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APRESENTACAO

Diante de um cenario em constante mudanca, cabe, em paralelo, um
renovado pensamento que se apresenta atualizado e problematizado. A
tarefa de organizar um livro para tal finalidade € de grande responsabilidade,
mas, com um grupo seleto de pesquisadores, isto foi possivel aqui, e eis que
conseguimos oferecer diversos textos que servem a todos, como uma fonte
confiavel devido a seriedade da pesquisa que Nossos autores se propuseram.

Diante das politicas publicas referentes a educacao no Brasil, que buscam
contribuir na garantia dos direitos basicos humanos, a politica educacional,
pelo processo de inducao e instrumentalizacao de melhoria do ensino e da
aprendizagem ¢ legitimada pelos referenciais legais como a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Brasileira - LDB, bem como por documentos
orientadores como a Base Nacional Comum Curricular - BNCC. Estes
documentos fazem parte de um conjunto de politicas que incidem
diretamente no processo educativo e formativo das pessoas, sendo a escola
um de seus locus de realizacao (formacao).

Nossa provocacao enquanto organizadores, ao grupo de autores
convidados, intentou a uma construcao que, a partir da premissa de nos
mantermos atentos as maiores e atuais mudancgas na educacao desde a
publicacao da BNCC, em circulagao desde 2017, é oferecer uma sintese
reflexiva do que realmente esta sendo proposto como “novo’, e também fazer
algumas provocagdes sobre elementos ainda pouco evidenciados pelo
documento.

Lancamos o desafio, trazer a todos os leitores deste livro, capitulos das
diversas areas que compde a BNCC, o que realmente podemos dizer de
novidadeiro a educacao, bem como algumas provocacdes que ainda

merecem nossa atenc;éo.



O ensino de portugués dos Parametros
O‘ Curriculares Nacionais a Base Nacional Comum

Curricular.

Carlos Arcangelo Schlickmann
Angela Cristina Di Palma Back

INTRODUGAO

O ensino de Portugués no Brasil, enquanto disciplina curricular, data de
1756,, momento histérico em que Marqués de Pombal, imperador de
Portugal a época, obriga as coldnias portuguesas a ensinarem a lingua do
império nas escolas que até entdao ensinavam latim, sob livre conducao da
Companhia de Jesus, instituicao catolica que cuidava da catequese e da
educacao também em Portugal. Como ainda nao havia faculdades para a
formacao de professores, este papel foi desempenhado por engenheiros,
advogados e outros profissionais com alguma formacdao. Sem nenhum
conhecimento pedagogico, a opgao foi se espelhar no modelo jesuitico, em
que a énfase era nos estudos gramaticais (com especial atencao a
metalinguagem) e aos estudos da oratdria. Por isso, Gramatica e Retorica sao
as disciplinas bases deste inicio do ensino de portugués nas escolas. Soares
(2002) usa o termo “filho-familia” para designar o alunado da época: criancas
com alto poder aquisitivo, a maioria com bom nivel de letramento, pois
tinhas professores particulares, em sua maioria filhos de portugueses. O
Brasil, nesta época, ja amargava altos indices de analfabetismo em sua
populacao mais carente.

Assim foi por mais de duzentos anos, com a disciplina tendo nomes
diferentes em alguns momentos, como “Comunicacao e Expressao” na época
da ditadura militar. Poucas mudancas ocorreram neste periodo, sem
alteracao no foco do objeto de ensino e nos objetivos da disciplina, tendo a
gramatica normativa sempre como base e os estudos teoricos da
metalinguagem como alicerce da aula.

S6 em meados do seculo XX, com a democratizagao da educacao brasilei-
ra (porvolta de1960) e com o advento das teorias linguisticas (a partirde 1980)
€ gue este modelo, considerado um fracasso na formacao de leitores e
produtores de texto, comeca a mudar. O Brasil ja ndao € mais colénia de

Portugal e muitos tedéricos comecam a divulgar os resultados de suas pesqui-

1. Esta data é aproximada. Ha referenciais que a alteram em um ano ou mais. Mas é em meados desse século que a disciplina de Portugués ganha o status
dedisciplinacurricular.



pesquisas acerca do ensinoda lingua. No entanto, embora ja com professores
formados nas areas de Pedagogia e Letras;ainda nao havia uma proposta
definida de curriculo para o ensino de Portugués, o que levou muitos a se
aventurarem em propostas estaduais e em livros didaticos que nao atendiam
aos anseios de professores e estudantes nem obedeciam a orientacdes
tedricas alguma, em parte porgue estas nao existiam nos orgaos federais de
estado. O resultado € que os avanc¢os nas discussdes acerca da definicdo do
objeto de ensino de lingua portuguesa continuaram lentos e sem muitos
avancos.

Talvez seja Britto (2002) quem melhor tenha caracterizado as principais
preocupacdes da comunidade académica com o ensino de Portugués, a que
denominou de “grita generalizada”, tentando representar que os anseios por
mudanca tambéem partiam dos pais, dos professores e dos proprios alunos.
Para o autor, sdo quatro os grandes problemas a serem pensados no periodo
de1970a1980 e que caracterizam o ensino de portugués na época.

Do ponto de vista especifico da area de Lingua Portuguesa, verificou-se, a

partir dos anos 70. Uma grita generalizada, inclusive dos setores
conservadores, em decorréncia da dificuldade cada vez maior dos alunos
egressos do segundo grau de ler e escrever de forma correta, clara e bem
articulada. Entretanto, até esse momento, nem haviam se fixado no Brasil os
estudos linguisticos independentes da tradicao normativa e filologica, nem
se considerara um corpo coeso de reflexao sobre a finalidade e os conteudos
mesmos do ensino de portugués. (BRITTO, 2002, p.100-101).
Os estudos linguisticos a que se refere o autor comecam a ganhar forca no
Brasil por volta de 1980, com a insercao de disciplinas ligadas aos estudos
linguisticos no curriculo dos cursos de Letras. Mas ha que problemas Britto se
referia? O que havia de errado na disciplina de Portugués ja presente ha tanto
tempo naescola?

O primeiro deles € uma extrema valorizacdo da norma padrao e de sua
aplicacao a escrita, com insisténcia nas regras de excecao pertencentes a esta
norma ao invées de privilegiar as regularidades da lingua. Ao valorizar-se a

escrita, criam-se preconceitos contra as formas de oralidade. Estas, por sua

2.Aprimeira universidade para a formagéao de professores data de1931.



vez, acabam sendo rotuladas de formas erradas, desvios do padrao. Para o
autor, insistir na superioridade da norma padrao, entendida ndo como a que
se fala, mas sim como a que se quer que se fale, €, em consequéncia, no seu
uso privilegiado ou exclusivo, inclusive na escola, € uma forma perversa de
exclusao. O autor aqui se refere a longas listas de regras de concordancia, de
regéncia, de colocacao pronominal, de problemas ortograficos e outros mais
gue acabam sendo apenas memorizadas pelos alunos e nao pensadas em
situacao de uso corrente.

Um segundo problema relaciona-se a pratica de leitura e producao de
textos, realizada de forma completamente descontextualizada, vista de
forma isolada. A producao de texto (ou as chamadas aulas de redacao) é
desvinculada de praticas efetivas de leitura e escrita, com énfase na producao
dos textos escolarizados: narracao, dissertacao e descricao, principalmente.
Geraldi (2000) afirma que esse tipo de produgao textual acaba valorizando
pseudotextos produzidos dentro de regras pré-estabelecidas. Nao havia nem
a leitura nem a escrita de textos que circulam socialmente e, quando muito,
estes seriam apenas para a retomada de informacgdes ou para a busca de
erros de ortografia e norma.

Um terceiro problema € a falta de adequacao a realidade da teoria
gramaticals (terminologia) apresentada, que se limita a frase, parte de um
principio normativo e nao da conta da diversidade de aspectos que envolvem
uma lingua. A gramatica funciona como um manual com regras de bom uso
da lingua e dita essas normas para que sejam seguidas por aqueles que
qguerem se expressar (escrever e falar) corretamente, segundo padrdes pré-
determinados pela linguagem escrita dos autores literarios classicos e pela
tradicdo. A pergunta é para que se precisa saber fazer analise sintatica no
sentido restrito de classificar os termos essenciais, integrantes e acessorios.

Por fim, Britto (2002) aponta que havia uma falta de vinculo claro entre o
estudo da metalinguagem e a pratica efetiva de analise linguistica.. O que se
via eram aplicacdes de exercicios mecanicos de repeticao e identificacao de
fragmentos linguisticos. O professor “ensina’, o aluno “aprende” por meio da

memorizacao e € aprovado, pois mostra que sabe. Quando muito, o uso do

3.Aexpressao “teoria gramatical” é uma referéncia ao ensino centrado na metalinguagem.
4. Aexpressao “analise linguistica” foi criada por Jodo Wanderley Geraldi,em 1980, para se referira um estudo reflexivo da lingua a partir de situagées de uso.

Olivro “O texto na salade aula”é o marco dessa proposta.



texto se limitava a retomada de aspectos gramaticais.

Em funcao desta abordagem, entre 1980 e 1990 muitas discussdes foram
realizadas nos meios universitarios e a formacao inicial de professores para a
educacao basica esteve sempre envolta de questionamentos e novas
propostas que dessem, de fato, aos alunos, a possibilidade de se tornarem
proficientes em leitura e escrita para que pudessem conviver de forma
autbnoma em seu meio social. A comunidade escolar cobrava das
autoridades ligadas ao Ministério da Educacao a organizacao de parametros
para o ensino no Brasil, bem como de uma revisao das propostas veiculadas
pelos livros didaticos da época, que além de erros conceituais e de
diagramacao, nao atendiam aquilo que se propunha como ensino de lingua
gue fosse ao mesmo tempo operacional e reflexivo.

Dentre tantos estudiosos, podemos dizer que coube a Ceraldi (2000) a
primeira proposta de fato aceitavel para o ensino de lingua. O autor propunha
uma mudanca de foco no objeto de ensino, passando da teoria gramatical,
ou metalinguagem, para atividades com as praticas de linguagem, com foco
nas praticas de leitura, producao de textos e analise linguistica. Apesar de o
autor nao citar as praticas de oralidade, € possivel entender, olhando para sua
obra, que este entendia “leitura’ como um ato que se faz com textos escritos e
orais” e “producao de textos” também como escritos e orais. Estavam dados
assim 0s primeiros passos para que mudancas nos curriculos escolares
acontecessem. E estas mudancgas vieram, pela primeira vez, pelo menos nos
documentos oficiais do Ministério da Educacao.

As orientagodes curriculares do Ministério da Educacao em nivel nacional
sao bastante recentes. Apenas no final do século passado, mais precisamente
em 1997s € que vemos surgir o primeiro documento orientador nacional,
denominado “Parametros Curriculares Nacionaisees". Trouxe para o ensino de
Portugués apontamentos importantes que mudam de forma significativa o
objeto de ensino até aqui proposto. Décadas mais tarde, em 2017, um novo
documento, conhecido como “Base Nacional Comum Curriculars" estimula a
organizacao dos programas educacionais a partir de competéncias e

habilidades em 60% do curriculo, deixando que estados € municipios

5.0 Plano Decenal da Educagéo para Todos afirmava a necessidade e a obrigagédo de o Estado elaborar pardmetros claros no campo curricular capazes de
orientar as agdes educativas do ensino obrigatorio, de forma a adequa-lo aos ideais democraticos e a busca da melhoria da qualidade do ensino nas escolas
brasileiras.

6. O primeiro documento se destina apenas as séries iniciais do ensino fundamental. Um ano mais tarde é que foi langado o documento para as séries
finais, denominadas de terceiros e quartos ciclos.

7.Usaremos asigla PCN para caracterizar este documento.

8. Asigla BNCC sera utilizada para se referir a Base Nacional Comum Curricular.



organizem suas propostas a partir da realidade local, preenchendo com 40%
de conteudos o plano anual. Alias, vale salientar, nenhum dos dois
documentos traz listas de conteudo para o ensino, afirmando, inclusive, nos
PCN (1998) que esta € uma tarefa do professor. Outro fator importante a se
elucidar é que antes destas duas propostas se tornarem oficiais, o que
tinhamos no Brasil eram propostas curriculares estaduais e municipais. Em
Santa Catarina, por exemplo, no mesmo ano de lancamento dos PCN
também se conheceu a “Proposta Curricularde Santa Catarina’.s

A partir destes apontamentos historicos podemos compreender melhor
como estao caracterizadas as propostas de ensino de Portugués no Brasil.
Entendemos, assim, ser importante pormenorizar os fundamentos destes
dois documentos citados a fim de perceber seus (des)encontros. Passamos

entdo, de forma sucinta, a descricao de cadaum deles.

OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DA LINGUA
PORTUGUESA

A proposta definida pelo Ministério da Educacao para a Educacao Basica
era uma divisao das oito séries do ensino fundamental em quatro ciclos de
ensino. Assim, as quatro primeiras séries corresponderiam ao primeiro e
segundo ciclos e as demais séries aos terceiros e quartos ciclos. Esta ideia
chegou a ser implementada em algumas escolas a €poca, mas acabou nao
prevalecendo, inclusive com a insercao de um ano a mais posteriormente,
fazendo com que esta etapa da educacao basica passasse a ser composta por
nove anos.

Redefinir o objeto do ensino de Lingua Portuguesa, propondo praticas de
analise linguistica que se realizem em praticas de leitura, escuta e producao
textual (oral e escrita) € um dos eixos da proposta dos PCN (2000) de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental quanto a redefinicdo do ensino de
lingua. O documento € um exemplo de como a Linguistica influenciou nas
concepgoes de ensino, ja que recomenda um trabalho com a lingua em uso,
chama a atencao para um estudo da lingua oral, aponta o texto como

unidade de estudo e sugere que sejam trabalhados textos diversificados

9. Entre os anos que separam os PCN da BNCC outros documentos foram langados para atender demandas especificas, como as Orientacdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio.
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(géneros textuais). Perceba-se que esta citacao praticamente repete as

mesmas criticas feitas por Britto e ja expostas neste texto:

[..] a desconsideracdo da realidade e dos interesses dos alunos: a excessiva escolarizagdo das
atividades de leitura e de produgao de texto: o uso do texto como expediente para ensinar valores
morais e como pretexto para o tratamento de aspectos gramaticais: a excessiva valorizagao da
gramatica normativa e a insisténcia nas regras de excegdo, com o consequente preconceito
contra as formas da oralidade e as variedades nao-padrao; o ensino descontextualizado da
metalinguagem, normalmente associado a exercicios mecanicos de identificacdo de
fragmentos linguisticos em frases soltas; a apresenta¢do de uma teoria gramatical inconsistente -

uma espécie de gramatica tradicional mitigada e fatigada. (BRASIL, SEF, 2000, p.18).

Admitir as variedades linguisticas, valorizando as hipoteses elaboradas
pelos alunos acerca da lingua e abordar diferentemente o trabalho com
textos foram aspectos importantes trazidos pelo documento. Ademais,
reconhecem a necessidade de se perceber a lingua como heterogénea e
variavel, respeitando, portanto, a diversidade linguistica dos alunos. Os PCN
(2000) orientam para que o ensino de lingua privilegie atividades de reflexao
e operacao sobre alinguagem em praticas textuais.

Todo o processo de interlocucao realiza-se nas praticas sociais. Pela
linguagem, de acordo com os PCN (2000), as pessoas expressam ou
defendem suas ideias, estabelecem relacdes com os demais, influenciam o
outro. E possivel, por meio da atividade da linguagem, ndo soé interpretar a
realidade - cultural, social, ideoldgica -, mas nela operar transformacdes.
Definem, assim, dominio da linguagem e da lingua como condicao de
participacao das pessoas na sociedade, salientando o principio de que a
escola precisa contribuir para a formagao do cidadao.

Os PCN (2000) reconhecem, também, que o texto se organiza dentro de
determinados géneros - textos que apresentam caracteristicas comuns, de
natureza tematica, composicional e estilistica -, a partir de suas intencdes
comunicativas. Trés elementos sao fundamentais no processo de ensino e
aprendizagem: o aluno - sujeito que age com e sobre o objeto do
conhecimento; os conhecimentos discursivo-textuais e linguisticos
implicados nas praticas sociais da linguagem; e o professor, responsavel pela
mediacao entre o aluno e os conhecimentos. Ao longo dos anosio de Ensino
Fundamental, o aluno devera ser capaz de interpretar diferentes textos,

assumir a palavra e produzir textos significativos e eficazes nas mais variadas

10.Na época o ensino fundamental ainda ndo possuia o nono ano, como ocorre atualmente.

n



situagoes.

Os conteudos de Lingua Portuguesa, segundo os PCN (2000), devem
articular-se em dois eixos basicos: o uso da lingua oral e escrita (praticas de
escuta e de leitura de textos e pratica de producao de textos orais e escritos)
privilegiando aspectos relativos ao processo de interlocugao; e a reflexao
sobre a lingua e a linguagem (pratica de analise linguistica), propondo uma
analise do funcionamento da linguagem em situacao de interlocug¢ao. O
texto produzido pelo aluno, seja oral ou escrito, permite identificar os
recursos linguisticos que ele ja domina e os que precisa aprender a dominar,
indicando quais conteudos devem ser tematizados, articulando-os as
praticas de escuta e leitura e de analise linguistica. (BRASIL, 2000, p. 37).

Assim como Geraldi (2002), os PCN (2000) defendem que o melhor lugar
para se refletir sobre a linguagem é no texto do aluno, apesar de nao
descartarem a utilizagcao de textos utilizados para a pratica de leitura. Para a
realizacao de praticas de analise linguistica, os PCN (2000) sugerem alguns
procedimentos metodologicos considerados fundamentais. A proposta é
gue se parta de um determinado fato linguistico, tomando como ponto de
partida as capacidades ja dominadas pelos alunos. A partir da escolha desse
fato linguistico, € preciso que se construa um corpus que considere a
relevancia e a quantidade de dados, para que o aluno possa perceber o que é
regular. Esse corpus deve ser analisado com critérios que apontem as
regularidades observadas para posterior registro das conclusées. Tem-se,
assim, um trabalho epilinguisticon Os PCN (2000) sugerem, entao, que se
apresente a metalinguagemny, apenas se for necessario, com o proposito de
validar socialmente o conhecimento construido. Pode-se também exercitar
os conteudos estudados, a fim de que se permita uma apropriacao efetiva
das descobertas realizadas. Por fim, € preciso que haja um reinvestimento
dos diferentes conteudos exercitados em atividades mais complexas, na
pratica de escuta e de leitura ou na pratica de producao de textos orais e
escritos. Vale lembrar que essa atividade se baseia em dois fatores: a
capacidade humana de refletir, analisar, pensar sobre os fatos e os

fenbmenos dalingua e a propriedade que a linguagem tem de poder referir-.

1. Epilinguistico diz respeito a anélise reflexiva sobre a lingua em uso, que ndo se esgota em atividades de metalingua.
12. Quando sugere a apresentacdo da metalinguagem, o objetivo ndo é a memorizagado de terminologias. O processo é de descoberta, para posterior

assimilacao.

12



-se asimesma, de falarsobre a propria linguagem.

Para a pratica de escuta de textos, o documento recomenda a criagcao de
um corpus de textos orais correspondentes aos géneros do discurso orais que
serao trabalhados, a partir dos quais as atividades de escuta e também de
producao de textos orais possam ser organizadas. A pratica de leitura de
textos escritos também precisa considerar a diversidade dos géneros do
discurso, trabalhando tanto com textos de entretenimento como com textos
mais complexos. Um leitor competente € alguém que, poriniciativa propria, &
capaz de selecionar, entre os textos que circulam socialmente, agueles que
podem atender a uma necessidade sua e que consegue utilizar estratégias
de leitura adequadas para aborda-los de forma a atender a esta necessidade.
A proposta dos PCN (2000) constitui-se de uma pratica constante de leitura
de textos de fato, a partir de um trabalho que deve se organizar em torno da
diversidade de textos que circulam socialmente. Embora nao de forma
explicita o documento enfatiza o uso de textos literarios em todas as séries
em volume maior que textos de outros géneros discursivos. Entendemos da
mesma forma, considerando que os textos nao literarios estdo presentes em
muitos outros lugares da vida social que nao somente a escola.
Didaticamente, o documento orienta para atividades de leitura diarias e
colaborativas.

A pratica de producao de textos orais precisa levar em conta os parametros
da situagcao comunicativa e, simultaneamente, as reacdes do interlocutor,
promovendo um ajustamento da fala no proprio momento da producao.
Dessa forma, a producao de textos orais precisa partir da organizacao de
situacdes que possibilitem o desenvolvimento de procedimentos de
preparagcao prévia e monitoramento simultaneo da fala, de acordo com os
PCN (2000). E preciso, assim, orientar essa producdo em funcio da situacao
de comunicacgao e das especificidades do género do discurso que esta sendo
produzido.s

A producao de textos escritos deve visar a formacao de escritores
competentes, que redijam textos coerentes, coesos e eficazes. Assim como

falava Geraldi (2002), o documento destaca que € importante caracterizar o

13. Os PCN apontam diversas sugestdes que contribuem para a produgéo de textos orais, como a elaboracdo de esquemas e preparagdo de cartazes que
assegurardo melhor o controle da fala durante uma exposicéo, por exemplo. Sugerem, também, que o aluno seja levado a participar de situagdes de
interlocucédo que contemplem as especificidades dos diferentes géneros do discurso, como a leitura ou recitagdo publica de poemas e a representacdo de
textos teatrais.

13



interlocutor e a finalidade para a escrita. Também salienta que é
fundamental propiciar acesso a diversidade de textos escritos dos mais
diferentes géneros, testemunhando a utilizacdo que se faz da escrita em
diferentes circunstancias. Independente da atividade de producao, a
orientacao dos PCN (2000) € que o aluno possa ser levado a construir os
padrdes da escrita, apropriando-se das estruturas composicionais do género
do discurso que esta sendo estudado e possa avaliar seu trabalho, através de
atividades de refaccao de textos.

Os PCN (2000) deixam claro que nao se pode pensar no ensino de Lingua
Portuguesa dividido em blocos, como produgao de textos num momento,
leitura/escuta em outro e pratica de analise linguistica em outro, nem propor
que haja professores diferenciados para cada uma dessas partes. E preciso
organiza-lo como um todo, compreendendo que a analise linguistica so se
da a partir de uma outra pratica, nunca de forma isolada nem de forma inicial
NnumMa aula de portugués.

Enfim, ressalta-se que os PCN (2002) apontam os caminhos e apresentam
propostas que respondem a ‘grita generalizada” por Brito (2002), ja que
coloca o texto como objeto de ensino no lugar da teoria gramatical,
apontando que este objetivo se da em praticas reais e possiveis, sem deixar de
evidenciar o papel da norma padrao na escola.

Mais de quinze anos depois da publicacdo dos PCN, o Ministério da
Educacao propde um novo documento como base curricular nacional que
nao substitui os PCN, mas que de certa forma se diferencia na proposta
metodologica em parte de sua posicao teodrica. Neste periodo que precede
um documento e outro, muito do que os PCN (2002) trazem foram
legitimados nos livros didaticos, nas propostas curriculares estaduais, nas
avaliacdes promovidas pelo Ministério da Educagao (como a Prova Brasil e o
ENEM), pelos curriculos dos cursos de formacao de professores. bem como
por muitos professores em sala de aula. Contudo, ainda nao temos isso

evidenciado em todas as escolas e em todas as propostas de ensino.
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A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Desde 2017 as escolas brasileiras passaram a contar com um novo
documento norteador que visa a compor uma base curricular para todo o
pais,a BNCC. Apesar de nosso foco ser apresentar como se pensou a area de
Lingua Portuguesa, € preciso antes, mesmo que de forma sucinta, dar
mostras dos pressupostos conceituais que embasam o documento. Este,
assim, acena para uma proposta de educacao integrals, em que o objetivo
‘visar a formacao e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a nao linearidade desse desenvolvimento”
(BRASIL, 2017, p. 14). Associa-se, aqui, o desenvolvimento por parte da escola
de competéncias socioemocionais, entendidas como um conjunto de
capacidades presentes na relacao entre as pessoas, 0 que envolve a
compreensao das emocdes, o enfrentamento dos problemas e as tomadas
de decisao. Da-se a escola uma tarefa bem maior do que a de um local em
que o conhecimento cientifico deva ser a base curricular.

