodo da
pesquisa, e distribuidos através do PNLD 2016. Ao todo analisamos quatro colecbes
(Quadro 2), sendo trés destinadas a escolas urbanas e uma destinada a escola do

campo. Os dados estdo apresentados no Quadro 6.



Quadro 6- Hipéteses com Objetos do Conhecimento aproximagédo com Livros

Objetos do

Conheci-

Matéria e Energia

Didaticos;

Vida e Evolucao

Terra e Universo

mento
Produgao de som; 0 . _ Observagéo do Céu;
. Respeito a diversidade;
1° ano’ Cosumo consciente; o _ O Sol como fonte de
Habitos alimentares; luz e calor-
Caracteristicas dos Prevencéao de acidentes Instrumentos 6ticos:
2° ano materiais; domésticos; Movimento aparente
Reciclagem; Seres vivos no ambiente; do Sol no Céu;
Caracteristicas e
Ciclo hidrolégico; . Pontos cardeais;
desenvolvimento dos
(o] . ;. ~
3°ano Propriedades e usos dos animais: Calendarios, fendme-
materiais; ’ nos ciclicos e cultura
Plantas;
Integracao entre os siste-
Efeitos da luz nos mate- | Mas digestorio, respiratério | Egcglas de tempo;
40 riais: e circulatorio;
ano ’ Periodicidade das fa-
Saude auditiva e visual; Corpo humano; ses da Lua.
Nutricao do organismo;
Usos do solo;
Misturas; Cadeias alimentares simples; | Caracteristicas da
Propriedades fisicas dos Microrganismos; Terra;
o e .
5° ano materiais; Movimento de rota-
Transformagées reversi- ¢ao da Terra;
veis e ndo reversiveis; Constelagdes e ma-
pas;

Fonte: Dados da Pesquisa.
Legenda: Em destaque estdo as hipoteses congruentes com as coleg¢des de Livros Didaticos;

Nesta analise comparativa constatamos 71,43% de semelhanca entre as hipo-
teses langadas pelos docentes na atividade mobilizadora com os livros didaticos que
sdo utilizados em sala de aula (considerando o total de 28 Objetos do Conhecimento
do 2°,3°,4° e 5° ano), destacado a influéncia que este recurso didatico tem na forma
de organizacao e distribuicdo dos conteudos escolares a serem desenvolvidos em

sala de aula.

1 Nao realizamos a comparagao dos LD com o resultado da atividade mobilizadora no 1 ano,
pois apenas uma escola (Escola do Campo) havia recebido material na area de Ciéncias da Natu-
reza para esta etapa escolar.



Para Rosa (2018), é preciso que assumir que o LD é o principal orientador das
atividades pedagdgicas desenvolvidas pelos professores, sendo um produto cultural
cujos saberes e propostas sdo guiados por certa concepcao de curriculo, muitas
vezes implicita na visdo de autores das colecdes, editoras, governos etc, e sua in-
fluéncia na determinacao do que ensinar é evidente. No momento em que o docente
realiza a escolha por determinado LD, de certa forma também realiza uma opg¢ao por
determinada concepg¢ao do conteudo, metodologia, além de determinadas visoes de
professor, de aluno, de escola, de Ciéncias e de curriculo.

Boton (2014), apurou que a maioria dos docentes dos anos iniciais como utili-
zam o LD como fonte de pesquisa para o planejamento de suas aulas, além de si-
tes da internet e outras bibliografias. Quanto a utilizagédo em sala de aula, os dados
apontam que a maioria dos docentes participantes da pesquisa exploram aspectos
como: leitura e intepretagao textual, fonte de pesquisa, exercicios, experimentos e
imagens. Ainda apuraram que ha pouco conhecimento por parte dos docentes quan-
to ao PNLD em geral, seu funcionamento e elaboragéo de Guias, com vistas a uma
melhor utilizagdo do mesmo por parte das escolas.

Fica claro é que o LD tem até hoje um papel central na formagéao do curriculo e,
segundo Lopes (2007), historicamente este se consagrou como a forma mais eficien-
te de apresentar uma proposta curricular aos professores e alunos. Ele apresenta a
transposicao das normatizacdes dentro de uma logica de seus autores, 0 que nem
sempre € a mais apropriada as multiplas realidades que vivenciamos em nossas es-
colas.

E necessario que os docentes se apropriem do conteldo das normatizacdes
curriculares, que desenvolvam as habilidades de “saber- saber” e “saber-fazer” , Car-
valho (2011), para que eles préoprios consigam selecionar os conteudos mais ade-
quados, dentro de uma proposta que proporcione uma visdo atual da ciéncia sendo
acessivel e interessante aos alunos.

Rosa (2018) enfatiza a necessidade de momentos de formagao continuada para
docentes voltados a reflexao e trabalho acerca das questdes curriculares referentes
aos livros didaticos, sua vinculagdo com as orientacdes oficiais e analise critica, a fim

de que ele seja escolhido e utilizado de forma consciente e emancipatoria.



CONSIDERAGOES FINAIS

Neste estudo buscamos investigar a disposicdo de objetos do conhecimento
proposta por docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de uma
atividade mobilizadora desenvolvida no Programa de Formagao Continuada: O En-
sino de Ciéncias nos Anos Iniciais a partir da BNCC, verificando quais as possiveis
influéncias no processo de escolha. Dentre as influéncias percebemos um indice de
71,43% compativel com os livros didaticos utilizados pelos docentes, 29,41% com-
pativel com os Planos de Estudos da rede municipal de ensino e apenas 17,65% de
semelhanga com o arranjo previsto pela BNCC. Assim constatamos a forte influéncia
exercida pelos LD, na proposta de organizagao curricular, influenciando diretamente
na organizacao estabelecida pelos docentes.

Os dados apontam para a necessidade de estudos e apropriacdo por parte do
corpo docente a fim de que tenham conhecimento e avaliacao critica para reorgani-
zarem suas propostas curriculares desde seus PPPs até os Planos de Estudos a fim
de que estejam alinhados com os novos conteudos minimos a serem implementados
a partir dos préximos anos letivos.

Em relacdo aos LD e sua influéncia nos arranjos curriculares, percebemos que
esta pratica se perpetua ao longo dos tempos pois o LD ainda € um dos materiais
mais presentes na realidade de todas as sala de aula e de facil acesso tanto ao alu-
no quanto ao professor, necessitando assim , pelas marcas impressas nas praticas
cotidianas de um momento e uma dedicacao especial dos docentes no momento de
sua escolha, permitindo que seja realizado uma analise quanto aos conteudos, me-
todologias e teorias implicitas das colecgoes.

Este estudo ndo esgotou a abordagem nesta tematica, as reorganizagdes cur-
riculares ainda estdo sendo estudadas e planejadas nas escolas do pais, ha muitas
possibilidades de estudos quanto aos impactos desta nova politica publica no ensino
brasileiro, que poderao auxiliar no monitoramento e desenvolvimento de novas nor-

matizagoes.
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