Talvez um dos pontos mais discutiveis da BNCC (2017) e que tem gerado
um amplo debate no pais € a constituicao de competéncias e habilidades no
fazer profissional, com carater reducionista em termos de construcao de
conhecimento. O foco no ensino, conforme o documento, deve ser o
desenvolvimento de diferentes habilidades em todos os anos da educacao
basica. Entende-se como competéncia a “‘mobilizacdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores, para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” e como
habilidade “‘conhecimentos em acao, com significado para a vida, expressas
em praticas cognitivas, profissionais e socioemocionais, atitudes e valores
continuamente mobilizados, articulados e integrados” (DCNEM, 2018, p. 02).
Nossa leitura, em um primeiro momento e com o objetivo de entender a
proposta metodoldgica, aponta que as competéncias sao o que entendemos
como objetivos gerais e as habilidades como objetivos especificos.
Importante lembrarque nao ha uma descricao de conteudos ho documento,
haja vista que a intencao é o desenvolvimento de habilidades e que, por isso,

o professor precisa estar atento a estas para pensar nos conteddos de sua

14. Ao se falar em educagéo integral nado se estéa fazendo referéncia a educagdo em tempo integral, em que o aluno fica na escola pelo menos por dois

turnos.
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disciplina para cada ano da educagao regular. Importante isso - o professor
guem defino o conteudo de sua aula e isso deve se dar a partir de um
diagnostico de sua turma, realizado a partir das praticas de linguagem.

Por fim, sugere-se que as disciplinas busquem integrar-se nas areas do
conhecimento de modo interdisciplinar, sendo importante estas areas e seus
conhecimentos, conteudos, métodos e visdes de mundo possam ser
apreendidos com maior integracao. Assim se apresenta a area das
linguagens nodocumento:

As atividades humanas realizam-se nas praticas sociais, mediadas por diferentes linguagens:
verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e,
contemporaneamente, digital. Por meio dessas praticas, as pessoas interagem consigo mesmas
e com os outros, constituindo-se como sujeitos sociais. Nessas interagdes, estdo imbricados
conhecimentos, atitudes e valores culturais, morais e éticos. (BRASIL, 2017, p. 64).

A BNCC (2017) indica que no trabalho com a linguagem é preciso valorizar
a cultura digital e a linguagem de diferentes letramentos. A fim de orientar
este ensino integrado, o documento apresenta dez competéncias que
deverao ser desenvolvidas na area de linguagens, a partir dos componentes
curriculares de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Educacao Fisica e Artes.
Como nosso foco se dara em apresentar apenas a disciplina de Lingua
Portuguesa, destacamos apenas a primeira dessas competéncias gerais, que

sugere:

Compreender as linguagens como construgdo humana, histérica, social e cultural, de natureza
dindmica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significagdo da realidade e

expressao de subjetividades e identidades sociais e culturais. (BRASIL, 2017, p. 67).

Como se V&, a valorizagcao das diferentes linguagens deve se dar nos
diferentes componentes curriculares, de maneira integrada e, se possivel, de
modo interdisciplinar. Este € mais um desafio a ser superado, pois
historicamente somos disciplinares, ou seja, trabalhamos nosso componente
curricular sem observar que nosso objeto de ensino também é apresentado
de formas diversas em outros componentes, a partir das mesmas
concepcgoes, usando a mesma lingua. Passemos entao ao documento que
trata em especifico da disciplina de Lingua Portuguesa. De maneira geral ede
forma concisa apontaremos as principais definicdes tedricas e as dez

competéncias especificas da area, ou, como ja dissemos, os objetivos gerais a

14. Ao se falar em educagéo integral nado se estéa fazendo referéncia a educagdo em tempo integral, em que o aluno fica na escola pelo menos por dois

turnos.
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serem alcancados no ensino fundamental. A defesa inicial € por um ensino
que parta das praticas de linguagem em situacdes de interacao social, ou
seja, 0s textos apresentados aos alunos devem circular socialmente e
cumprirem funcdes comunicativas. Esta perspectiva enunciativo-dialogica ja
era prevista em outros documentos, como os PCN, que via a linguagem como
“‘uma forma de acao interindividual orientada para uma finalidade especifica;
um processo de interlocucao que se realiza nas praticas sociais existentes
numa sociedade, nos distintos momentos de sua historia” (BRASIL, 2000, p.
20 apud BRASIL, 2017, p.68).

Sendo assim, o texto continua tendo a centralidade da aula nas atividades
de leitura, producao textual e oralidade num pertencimento a um género do
discurso, conforme atesta o documento: “os conhecimentos sobre os
géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-padrao, sobre as
diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do
desenvolvimento das capacidades de leitura, producao e tratamento das
linguagens, que, por sua vez, devem estar a servico da ampliagcao das
possibilidades de participacdo em praticas de diferentes esferas/campos de
atividades humanas (BRASIL, 2017, p. 68).

Ha énfase no trabalho com textos de géneros multissemioticos e
multimidiaticos a partir da ideia de que a internet é de livre acesso e se
encontra disponivel para todos, o que sabemos nao ser tao verdadeiro assim.
Compete a escola mostrar que nao é possivel falar ou postar qualquer coisa
em qualquer lugar, valorizando as diferencas e a diversidade, sem
desconsiderar que de fato, o acesso as redes sociais hoje € muito diferente de
alguns anos atras. Nao se trata de desprezar ou substituir as praticas de leitura
e producao impressas, mas de permitir a juncao das duas dimensdes em
praticas multimodais. A titulo de exemplo, apds a producao de uma resenha
o estudante pode gravar um “video-minuto” falando sobre sua opinido e
postarem um blog da turma. Somame-se, assim, praticas impressas e digitais,
aproximando-se mais da realidade em nossos alunos estao inseridos.

De acordo com a BNCC (2017) ha mais de 250 linguas faladas no Brasil (ja

foram quase 3000), considerando a populagcao indigena e migratoria e, por
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iSSO, € preciso se preocupar com esta diversidade cultural, dando lugar a
géneros candnicos sem desprezo a textos da cultura mais popular ou de
massa. Desta forma, abre-se a possibilidade de discussao das variedades
linguisticas existentes e do combate ao preconceito linguistico. Alias, estes
sao conteudos de todas as aulas, nao havendo necessidade de se ter um
momento exato para esta discussao. Ou seja, sempre que necessario, sempre
que o texto abordar as diferentes culturas e linguagens presentes em nosso
cotidiano, sempre que este tema emergir € hora de aborda-lo, descontruindo
os paradigmas de umalingua unica e homogénea ou de uma unica norma.

Os eixos de integracao curricular propostos pela BNCC em nada diferem
dos eixos propostos pelos PCN. Estes correspondem as praticas de
linguagem: “oralidade, leitura/escuta, producao (escrita e multissemiodtica) e
analise linguistica/semidtica” (BRASIL, 2017, p. 73).s Poder-se-ia aqui
perguntarem que lugar estariam os estudos metalinguisticos. Vejamos o que
diza BNCC.

[..] reiterando o movimento metodoldgico de documentos curriculares anteriores, que estudos
de natureza tedrica e metalinguistica - sobre a lingua, sobre a literatura, sobre a norma padrao e
outras variedades da lingua - ndo devem nesse nivel de ensino ser tomados como um fim em si
mesmo, devendo estar envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos estudantes
ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens (em leitura e em producio) em
praticas situadas de linguagem.(BRASIL, 2017, p. 73).

Como as praticas de linguagem estao inseridas em contextos sociais, a
BNCC (2017) categoriza estes espacos como “‘campos de atuagao’, ou seja, 0s
espacos em que os textos se materializam e cumprem sua funcao social.
Cinco campos sao considerados no documento: campo da vida cotidiana
(apenas nas séries iniciais), campo artistico-literario, campo das praticas de
estudo e pesquisa, campo jornalistico-midiatico e campo de atuacao navida
publica. A escolha por estes campos e nao outros se deu em funcao de que
estes contemplam possibilidades formativas de uso da lingua na escola e fora
dela, proporcionando possibilidades de pesquisa e atuacao na vida publicar
e privada, o que nao impede o uso de textos de outros campos, dada as
circunstancias locais ou regionais em que a escola esta situada. Em sintese,
ao apresentar as habilidades de cada ano de forma progressiva, entende-se

gue estas se darao a partirde uma pratica de linguagem que se originam de

16. A BNCC apresenta para cada um destes eixos uma descricdo pormenorizada do tratamento que deve ser dado para cada uma das praticas de
linguagem.
17.Nas séries iniciais os campos jornalistico-midiatico e de atuagdo na vida publica sdo apresentados num campo s6, denominado “‘campo da vida publica”.
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um campo de atuacao.

De forma didatica as habilidades sao apresentadas em quatro blocos
distintos, a saber: nas séries iniciais, dois blocos, divididos entre os dois
primeiros anose € 0s trés anos seguintes; Ja nos anos finais as habilidades
estdo divididas em dois blocos: sexto e sétimo anos e oitavo e nono anos.
Assim, nao ha uma descricao de habilidades ano a ano, atribuindo-se as
secretarias estaduais e municipais e, principalmente, aos professores da area,
um estudo do documento para a organizacao curricular para cada ano de
estudo.

A partir destes principios, destacamos quais sao as competéncias
especificas para o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. Sao
dez competénciase que reafirmam o papel do texto na aula de portugués e a
importancia de que é a partir do “uso” e da “reflexao” que uma aula deve ser
organizada. Cada uma destas competéncias se desdobra em diferentes
objetos de aprendizagem e em inumeras habilidades que devem ser
contempladasem cada anode estudo.

Numa leitura breve, podemos dizer que a primeira competéncia diz respe-
ito a compreensao da lingua como um fendbmeno “cultural, historico, social,
variavel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso.” (BRASIL, 2017, p. 89). A
intencao aqui € que o estudante se identifique como usuariode umalingua e
se perceba como agente na comunidade em que mora. Que se veja como
falante nativo e valorize a sua lingua, que sabe portugués que portugués nao
e dificil, que fala mais corretamente do que pensa, enfim, que vive a lingua no
seudiaadia.

As competéncias 2 e 3 sao especificas para as praticas de producao de
textos, leitura e oralidade. A formacgao de individuos letrados que se

comunicam em situagdes de interacao e participam da vida social se destaca

18. Depreende-se aqui que o periodo de alfabetizagao passa a ocorrer nos dois primeiros anos e ndo mais em trés anos, como se dava anteriormente.

19.-1. Compreender a lingua como fenédmeno cultural, histérico, social, varidvel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio
de construgao de identidades de seus usuarios e da comunidade a que pertencem. 2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de
interagdo nos diferentes campos de atuagao da vida social e utilizando-a para ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social. 3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e
multissemidticos que circulam em diferentes campos de atuagao e midias, com compreensao, autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e
partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar aprendendo. 4. Compreender o fenédmeno da variagéo linguistica, demonstrando
atitude respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos. 5. Empregar, nas interagdes sociais, a variedade e o estilo de
linguagem adequados a situagdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do discurso/género textual. 6. Analisar informagdes, argumentos e
opinides manifestados em interagdes sociais e nos meios de comunicagéo, posicionando-se ética e criticamente em relagdo a conteudos discriminatérios
que ferem direitos humanos e ambientais. 7. Reconhecer o texto como lugar de manifestagdo e negociagdo de sentidos, valores e ideologias. 8. Selecionar
textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses e projetos pessoais (estudo, formagao pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho
etc). 9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do senso estético para fruicédo, valorizando a literatura e outras
manifestagdes artistico-culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial transformadore
humanizador da experiéncia com a literatura. 10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas digitais para expandir as
formas de produzir sentidos (nos processos de compreensao e produgéo), aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos autorais. (BRASIL,
2017)
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aqui. Importante o papel do professor na selecao dos textos a serem
trabalhados, buscando se distanciar daqueles de carater apenas escolar e
proporcionando ainteracao com textos auténticos, dos diferentes campos de
atuacao e, sempre que possivel, Nos suportes reais em que estes textos
aparecem.

As competéncias 4 e 5 chamam a atencao para a necessidade de se
valorizar as variedades linguisticas, entendendo a norma padrao como mais
uma destas variantes, evitando o preconceito linguistico nos contextos de
uso. Chamam a atencao para o emprego nas diferentes situacdes sociais da
“variedade e o estilo de linguagem “adequados a situagcao comunicativa, ao(s)
interlocutor(es) e ao género do discurso/género textual”. (BRASIL, 2017, p. 89).

As competéncias 6 e 7 alertam para a formacao de individuos que sabem
se posicionar perante as situacdes e problemas da vida publica, seja de forma
oral ou escrita. Importante aqui o desenvolvimento da argumentagao como
necessidade fundamental para que se assuma um papel de individuo critico
em seu meio social. Questdes de carater ambiental, religioso, de género,
formacao politica etc devem estar presentes nas aulas principalmente nos
anos finais do ensino fundamental.

A competéncia 8 destaca a importancia da formacao para a leitura
autdbnoma, sugerindo que a escola permita que o proprio estudante escolha
seus interesses de leitura e os faca de maneira integral. Ja a competéncia 9
traz a importancia do trabalho com os textos literarios na escola. O advento
do trabalho com géneros textuais fez com que muitos textos de diferentes
campos de atuacao se fizessem presentes, de modo produtivo, nos livros
didaticos e nas aulas de portugués, com uma expressiva diminuicao do
trabalho com os textos literarios. Por isso se entende que € preciso que se dé
condi¢cdes para que cada estudante possa se “Envolver-se em praticas de
leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do senso estético para
fruicdo, valorizando a literatura e outras manifestagdes artistico-culturais”
(BRASIL, 2017, p. 89). A ultima competéncia diz respeito a mobilizacao de
praticas da cultura digital, inseridas em diferentes ferramentas e linguagens,

sendo autoral em suas producoes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Uma leitura rapida destas competéncias nos faz perceber que em nenhum
momento ha a indicacao do trabalho com atividades metalinguisticas ou
com as regras da norma padrao de maneira explicita. Mas este trabalho se
insere em todas as competéncias, haja vista que, nas diferentes praticas, ha a
necessidade de se conhecer a norma. No entanto, o objeto de ensino da aula
de portugués nao deve ser o estudo da metalinguagem, como ja diziam os
autores num século nao muito distante. A partir das competéncias ha o
desenvolvimento de uma série de habilidades a serem pensadas ano a
ano.Mesmo de forma nao explicita, o documento nos da a entender: a) que o
professor € o autor de sua aula, por isso deve ser o organizador do programa
anual, sem se ater a lista de conteudos ou a blocos prontos de habilidades; b)
que o livro didatico € importante como mais um instrumento auxiliar ao
professor, por isso pode ser alterado, nao precisa ser “terminado’, pode trazer
exercicios que nao precisam ser usados ou podem ser modificados; c) que a
metalinguagem nao € o objeto de ensino da aula de portugués o que nao
significa que deva ser ignorada; d) que o texto literario deve prevalecer sobre
os textos de outros géneros em todos os anos da educacao basica; e) que
leitura e escrita se ensinam e por isso devem estar presentes todos os diasem
uma aula, e ndo so de portugués; f) que Nao ha espaco para conteudos que
serao apenas memorizados; g) que o professor deve estar em constante
formacao, ter o habito da leitura e se protagonizar no processo

Como vimos, € extremamente importante que o professor se debruce
sobre os documentos oficiais do Ministério da Educacao para que possa
compreender o significado destas propostas que em pouco se diferem, mas
que trazem ao ensino de portugués avangos que ate os anos passados Nao
eram compreendidos. Acima de tudo, que o professor de portugués seja o
primeiro a entender que lingua € essa que ele fala (e |é€ e escreve e escuta e

falaeléeescreveeescuta..)
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02 Lingua Inglesa como componente curricular na

BNCC: reflexdes propositivas.

Richard da Silva

Richarles Souza de Carvalho

INTRODUGCAO

O ensino da Lingua Inglesa parece ocorrer somente pelo trabalho de
traducao e pontos gramaticais. Estuda-se, na Educacao Basica, uma lingua
estrangeira sem as preocupacoes responsaveis pelo contexto de uso, o que se
propde pensar sobre o fato de real ensino, adequado e/ou eficaz, que suscite
em aprendizado. Todavia, pouco € observado e discutido sobre os obstaculos
gue sao frequentemente enfrentados pelos professores acerca das
metodologias de ensino-aprendizagem e, ndo apenas isso, um reforco
negativo a representacao desse estereotipo de ensino.

Observando a importancia deste componente curricular e tomando co-
mo base o contexto de publicacdo da nova BNCC - Base Nacional Comum
Curricular, bem como o fato de que as redes de ensino estao se adaptando
a0s NOVOS (as vezes nao tao novos) conceitos e proposi¢cdes apresentadas pela
BNCC, o presente trabalho tem como objetivo geral desenvolver uma leitura
sobre o ensino da lingua inglesa, a partir da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Deste modo, sao objetivos especificos: apresentar breve histdrico
sobre os documentos oficiais norteadores para o ensino de lingua estrangeira
que fazem parte da historia recente da educacao brasileira; expor a estrutura
da BNCC - componente lingua inglesa, seus principais pressupostos;
problematizar o status de lingua franca da Lingua Inglesa, sendo este uma
das principais nocdes apresentadas na BNCC; e, refletir de maneira
propositiva sobre o ensino de Lingua Inglesa dentro do quadro
contemporaneo brasileiro.

Historicamente, diversos méetodos e abordagens tém feito parte da pratica
e do discurso de professores e alunos que buscam ao longo dos anos ensinar
ou aprender uma lingua estrangeira (BROWN, 1994). Nao obstante, o ensino
de lingua estrangeira sempre foi um desafio no contexto da Educagao Basica
no Brasil (LEFFA, 2012). Perguntas como ‘qual € o melhor método para

aprender inglés?’ ou “quanto tempo eu preciso para dominar uma lingua es-

23



estrangeira?’ fazem parte de um imaginario coletivo sobre o ensino de
linguas, dentro e fora da escola. E quando se fala em escola especificamente,
também ha algumas perguntas que frequentemente vem & tona: “E possivel
aprender uma lingua estrangeira na escola regular?” “Ha diferencgas entre o
ensino de Lingua Inglesa na escola publica e na escola particular?” “Quais
competéncias e habilidades devem ser trabalhadas na aula de Lingua
Inglesa?”

Tais questionamentos, tanto os que tratam de pontos mais gerais sobre
aprender uma lingua estrangeria, quanto os que tratam diretamente do
ensino desta na escola, impdem uma série de desafios aos professores do
idioma.

Pode-se afirmar que alguns desses desafios sdo relativamente novos, pois
com o surgimento de novas tecnologias de comunicacdao e informacao,
novas ‘necessidades” (mas também possibilidades) fazem parte das aulas de
inglés. O acesso a internet de qualidade e ao computador € uma dessas
necessidades, quando, por exemplo, € imperativo que o professor trabalhe
géneros textuais multimodais do mundo digital.

Ha outros desafios na aula de Lingua Inglesa que nao se modificaram nos
ultimos vinte anos: turmas fortemente heterogéneas; desinteresse por parte
dos alunos por conta de esteredtipos em relacao ao ensino da propria lingua;
desmerecimento da disciplina por parte de outros professores e da
comunidade escolar em geral. Para este ultimo ponto, pode-se citar, por
exemplo, o mito de que na disciplina de inglés o aluno néo pode reprovar (o

mesmo parece acontecer com Artes e Educacao Fisica).

A LINGUA INGLESA EM DOCUMENTOS OFICIAIS NORTEADO-
RES

Na tentativa de auxiliar redes de ensino, comunidades escolares e
especificamente professores de lingua, foram publicados nas ultimas
décadas no Brasil alguns documentos oficiais que versam sobre o ensino de

lingua estrangeira e Lingua Inglesa na escola. Alguns desses documentos sao
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mais normativos, outros menos, e certamente ha algumas diferencas
epistemologicas entre eles. Contudo, ha tambeém muitas semelhancas, e por
vezes uma tentativa de complementagcao dos textos anteriores.
Para inicio de conversa, vale aqui registrar brevemente algumas impres-
sdes sobre os PCN, a seguirsobre as OCEM, chegando entdo a atual BNCC.
Em 1998, o Ministério da Educacao publicou os PCN - Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). Para além das controvérsias e
polémicas a época (acusavam o documento de ter um modelo europeu nao
condizente com a realidade brasileira, questdes estas que nao entraremos
em discussao), salientam-se algumas questdes que dizem respeito a lingua
estrangeira, foco deste capitulo. Primeiramente, € possivel afirmar que o a
proposta de lingua estrangeira presente nos PCN era naturalmente
multicultural, pois ndo havia a obrigacdao de nenhuma lingua estrangeira
especifica ser inserida nos curriculos. O que havia era a exigéncia de pelo
menos uma lingua estrangeira, conforme se pode ler no texto da LDB na
época:
Art.26
§ 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o

ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da

comunidade escolar, dentro das possibilidades da institui¢cdo. (BRASIL,1996).

Este texto da lei foi posteriormente suprimido, dando lugar a obrigato-
riedade da Lingua Inglesa, como se vé mais a frente com a discussao da
BNCC.

E interessante analisar o periodo histérico de 1996 a 2016, pois o texto da
LDB citado acima mostra claramente que a lingua inglesa nao era obrigatoria
nas escolas, mas na pratica era isso que se percebia. Este fato inclusive fazia
com que muitas pessoas (talvez a maioria) pensassem que o ensino de inglés
ja eraobrigatorio nas escolas brasileiras antes de 2016. Pelo contrario,como se
vé a seguir.

Em 2006 foram publicadas as OCEM - Orientacdes Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, 2006). Neste documento, no volume sobre
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, havia duas secdes sobre o ensino de

lingua estrangeira: uma intitulada 'Conhecimentos de Linguas Estrangeiras' e

25



outra 'Conhecimentos de Espanhol. O documento tinha esta secao, pois de
fato a Lingua Espanhola foi obrigatoria no Ensino Médio brasileiro de 2005 a
2016, conforme o trecho que segue de uma lei revogada: “O ensino da lingua
espanhola, de oferta obrigatoria pela escola e de matricula facultativa para o
aluno, sera implantado, gradativamente, nos curriculos plenos do ensino
méedio” (BRASIL,2005).

Esta lei nao foi colocada em pratica a contento, pois poucas escolas de
Ensino Médio no Brasil durante o periodo de vigéncia da lei 2005 a 2016,
sobretudo escolas publicas, ofertaram aulas de lingua espanhola como
preconizava a legislacdo. Tanto que, uma vez mais, no imaginario coletivo,
escolar e na sociedade como um todo, a lingua estrangeira que era
obrigatoriaeraalinguainglesa.

Vé-se, portanto, que os documentos oficiais norteadores sobre o ensino de
lingua estrangeira das ultimas trés décadas foram balizados pelas legislacées
vigentes e ndao o contrario como muitos acreditam. Nesse movimento
historico de idas e vindas de linguas estrangeiras no contexto da Educacao
Basica brasileira, chegamos a atual BNCC que, conforme advoga o hovo texto
da LDB (incluido pela redacao da lei 13.415, de 2017), tem a Lingua Inglesa

como lingua estrangeira obrigatoria nas escolas:

Art.26

§5°No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, serd ofertada alinguainglesa.[..]
Art. 35

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e
poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol,
de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino.
(BRASIL,1996 [2017])

Dessa forma, na atual conjuntura de ensino de lingua estrangeira na
Educacao Basica brasileira, a Lingua Inglesa € obrigatdria e por essa razao é

ela que figuracomo componente curricular na BNCC.

A LINGUA INGLESA NA BNCC - CONCEITOS NOVOS OU
REVISTOS?

O componente curricular Lingua Inglesa na BNCC aparece em conjunto
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com outras disciplinas na area Linguagens e Suas Tecnologias e segue
basicamente a mesma estrutura e aporte epistemologico dos demais
componentes e da base como um todo.

Os principais conceitos que sustentam a BNCC sao as competéncias e as
habilidades:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho (BRASIL, 2017, p. 8)

A nocao de 'habilidade’, como expressa na propria definicao de
competéncia acima, trata-se da pratica, de uma acao com determinado
objeto do conhecimento.

Ao longo do documento da BNCC, sao registrados diferentes grupos de
competéncias: as gerais para toda a Educacao Basica, competéncias por area,
e competéncias especificas dos componentes curriculares. Sdo seis as
competéncias especificas a serem desenvolvidasem Lingua Inglesa e podem
ser condensadas nas seguintes ideias-chave: a) insercao dos sujeitos no
mundo globalizado; b) uso variado de linguagens; c) relacdao entre lingua,
cultura e identidade; d) elaboracao de diferentes repertorios linguistico-
discursivos; e) utilizacao de novas tecnologias em praticas de Lingua Inglesa; f)
apropriacao de diferentes patrimonios culturais.

Ainda na hierarquia da estrutura do documento, ha cinco eixos nortea-
dores: oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos, dimensao
intercultural. Para cada eixo, ha novos campos chamados de unidades

tematicas, conforme descrito no esquema abaixo:

Eixo Oralidade:
e INteracao discursiva;
e Compreensdo oral;

e Producao oral.

Eixo Leitura:
° Estratégias de leitura;

o Praticas de leitura e pesquisa;
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® Praticas de leitura e construcao de repertorio lexical;
® Atitudes e disposicdes favoraveis do leitor;

® Praticas de leitura e fruicao;

® Avaliacao dos textos lidos;

e Praticas de leitura e novas tecnologias.

Eixo Escrita:
e Estratégias de escrita: pré-escrita;

e Estratégias de escrita: pré-escrita e escrita;
e Praticas de escrita;

e Estratégias de escrita: escrita e pods-escrita.

Eixo Conhecimentos Linguisticos:
o Estudo do léxico;

o Gramatica.

Eixo Dimensao Intercultural:
A Lingua Inglesa no mundo;

A Lingua Inglesa no cotidiano da sociedade brasileira/comunidade;
Comunicacao inter cultural;

Manifestacdes culturais

O trabalho com as competéncias por meio das habilidades, estas por sua
vez organizadas em eixos e unidades tematicas, tem como pano de fundo
trés grandes implicacdes (ou paradigmas): os multiletramentos, atitude de
acolhimento e legitimacao de diferentes formas de expressao na lingua, € o
inglés como lingua franca..o Nosso foco nesta secao (bem como o foco do
capitulo) é problematizar o status de lingua franca da lingua inglesa que €
assumido na BNCC.

A nocao de lingua franca nao € nova e a propria redacao da BNCC admite
isso: “O conceito nao é novo e tem sido recontextualizado por teodricos do
campo em estudos recentes que analisam os usos da lingua inglesa no
mundo contemporaneo.” (BRASIL, 2017, p. 2471). No entanto, desde a

publicacdo da BNCC em 2017, um certo “desconforto” esta presente entre os

20. Em latim, lingua franca ndo tem acento. Contudo, utiliza-se neste capitulo a forma aportuguesada com acento, a exemplo do que acontece no proprio
textoda BNCC.
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professores de Lingua Inglesa que demonstram certa expectativa de
compreender o conceito de lingua franca, bem como projetar uma pratica
didatica que contemple tal conceito. Antes de se discutir a questao didatica,
parece importante aprofundaranocao de lingua francaemssi.

O conceito de lingua franca esta diretamente ligado ao conceito de
hegemonia; e o ensino de lingua estrangeira sempre esta relacionado (em
maior ou menor escala) ao conceito de hegemonia. Em se tratando do
campo da linguagem, pode-se afirmar que ha uma hegemonia linguistica
vigente em dado momento da historia (LACOSTE; RAJAGOPALAN, 2005).
Contudo, nao se pode diminuir a relevancia de uma “hegemonia linguistica”
como se ela fosse menos importante do que uma hegemonia politica, uma
hegemonia econdmica ou uma hegemonia militar. Se € possivel entender a
linguagem como uma pratica social (FAIRCLOUGH, 2001), logo, a
problematica da hegemonia linguistica afeta diretamente a vida das
pessoas, pois como qualquer tipo de hegemonia ela € construida de maneira
ideoldgica.

Para se discutir este conceito e suas implicacdes no ensino de Lingua In-
glesa na contemporaneidade, € preciso primeiramente fazer um breve
historico sobre outras linguas que outrora ocuparam este status no mundo.

O latim ja ocupou esse “lugar” de lingua utilizada por povos distintos para
comunicacao. O Império Romano ocupou quase toda a Europa, norte da
Africa e Oriente Médio. Todos o0s povos e nacdes que estavam dentro do
territorio dos romanos tinham suas proprias linguas nativas, mas para se
comunicarem entre sie com os proprios romanos utilizavam a lingua latina.

E exatamente esta a concepcao de lingua franca, uma lingua que é utili-
zada por falantes que tém linguas maternas distintas entre si e que utilizam
uma terceira lingua para comunicagao. Franca significa livre (como na
expressao 'entrada franca'), ou seja, uma lingua franca “é a lingua tomada
como lingua comum de grupos sociais que falam, cada um, uma lingua
diferente dos outros” .

Alingua geral foi utilizada no Brasil colonial e podemos afirmar que tinha o

status de lingua franca nagquele momento. Ela foi formada a partir do tupi an-

21. Disponivel em: https:/Mww.labeurb.unicamp.br/elb/portugues/lingua_franca.htm
Acesso em: 03 fev.2022.
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antigo em contato com o portugués trazido pelos colonizadores. “No Brasil,
no periodo colonial, houve uma lingua franca, a lingua geral, que era falada
por portugueses, tanto nas relacdes com indios como nas relacdes
domeésticas, e pelas tribos indigenas, embora cada uma falasse sua lingua. 22"
O contexto da lingua geral ndo € um contexto amplo como foi o latim no
Império Romano ou como veremos a seguir com a lingua inglesa, mas serve
como exemplificacdo de umalingua franca.

Mais recentemente ha o fendbmeno neocolonial dos Estados Unidos e,
portanto, a Lingua Inglesa € que ocupa este lugar hegemadnico no mundo. O
status de lingua franca que a Lingua Inglesa recebe atualmente é
evidenciada na atual BNCC, ou seja, o professor de Lingua Inglesa deve
conhecer e compreenderum pouco sobre a geopolitica do idioma, seu status
de lingua franca e sua relagcao com o conceito de globalizagao, pois “a Lingua
Inglesa se tornou uma lingua franca (ILF doravante) cujo uso em escala
mundial pode ser justificado pela globalizacdo, assim como o avanc¢o da
globalizacdo pode ser justificado pela emergéncia de uma lingua franca”
(FILHO et al, 2016, p.225).

Se a Lingua Inglesa € uma lingua franca, entao ela também pode ser vista
como uma lingua sem fronteiras, ndo pertencente a este ou aquele pais, pois
de fato varios sao os sotaques, pronuncias e léxicos, inclusive de falantes nao
nativos. “Inteligibilidade €, portanto, a palavra-chave no ensino de pronuncia
e representacdes homogéneas de variedades nativas de prestigio passam a
ser questionadas nesse novo cenario de uso do inglés” (FILHO et al, 2016, p.
228). Sendo assim, antigas praticas didaticas como ensinar diferencas entre o
inglés britanico e inglés americano devem ser revistas e problematizadas.

Da mesma forma estereotipos presentes em capas de livros didaticos, tais
como uma bandeira dos Estados Unidos junto a uma bandeira da Gra-
Bretanha, pois esses esteredtipos ndo mais condizem com 0S NoOvos
paradigmas do ensino de Lingua Inglesa. Ela é sim lingua materna em varios
paises e lingua oficial em tantos outros. Todavia, ela ndo é obrigatoria nos
curriculos das escolas brasileiras por pertencer a este ou aquele pais, mas por

serlingua franca na atualidade.

22.Idem.
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Do ponto de vista didatico-pedagogico, nao se trata de ensinar o inglés
“‘como lingua franca”, mas entender que “@¢” uma lingua franca porque “as
fronteiras entre paises e interesses pessoais, locais, regionais, nacionais e
transnacionais estao cada vez mais difusas e contraditorias.” (BRASIL, 2017, p.
2417).

Uma série de debates vém sendo feitos desde 2017 sobre a BNCC g, no ca-
so do componente lingua inglesa,.s 0 proprio conceito de lingua franca, que é
central e transversalmente um alicerce na argumentacao de sua proposta de
ensino, também ¢€ alvo de criticas de alguns autores. Duboc (2019), por
exemplo, constroi uma critica bem argumentada sobre o tema da lingua
franca na BNCC.

Nao se pode assumir uma visao simplista do assunto. Pelo contrario, a
proposta € que professores de Lingua Inglesa facam da necessidade de
compreender esta lingua como lingua franca uma possibilidade para sua
pratica pedagogica, construindo assim uma perspectiva critica em relacao a

area, adisciplina e aos proprios objetos do conhecimento:

A nocdo de inglés como lingua franca implica a constituicdo de um novo paradigma de uso do
inglés que extrapola as normas de um centro normativo e desafia a ideia de propriedade da
lingua pela desconstrucdo do mito do falante nativo como um modelo-alvo a ser seguido. (FILHO
etal, 2016, p.228)

Este € outro tema presente em discussdes sobre o texto da BNCC de Lingua
Inglesa: 0 apagamento de uma dimensao mais critica. Contudo, por mais que
esta dimensao critica ndo esteja tao evidenciada, ndo se pode afirmar seu
total apagamento no texto como é possivel ler nos excertos a seguir, retirados
da BNCC:

[..] o tratamento dado ao componente na BNCC prioriza o foco da fungdo social e politica do
inglés e, nesse sentido, passa a trata-laem seu status de lingua franca.

[..] o estudo da lingua inglesa pode possibilitar a todos o acesso aos saberes linguisticos
necessarios para engajamento e participagao, contribuindo para o agenciamento critico dos
estudantes e para o exercicio da cidadania ativa, além de ampliar as possibilidades de interagdo e
mobilidade. (BRASIL, 2017, p. 241).

Como também:

(EFO9LIN2) Produzir textos (infograficos, féoruns de discussao on-line, fotorreportagens,
campanhas publicitarias, memes, entre outros) sobre temas de interesse coletivo local ou global,

gue revelem posicionamento critico. (BRASIL, 2017, p. 263). (destaques nossos)

23. O British Council tem feito uma série de debates, palestras e publicagcées sobre o tema, como por exemplo em
https://www.britishcouncil.org.br/atividades/ingles/bncc/webinar-fevereiro-2018
Acessoem: 03 fev.2022.
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Nenhum conceito, nog¢ao, implicagao ou paradigma, presente no
componente curricular Lingua Inglesa da atual BNCC é totalmente novo,
ineédito. Alguns deles surgem no documento em razao de mudancgas de
paradigmas sociais relacionados principalmente as novas tecnologias, como
€ o caso da potencializacao da nocao de multiletramentos em razao das
praticas contemporaneas do mundo digital no qual estamos inseridos.
Outros conceitos ja existiam, porém nao eram assumidos em documentos

oficiais anteriores, como & o caso do status de lingua franca.

CONSIDERAGOES FINAIS

Buscou-se, neste capitulo, aléem da apresentacao de um sucinto quadro
historico sobre documentos oficiais norteadores para o ensino de lingua
estrangeira na educacao brasileira, e da estrutura da atual BNCC, uma
problematizacao do status de lingua franca que € atribuido a Lingua Inglesa e
assumido como um dos principais paradigmas apresentados no
componente curricular linguainglesa.

Tal problematizacao conceitual foi feita de maneira propositiva, pois o tema
da lingua franca, além de ser necessidade empirica no mundo
contemporaneo, aparece como possibilidade para o docente de Lingua
Inglesa que pode ampliar sobremaneira seu leque de atividades, géneros
textuais, conexdes com outras disciplinas etc. Em suma, quando nao ha
apenas um padrao de lingua (americano ou britanico, por exemplo), o
processo de ensino aprendizagem de lingua inglesa tende a ficar mais rico e
plural.

O fato de o inglés ser uma lingua franca atualmente justifica seu lugar na
BNCC e consequentemente na Educacao Basica. Contudo, € mister dos
professores de Lingua Inglesa estabelecer uma leitura critica dessa
hegemonia linguistica.

Em primeiro lugar, o professor tem que dominar o conteudo que ensina. Se
é professor de inglés, deve dominar a lingua e trabalhar com este
conhecimento em seus planos de aula, projetos etc. Concomitantemente a

este “‘compromisso” primeiro, outros conteudos podem, e devem, ser
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trabalhados, sobretudo numa perspectiva interdisciplinar.

Trocando em miudos, o professor de Lingua Inglesa deve ensinaringlés (em
suas mais diferentes nuances), mas tambem deve entender que o objeto de
ensino que faz parte de seu oficio € um produto histoérico, social, diretamente
ligado a questdes ideologicas e hegemonicas.

Nao se sabe se a Lingua Inglesa mantera o status de lingua franca por mais
50 ou 100 anos, mas se sabe que este € o quadro que temos neste momento
historico. Logo, ensinar inglés de maneira ética e critica € dever dos docentes

desta area.
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03 A Matematica na Base Nacional Comum Curri-

cular - uma apresentacao critica..

Ademir Damazio

luri Kieslarck Spacek

INTRODUGCAO

O presente capitulo tem como objetivo apresentar, de maneira critica, a
area de conhecimento “Matematica’zs, em especial no que se refere ao
Ensino Fundamental, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Partimos
do pressuposto de que toda forma de exposicao e critica tem sua objetivacao
influenciada pela concepcao tedrica que embasa os autores. Portanto, nao
ocorre, como pressupdem algumas teorias filosoficas, de maneira neutra ou
ainda totalmente descompromissada com o objeto. Nesse sentido, €
coerente a explicitagcado da posicao etico-politica e a manifestacao, ao leitor,
dos pressupostos tedricos em que se sustentam o presente texto. Importa
anunciar que, em geral, o fundamento que subsidiara a tematica, aqui
exposta, € a dialética materialista e, em particular, € uma de suas objetivacdes
tedrico-metodoldgicas no campo da educacao, a teoria desenvolvimental. Os
principios dessas teorias serao utilizados como ferramentas analiticas no
decorrerda exposicao da analise do objeto.

A organizacao do capitulo se dara da seguinte forma: primeiramente
faremos uma exposicao geral da BNCC explorando aspectos que impactam
diretamente na redacao final da area de Matematica. Essa analise nao ficara
restrita apenas ao documento, mas sera realizada a partir dos movimentos e
concepgdes que o embasam. Entre esses movimentos, destacamos o papel
da teoria das competéncias e a influéncia das avaliagdes internacionais,
ponto anteriormente destacado por Sousa (2019).

Em uma segunda etapa da exposicao, abordamos aspectos gerais da area
da Matematica e do componente curricular Matematica na BNCC. Tratamos
algumas questdes como o posicionamento implicito frente a determinadas
concepgoes de ensino de matematica, a utilizacao de termos vagos e nao
conceituados e o papel (ou auséncia de) da Historia da Matematica no que se
refere aos anosiniciaisdo Ensino Fundamental.

Na sequéncia, a atencao volta-se as unidades tematicas do componente

24. O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) - Cédigo de
Financiamento OO1.

25. A BNCC, nos Ensino Fundamental, organiza-se a partir de cinco areas de conhecimentos - Linguagens, Ciéncias da Natureza, Matematica, Ciéncias
Sociais, Ensino Religioso - cada uma das quais possui suas referidas componentes curriculares. No caso da area de conhecimento “Matematica” ela é
composta apenas pelacomponente curricular Matematica.
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curricular Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Fazemos
um recorte, analisando, em especial, a unidade tematica ‘Numero” e seus

respectivos objetos de conhecimento e habilidades.

A AREA DE CONHECIMENTO “MATEMATICA” E SUA COMPO-
NENTE CURRICULAR “MATEMATICA” NABNCC

Comoja foiabordado nos capitulos anteriores, a BNCC teve sua versao final
publicada em 2017 apos duas versdes preliminaresz, que foram discutidas
em diversos ambitos tendo como resultado a versao final oficial» Ha
bastantes pontos distintos entre as diferentes versdées. Um dos principais
pontos, na organizacao do documento final, € seu eixo principal, isto &, a
formacao de competéncias, com teor de generalidade, que devem ser
desenvolvidas em todas as areas do conhecimento, bem como as especificas
de cada uma delas. Vale salientar que nao era essa organizacao das duas
primeiras versdes. Como forma de ilustrar a guinada brusca da versao final,
basta notarmos que a palavra ‘competéncia” ou suas inflexdes, aparecem
pouquissimas vezes em todo o corpo dos documentos preliminares, isto &,
ocupava, neles, uma posicao marginal. Por sua vez, na versao final do
documento, as competéncias assumem a posicao central, com a seguinte
definicdo: “a mobilizacao de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho.” (BRASIL, 2017, p. 8). Segundo o
documento, as competéncias gerais estao interrelacionadas, mas com a
orientacao para que se desdobre em tratamentos didaticos em todas as
etapas da educacao basica. Tem como objetivo a formacgao de atitudes e
valores, a construcao de conhecimentos e desenvolvimento de habilidades,
comvistas a resolucao de questdes do ambito do cotidiano e do trabalho.

De acordo com Duarte (2008), a pedagogia das competéncias, que € uma
das maiores influéncias do documento aqui analisado, faz parte de uma
corrente maior, que se chama de pedagogias do “aprender a aprender”. Esse

autor recorre ao proprio Perrenoudszs, o classico da pedagogia das

26. Para verificar um histérico com as etapas de proposi¢cdo e publicagdo das versdes anteriores, consultar o dominio
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico

27. E importante chamar a atencéo para o fato de que nao é possivel saber qual o impacto que as discussdes em diferentes &mbitos tiveram para a
proposta.
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competéncias contemporanea, para ilustrar a defesa de uma necessaria
mudanca do ensino para uma logica de treinamento, em que a
aprendizagem se manifestaria a partir de um “aprender fazendo’. Por
decorréncia, a competéncia seria uma habilidade ou qualidade que o
individuo adquire na medida que enfrenta desafios (MARTINS, 2004). Tal
compreensao tem um teor epistemoldgico uma vez que as competéncias
estariam intimamente ligadas a relacao entre o individuo e uma situacao,em
gue o contexto ganhaimportancia.s

Segundo Martins (2004), nessa vinculagcao com o contexto esta a finalidade
reprodutiva do tipo de educagao galgada em competéncia. A justificativa
para tal afirmacao interpretativa € de que os contextos sao apresentados
como se todos os individuos tivessem as mesmas possibilidades
humanizadores. Mas, nao € uma realidade na atualidade, em que o
predominio € de relacdes producao que divide as pessoas em classes sociais.
A autora acrescenta que a referida teoria tem como objetivo, ao se apegar na
relacao entre individuo e situacao, a mobilizagao de recursos cognitivos do
sujeito, de forma que incluam conhecimentos necessarios para a atender
demandas sociais. Dentre elas, “destacam-se as aceleradas mudancas do
mundo contemporaneo, a adaptacao ao mercado de trabalho, bem como o
preparo requerido a pertinéncia social” (MARTINS, 2004, p. 69). Ou seja, no
bojo da funcao reprodutiva, estaria o papel de produzir sujeitos amplamente
capazes de adaptacao e, por consequéncia de reproducao, em vez de
transformacao.

Vale esclarecer que nao € nosso objetivo, no presente capitulo,
debrucarmonos sobre as influéncias e papel da pedagogia das
competéncias na BNCC. A breve analise anterior era necessaria para indicar o
posicionamentoem relacao a ela, além de subsidiara compreensao de como
se articula com a area de conhecimento “Matematica’. O documento aponta
como objetivo dessa area, no ensino fundamental: “garantir que os alunos
relacionem observagdes empiricas do mundo real a representacoes (tabelas,
figuras e esquemas) e associem essas representacdes a uma atividade

matematica (conceitos e propriedades), fazendo inducdes e conjecturas’

28. Para compreender melhor o significado de competéncias e suas implicagdes educacionais nesse autor, consultar Perrenoud (1999). Para leituras criticas
acerca da teoria das competéncias ver Duarte (2008), Martins (2004) e Ramos (2001).

29.Isso sera percebido quando analisarmos as competéncias especificas da drea de Matematica.
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(BRASIL, 2017, p.263). Para atingir esse objetivo, sdao destacadas oito
competéncias que devem ser formadas em articulagao com as

competéncias gerais.

Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e € uma

ciénciaviva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para

alicercar descobertas e construcdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho.

Desenvolver o raciocinio l6gico, o espirito de investigagao e a capacidade de produzir
argumentos convincentes, recorrendo aos conhecimentos matematicos para

compreender e atuar no mundo.

Compreender as relagdes entre conceitos e procedimentos dos diferentes campos da
Matematica (Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras
areas do conhecimento, sentindo seguranca quanto a prépria capacidade de
construir e aplicar conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a

perseveranga na busca de solugoes.

"eonelUSIe[N OJUBLUIDBUOD ap Bale ep seolj1oadss seipugladio) - [ OIpend

Fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas
praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e comunicar
informacdes relevantes, para interpreta-las e avalia-las critica e eticamente,

produzindo argumentos convincentes.

Utilizar processos e ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais
disponiveis, para modelar e resolver problemas cotidianos, sociais e de outras dreas de

conhecimento, validando estratégias e resultados.

Enfrentar situagcdes-problema em multiplos contextos, incluindo-se situagdes
imaginadas, ndo diretamente relacionadas com o aspecto pratico-utilitario, expressar
suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando diferentes registros e linguagens
(graficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua materna e outras

linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados).

Desenvolver e/ou discutir projetos que abordem, sobretudo, questdes de urgéncia
social, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios,
valorizando a diversidade de opinides de individuos e de grupos sociais, sem

preconceitos de qualquer natureza.

Interagir com seus pares de forma cooperativa, trabalhando coletivamente no
planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder a questionamentos e
na busca de solucdes para problemas, de modo a identificar aspectos consensuais ou
nao na discussao de uma determinada questao, respeitando o modo de pensar dos

colegaseaprendendocomeles.

59 'd72102) 1ISvdg ©1uod
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De acordo com Freitas (et al, 2019), essas competéncias podem ser
classificadas em trés grupos. No primeiro, comporiam as competéncias de 1
(um) a 3 (trés) de cunho epistemologico, filosofico e sociologico ligadas aos
fundamentos do Ensino e a Aprendizagem da Matematica. O segundo
grupo, composto pelas competéncias de 4 (quatro) a 6 (seis), relacionadas a
procedimentos didatico-metodologicos do ensino de Matematica. O ultimo
grupo, constituido pelas competéncias 7 (sete) e 8 (oito), voltadas ao
desenvolvimento das capacidades socioemocionais em Matematica.

E importante sublinhar que as competéncias especificas da Matematica,
no Ensino Fundamental, estao relacionadas ao compromisso firmado pela
BNCC com o ‘letramento matematico”. A compreensao do que vem a ser
letramento matematico tem por base a definicao do PISA (Programme for

International Student Assessment) como sendo:

(.) a capacidade individual de formular, empregar, e interpretar a matematica em uma
variedade de contextos. Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas para descrever, explicar e predizer fendmenos.
Isso auxilia os individuos a reconhecer o papel que a matematica exerce no mundo e para que
cidadaos construtivos, engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem fundamentados e

tomar as decisdes necessarias. (OCDE, 2012, p.1)

A definicdo expressa algumas das competéncias articuladas com o
entendimento do que venha a ser o letramento matematico. Diversos
aspectos apontados ho documento da OCDE (2012) se objetivam na BNCC
por meio das competéncias supracitadas. Fica explicito, por exemplo, na
énfase a formacao de competéncias fundamentais vinculadas ao
letramento, como raciocinio, representacao, comunicagao e argumentacao.
Nesse sentido, € possivel confirmar a influéncia das matrizes de avaliacées
internacionais, PISA, e nacionais como: o Sistema de Avaliacao da Educacao
Basica (Saeb), Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) entre outros (SOUSA,
2019). Mesmo sem aprofundamento, a discussao sobre a problematica que
envolve esses instrumentos avaliativos e seus resultados, torna-se necessario
para revelar e compreender a BNCC em sua concretude, por decorréncia de
suas influéncias e interferéncias. No que se refere as concepcdes de
Matematica presentes no documento, na sua Mmaioria sao apresentadas de

maneira implicita. O documento aponta determinadas diretrizes, além das
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competéncias especificas que, de certa maneira, contrapde a praticas de
ensino de matematica que hoje, no ambito das discussdes das pesquisas em
educacao matematica e mesmo dentro das escolas, sao consideradas
problematicas para os estudantes. Essas praticas, teriam tracos de tendéncias
de ensino de Matematica, as quais Fiorentini (1995) nomeou de Formalista
Classica, Formalista Moderna e Tecnicista e suas variagdes. Nesse sentido, vale
citar como exemplo, a primeira competéncia especifica que diz respeito ao
‘reconhecimento da Matematica como ciéncia humana, fruto das
necessidades e preocupacdes de diferentes culturas, em diferentes
momentos historicos” (BRASIL, 2017, p. 265). Trata-se de uma contraposicao a
concepgao a-histodrica - do formalismo classico e moderno, bem como do
tecnicismo - predominantes no ensino brasileiro até os anos 1990 e com
resquicios na atualidade.

Ainda, em contraposicao as concepcdes consideradas como tradicionais, a
BNCC explicita a concepc¢ao de Matematica como “uma ciéncia viva, que
contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para
alicercar descobertas e construcdes, inclusive com impactos no mundo do
trabalho” (BRASIL, 2017, p. 265). Trata-se de um entendimento distinto
daquele que estabelece como finalidade do ensino da area da Matematica o
desenvolvimento do raciocinio logico, ou seja, como disciplina do
pensamento. Nesse sentido, Freitas et al (2019) consideram que essa
competéncia se vincula a uma contraposicao as tendéncias inatistas e
empiristas de Matematica.

No entanto, como ja nos referimos anteriormente, esse posicionamento,
aparece de modo implicito, pois o documento nao direciona ou orienta que
se opte por determinada tendéncia de ensino. No entanto, entendemos que
traz a opcgao pela “Educacao Matematica’, em vez apenas de ensino, por sair
de uma visao estritamente matematica e abranger aspectos de outras areas
das ciéncias humanas. Contudo, vale salientar que a Base nao toma uma
posicao explicita com a indicacao de um determinado referencial tedrico-
metodologico. Portanto, de certo modo, deixa espaco para que torne possivel

a existéncia do pluralismo de ideias e concepc¢des pedagogicas na objetiva-
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¢ao da mesma so. No entanto, para Sousa (2019), a Base faz exatamente o
oposto, isto é, retira a autonomia do professor uma vez que ha muitos termos
e conceitos que nao sao de conhecimento comum dos professores, o que 0s
levaria a reproduzir materiais didaticos prontos que atenderiam os
pressupostos da BNCC. Além disso, como dissemos anteriormente, nao ha
uma forma de explicitacdo de nenhuma concepcao que seja neutra, pois a
neutralidade € a manifestacdo de uma opgao, isto €, de um posicionamento.
Assim, mesmo que implicitamente, o documento se posiciona contrario a
determinadas concepg¢des como acabamos de evidenciar.

Mas o documento também apresenta posi¢cdes afirmativas, pois € possivel
encontrar nele indicacdes favoraveis ao uso da modelagem, da resolucao de
problemas, da investigacdao e do desenvolvimento de projetos. Considera
essas possibilidades didatico-pedagodgicas como modo privilegiado de
estabelecer a relacao entre a formacao de habilidades e a organizacao da
aprendizagem, desde que ‘com base na analise de situagdes da vida
cotidiana=s, de outras areas do conhecimento e da propria Matematica”
(BRASIL, 2017, p. 216. Por esse motivo, esses processos sao ‘objeto e estratégia
para a aprendizagem ao longo de todo Ensino Fundamental” (BRASIL, 2017,
p. 216). Importa mencionar que a modelagem também exerce papel
importante nos objetivos do PISA, o que caracteriza mais um indicio da
influéncia de avaliagbes de ampla escala sobre o documento.

A partir dessas concepcdes implicitas e explicitas € que se delineia a
concepgao de Matematica na BNCC. Alguns dos conceitos utilizados no
documento sao omissos de explicagao que, por consequéncia, remete a
outros documentos, como € o caso do conceito de “letramento matematico”.
No entanto, outros ndao sao aprofundados ou conceituados, por exemplo, o
de “jogo intelectual da matematica’. Segundo o documento, o letramento
matematico € importante para que os estudantes reconhecam os
conhecimentos matematicos como fundamentais para a compreensao e
atuacao no mundo. Além disso, “perceber o carater de jogo intelectual da
matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do raciocinio

|6gico e critico, estimula a investigacao e pode ser prazeroso (fruicao)”

30. De acordo com o artigo 206 da Constituicdo Federal, o pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas € um dos principios aos quais deve o ensino ser
ministrado (BRASIL,1988).
31.Na BNCC nédo ha nenhuma indicagdo do que se esta chamando de “vida cotidiana”.
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(BRASIL, 2017, p. 216, italico nosso). No entanto, fica nebuloso o que o
documento tenta enfatizar nessa afirmacao, o que entende por ‘jogo
intelectual”. Uma das hipodteses € de que seria uma caracteristica a ser
percebida como forma do estudante compreender a Matematica de
maneira prazerosa, devido ao seu carater de jogo. Mas isso, ndao € algo muito
evidente no documento, o que fica em nivel de suposicao e compreensodes
arbitrarias e, consequentemente, equivocadas.

Outro termo pouco preciso € o de “pensamento computacional” que se
trata de uma das finalidades do ensino da Matematica indicada no
documento. De acordo com Souza (2019), esse conceito é pouco conhecido
entre os professores. Consideramos que essas dubiedades e adocao de
termos vagos e sem conceituacao se tornam problematicas, pois sao trazidas
por um documento normativo e orientador de diretrizes de elaboracao de
curriculos.

E preciso destacar que algumas competéncias, anteriormente colocadas,
se forem realizadas a partir de fundamentos tedricos e pedagodgicos que
busqguem o desenvolvimento integral dos estudantes, apresentam alto
potencial para o desenvolvimento do pensamento conceitual matematico
dos estudantes. Por exemplo, competéncias que sao pouco abordadas sob o
ponto de vista do curriculo e, muitas vezes, relegado a segundo plano na
discussao de elaboracao dos mesmos. Nesse sentido, destacamos as
competéncias 7 e 8 (Quadro 1) que, se colocadas de maneiras corretas,
podem ser importantes para o desenvolvimento e a aprendizagem. Para
tanto, € necessario que elas se desenvolvam em um processo integral de
ensino e estudo na qual o escolar tenha como finalidade a apropriacao de
conhecimentos cientificos e nao um fim em si mesmas, Como € expresso No
documento que da margem para tal interpretacao.

Também, fica relegada a segundo plano, ou até mesmo a uma espécie de
adereco, o papel da Historia da Matematica no ensino. A primeira das
competéncias especificas, abriria um horizonte de possibilidades do papel
do movimento de producao do conhecimento para o seu ensino. Afinal, €

uma finalidade almejada para o ensino da Matematica. No entanto, o papel

30. De acordo com o artigo 206 da Constituicdo Federal, o pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas € um dos principios aos quais deve o ensino ser
ministrado (BRASIL,1988).
31.Na BNCC nédo ha nenhuma indicagdo do que se esta chamando de “vida cotidiana”.
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da Historia da Matematica, na BNCC, parece ser de mero instrumento da
curiosidade, ou seja, uma ferramenta para despertar interesse nos alunos. Ela
eum
(..) recurso que pode despertar interesse e representar um contexto significativo para aprender e
ensinar Matematica. Esses recursos e materiais precisam estar integrados a situagdes que

propiciem a reflexdo, contribuindo para a sistematizagao e a formalizagdo dos conceitos
matematicos (BRASIL, 2017, p. 296)

A secundarizacao acerca do papel da Historia da Matematica se reflete
qguando ela so é referenciada para o ensino nos anos finais do Ensino
Fundamental. Além desse papel ligado a esfera motivacional, possui um
outro que se conecta com a interdisciplinaridade. De acordo com o
documento, para a aprendizagem de um conceito ou procedimento, €
preciso que haja um contextos significativo que “ndo necessariamente do
cotidiano, mas também de outras areas do conhecimento e da propria
historia da Matematica” (BRASIL, 2017, p. 297). Observa-se que a Historia da
Matematica se caracteriza como um “contexto” significativo.

Além disso, ndo ha no documento uma limitagdo do uso da Historia da
Matematica a partir de outras concepc¢des teodricas. Entretanto, ao
explicitamente, dar exemplos do seu uso, de certo modo, evidencia o seu
proprio entendimento do papel ideal dela. Vale sublinhar que a Historia da
Matematica é essencial na formacao do professor devido a sua influéncia nos
processos de ensino. Portanto, entendemos que ela é imprescindivel nao so
nos anos finais do Ensino Fundamental, como propde a BNCC, mas também
Nnos anos iniciais. Concordamos que ela pode cumprir, como afirma a BNCC,
um papel de criacdo de interesses e de contexto de aprendizagem.
Entretanto, € necessario que ela seja apresentada de uma forma que
explicite a relacao geral que esta na base de determinado conceito. Uma
expressao disso, seria a utilizacdao de aspectos da Historia da Matematica para
a elaboracao de Situacdes Desencadeadoras de Aprendizagem (MOURA et
al,2010). De acordo com Moura et al (2010), uma situacao desencadeadora de
aprendizagem tem como objetivo proporcionar que surja a necessidade do
estudante se apropriarde um determinado conceito, de forma que direcione

suas acdes para a busca da solucao ao problema expresso na situacao. Essa

32.Eimportante observar o papel do “contexto” na pedagogia das competéncias, conforme ja mencionado.
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deve estar relacionada a um conceito ou um sistema de conceitos, de modo

talqueemerja

(..) a sua esséncia; ela deve explicitar a necessidade gue levou a humanidade a construgédo do
referido conceito, como foram aparecendo os problemas e as necessidades humanas em
determinada atividade e como os homens foram elaborando as solugdes ou sinteses no seu
movimento légico-historico. (MOURA et al, 2010, p.103-104)

Na concepcao de Moura et al (2010), diferentemente da BNCC, a Historia
da Matematica se apresenta na organizacao do ensino de maneira que
expresse os problemas que deram origem a determinado conceito. Para
tanto, as tarefas propostas pelos professores, aos estudantes, trazem em seu
conteudo um teor tedrico que toma por base a relacao logico e historico do
desenvolvimento de determinado conceito ou sistema de conceitos.

Até aqui, tratamos de alguns aspectos de como a area de conhecimento
“‘Matematica” se apresenta no documento. Com isso, foi possivel sublinhar a
forma de encadeamento das ideias no documento, mesmo que a area da
matematica seja composta unicamente do componente curricular
‘Matematica”.

Agora, exporemos como o documento indica e descreve as caracteristicas
almejadas para o ensino da Matematica como componente curricular, isto €,
suas unidades tematicas, os objetos de conhecimento e habilidades, alem de
algumas indicacdes de como desenvolver os campos da Matematica em
cada etapa escolar. Em seguida, faremos uma analise critica de como isso se
materializa na descricao dos objetos de conhecimentos e habilidades da
unidade tematica “Numero”. Para tanto, contrapomos com a organizacao de
ensino do primeiro ano do ensino fundamental, do referido conceito, a partir
da perspectiva do Ensino Desenvolvimental.

Conforme o documento (2017), a BNCC leva em consideracao que
diferentes campos da matematica rednem as ideias fundamentais
essenciais ao desenvolvimento matematico. Considera como objetos de
conhecimentos, por exemplo, equivaléncia, ordem, proporcionalidade,
interdependéncia, representacao, variacao e aproximacao. Apresentam-se
cinco unidades tematicas correlacionadas: 1) Numeros; 2) Algebra; 3)

GCeometria; 4) Grandezas e medidas; 5) Probabilidade e estatistica.
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Aunidade tematica “Numeros” se norteia pela finalidade de “desenvolver o
pensamento numeérico, que implica o conhecimento de maneiras de
quantificar atributos de objetos e de julgar e interpretar argumentos
baseados em quantidades” (BRASIL, 2017, p. 266). Para tal intento, é
necessario o desenvolvimento das ideias de aproximacao,
proporcionalidade, equivaléncia e ordem.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, isso se daria por meio do
envolvimento do estudante em situacdes significativas, na busca pela
ampliagao dos campos numericos, na énfase dos registros, usos e significados
das operacdes. Um aspecto interessante aqui € a avaliacao da plausibilidade
dos resultados. Ou seja, seria aquilo que podemos chamar de controle do
resultado, que inegavelmente é importante. No entanto, se torna uma forma
limitada de controle uma vez que nao discrimina as partes da realizacao da
acao, ou seja, foca somente no produto e ndo no processo como um todo.

No que se refere & “Algebra’, o documento aponta como finalidade o
desenvolvimento do pensamento algébrico que é essencial para o uso de
modelos matematicos na compreensao, representacao e analise de relacdes
quantitativas de grandezas e de situagdes e estruturas matematicas, que
requer o uso de letras e outros simbolos. Além disso, ha a indicacao de que é
necessaria a promocao de formas de: identificar regularidades e padroes de
sequéncias numeéericas e Nao numericas; estabelecer leis matematicas que
expressam interdependéncia entre grandezas em diferentes contextos; criar,
interpretar e transitar pelas representacdes graficas e simbolicas para resolver
problemas por meio de equacgdes e inequacdes com compreensao dos
procedimentos utilizados.

As ideias fundamentais na unidade tematica “Algebra” sdo: equivaléncia,
variacao, interdependéncia e proporcionalidade. Para que isso ocorra nos
anos iniciais, € necessario que se envolva situacdes que apresentem
regularidades, generalizacdes de padrdes e propriedades de igualdades. “No
entanto, nessa fase, nao se propde o uso de letras para expressar
regularidades, por maissimples que sejam” (BRASIL, 2017, p.268)

A unidade tematica “Geometria” tem como objetivo o ensino de conceitos
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necessarios para resolver problemas do mundo fisico e de diferentes areas.
Tem como necessidade o desenvolvimento do pensamento geomeétrico, a
partir das ideias fundamentais de construcao, representacao e
interdependéncia. Tornam-se importantes, aspectos funcionais como as
transformacdes geomeétricas, principalmente a simetria.

Nos anos iniciais, tem posicao central a identificacao e estabelecimento de
pontos de referéncia para localizacao e deslocamento de objetos,
representacdes No espaco, estimativa de distancias com mapas, croquis e
outras. Também, sao considerados importantes a identificacao de formas
tridimensionais e bidimensionais, associacao de figuras e suas planificacdes,
a nomeacao e comparacao de poligonos, aléem de simetria por manipulacao
derepresentacoes.

Aunidade “Grandezas e Medidas” € considerada uma ponte de integracao
da Matematica com outras areas do conhecimento. Estuda as medidas e
relacdes entre elas favorecendo a ampliagcdo e consolidagcao da nogao de
numero, a ampliacao de nocdes geometricas e a construcao do pensamento
algébrico.

Nos anos iniciais, essa unidade tematica, deve, segundo o documento, se
objetivar na medicao e comparacao de uma grandeza com uma unidade e
expressao do resultado da comparacao por meio de um numero. Aléem disso,
o documento ressalta que essa unidade tematica pode ser abordada a partir
da resolucao de problemas cotidianos. Como exemplos, cita as relagdes de
compra e venda, o que possibilitaria a exploracao das relagdes éticas com o
consumo. Sugere-se que, de preferéncia, nao se faca uso de formulas. Cita
como um caminho para a abordagem inicial, a utilizacdo de unidades nao
convencionais e que se busque dar sentido essas acdes, ao se levar em
consideracao o contexto.

A Ultima, entre as unidades tematicas apresentadas no documento, é
“Probabilidade e estatistica’”. Tem como foco: coletar, organizar, representar,
interpretar e analisar dados em varios contextos, como requisito para tomar
decisbes adequadas. Enfatiza o uso de tecnologias e consultas aos dados

originarios do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Além disso,
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a BNCC sugere que sejam feitas coletas e organizacdes de dados, a partir do
interesse dos estudantes, além da interpretacao de dados e tabelas. Para os
anos iniciais, € esperado que se forme uma compreensao de que nem todos
os fendbmenos sao deterministicos e que se produza uma nocao de
aleatoriedade, de eventos impossiveis e de eventos provaveis.

O documento orienta para que as unidades nao sejam adotadas comoum
modelo fixo e obrigatorio para o desenho dos curriculos, trata-se de um entre
varios arranjos possiveis. “Essa divisao em unidades tematicas serve tao
somente para facilitar a compreensao do conjunto de habilidades e de como
elas se relacionam” (BRASIL, 2017, p. 273). Segundo o documento, os
curriculos devem privilegiar a relacao entre as habilidades e as outras areas
do conhecimento, a relagcdo entre as proprias unidades tematicas e as
relacdes nointerior delas.

As unidades tematicas sao compostas por objetos de conhecimentos e
habilidades. No Ensino Fundamental, Anos Iniciais, busca-se uma
sistematizacao de nog¢des desenvolvidas no cotidiano. A BNCC considera
importante que, nessa etapa, Nao se restrinja o ensino as quatro operacdes
basicas. O documento chama a atencao para a necessidade de “apreensao
de significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado suas aplicacdes”
(BRASIL, 2017, p. 274). Tais chamamentos de atencao e orientacdes para a
organizacao da componente curricular Matematica tém como
caracteristicas principais, aspectos do que Davidov (2017) chama de escola
tradicional. De acordo com o autor, essa escola apresenta como principios
gerais os principios da acessibilidade, carater consciente, sucessao e carater
visual e direto ou intuitivo que, implicita e explicitamente, € preconizado pela
BNCC.

A partir dessas consideracdes é possivel afirmar que a BNCC pode ser
enquadrada dentro dessa perspectiva, principalmente, pela presenca do
principio carater sucessivo, pelo principio da acessibilidade e pelo principio
do carater visual. Segundo Davidov (2017, p. 214), o principio do carater
sucessivo se expressa pelo fato de que na estruturacao das disciplinas na

escola primaria, conserva-se o elo com os conhecimentos cotidianos e
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correntes que a crianga recebe antes de entrar na escola. Também indica
que, quando a educacao se estende além dos anos iniciais, nao se
diferenciam, de maneira clara, as particularidades e a especificidade da
etapa seguinte na aquisicao de conhecimentos em comparagao com a
precedente.

Por sua vez, o principio da acessibilidade se manifesta na tradicao segundo
a qual € recomendavel ensinar, em cada nivel de ensino, somente aquilo que
€ passivel de assimilacdo em cada idade. No entanto, a medida de
capacidade dessas idades foi formada de maneira espontanea e se
estabelece, portanto, limites de exigéncias que sao tipicas de uma educacao
com carater empirico-utilitaria, palco da formacgao do pensamento empirico-
classificador. O principio do carater visual - direto ou intuitivo - tem como
base dos conceitos uma comparacao da multiplicidade sensorial que leva a
distincao entre caracteristicas semelhantes a elas e a fixacao disso por uma
palavra, que se torna a expressao conceitual abstrata.

Para exemplificar como esses principios aparecem na BNCC, focaremos
nas unidades tematicas “Numeros” e seus respectivos objetos de
conhecimento e habilidades no 1° ano do Ensino Fundamental (Quadro 2).
Tal delimitacao se justifica pelo fato de que o conceito de numero,
geralmente, se constitui na centralidade nessa etapa da formagao escolar.
Como contraposicao, iremos expor o modo de organizagao do ensino de
numero proposto por Davidov (1988). A partir disso, trataremos de forma
pontual de outras unidades tematicas, aléem de seus objetos de

conhecimentos e habilidades.

UNIDADES
TEMATICAS

OBJETIVOS DE
CONHECIMENTOS

HABILIDADES

ndmeros Contagem de rotina; Contagem | (EFOTMAOQ1) Utilizar numeros

ascendente e descendente;
Reconhecimento de numeros no
contexto diario: indicagao de
quantidades, indicagao de ordem
ou indicagcao de codigo para a

organizacao de informacgoes.

naturais como indicador de
guantidade ou de ordem em
diferentes situagdes cotidianas e
reconhecer situagbes em que os
numeros nao indicam contagem
nem ordem, mas sim cdodigo de

identificacéo.
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Quantificagcdo de elementos de
uma colegao: estimativas,
contagem um a um, pareamento
ou outros agrupamentos e

comparagao.

EFOTMAQO2) Contar de maneira
exata ou aproximada, utilizando
diferentes estratégias como o
pareamento e outros
agrupamentos. (EFOTMAOQ3)
Estimar e comparar quantidades
de objetos de dois conjuntos (em
torno de 20 elementos), por
estimativa e/ou por
correspondéncia (um a um, dois a
dois) para indicar “tem mais’, “tem
menos” ou “tem a mesma

guantidade”.

Leitura, escrita e comparagcdo de
Nnumeros naturais (até 100);

Reta numérica.

(EFOIMAOQ4) Contar a quantidade
de objetos de colecdes até 100
unidades e apresentar o resultado
por registros verbais e simbdlicos,
em situagdes de seu interesse,
como jogos, brincadeiras, materiais
da sala de aula, entre outros.
(EFOIMAO5) Comparar numeros
naturais de até duas ordens em
situagdes cotidianas, com e sem

suporte dareta numeérica.

Construcdo de fatos basicos da

adicao.

(EFOIMAOQG) Construir fatos basicos
da adigdo e utilizd-los em
procedimentos de calculo para

resolver problemas.

Composicao e decomposicao de

nUmeros naturais.

(EFOTIMAQ7) Compor e decompor
numero de até duas ordens, por
meio de diferentes adigdes, com o
suporte de material manipulavel,
contribuindo para a compreensao
de caracteristicas do sistema de
numeragcao decimal e o
desenvolvimento de estratégias de

calculo.
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(EFOTMAO8) Resolver e elaborar
problemas de adi¢ao e de

subtracao, envolvendo nimeros de

Problemas envolvendo diferentes , . .
até dois algarismos, com os

significados da adicdo e da | . .. )
9 S significados de juntar, acrescentar,

subtragdo (juntar, acrescentar, i
separar e retirar, com o suporte de

separar, retirar). ) .
P imagens e/ou material
manipulavel, utilizando estratégias

e formas de registro pessoais.

Uma observacao do Quadro 2 possibilita a identificacdo de que os objetos
de conhecimentos ali descritos seguem os critérios da acessibilidade e do
carater sucessivo, pois, de certa maneira, ha uma continuidade entre a vida
pré-escolar da criangca e a vida escolar. Antes de ir para a escola, muitas
criangasja conseguem contar e quantificar elementos. Isso significa dizer que
a garantia de novidade & apenas um determinado aprofundamento de
conceitos que ja conhece, mesmo que de forma superficial e empirica. Ao se
estabelecer isso como objeto escolar, provavelmente a criangca nao
conseguira sentir um carater de novidade no conteudo do conhecimento
escolar. De acordo com Davidov (2019), ao entrar na escola o que move a
crianga a se envolver na rotina escolar € seu carater de novidade. As regras e
obrigagdes, assim como a nova posicao social que a crianga adquire, frente as
pessoas que a rodeiam, sao o aspecto diferenciador de sua atividade escolar
frente a atividade pré-escolar. No entanto, essa motivagcao dura pouco tempo
e, No caso de a crianga nao sentir necessidade de se apropriar dos conteudos
escolares, ela perde o interesse na e pela escola.

O autor considera, para que nao surja apatia, que os estudantes recebam
tarefas suficientemente complexas, ou seja, situacdes que envolvam um
problema, cuja solugcao necessita o dominio de determinados conceitos.
Nesse sentido, a énfase na contagem, reconhecimento dos numeros em
situacdes cotidianas e quantificacao de elementos ndao sao, na nossa
compreensao, suficientes para produzir necessidades e motivos
cognoscitivos nos estudantes. Portanto, ocorre uma continuidade da vida

pré-escolar, com aprofundamento apenas na quantidade de conhecimento
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e a sedimentacao da forma de pensamento que ja possuiam. Davidov (1988)
ainda alerta: a continuidade de método e conteudo da pré-escola no ensino
fundamental cria obstaculos para o processo de desenvolvimento do
pensamento tedrico, nos estudantes.

Além dos aspectos supracitados, &€ possivel também afirmar que os obje-
tos de conhecimentos elegidos na unidade tematica “Numero’, sao bastante
limitadores do pensamento das criangas uma vez que partem de aspectos
qgue proporcionam a formacao de um pensamento empirico, pois se
embasam no principio do carater visual, direto ou intuitivo. Basta, para isso,
nos remetermos a contagem e a quantificacdo de elementos, ou a habilidade
almejada para o objeto de conhecimento “leitura, escrita e comparagao de
numeros (ate 100)".

Vale esclarecer o que entendemos por pensamento empirico, com base
em Davidov (1988), para quem tal formacao tem como base conceitos
empiricos. Por decorréncia, o pensamento empirico opera com
generalizagbes que nao separam a aparéncia da esséncia dos objetos ou
fendmenos. Nesse tipo de pensamento se processa: ‘1) a comparagcao dos
dados sensoriais concretos com o fim de separar os tracos formalmente
gerais e realizar sua classificacao; 2) a identificacdo dos objetos sensoriais
concretos com o fim de sua inclusdo em uma ou outra classe” (DAVIDOV,
1988, p. 105). O caminho percorrido pelo pensamento empirico € de um
movimento indutivo, isto &, do particular para o geral, o que nao expressa as
formas de pensamento mais desenvolvidos na atualidade, que € o
pensamento tedrico que parte do geral para o particular. Para seu
desenvolvimento, do pensamento tedrico, € necessaria a organizagcao do
ensino a partir de tarefas pelas quais o estudante se apropria da génese e
desenvolvimento do objeto a partir de sua esséncia. Para demonstrarmos
como isso pode se objetivar em uma proposta de ensino, iremos descrever o
caminho das acdes realizadas para introducao do conceito de numero,
segundo Davidov (1988). Vale adiantar que tais ac¢des, por sua vez, sao
realizadas a partirde uma série de tarefas propostas aos estudantes.

Segundo Davidov (1988), a matematica escolar tem como objetivo prin-
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cipal tornar possivel, aos estudantes, a compreensao do conceito tedrico de
numero, a partirdo campo dos reais. Isso ocorre desde a escola primaria.

Deve-se colocar o estudante em contato com os fundamentos de todos os
conjuntos numericos particulares que, segundo ou autor, tém como base o
conceito de grandeza. Assim, a assimilacao do conceito de numero real passa
pela apropriagao do conceito de grandeza que esta vinculado as relagcdes de
‘maior”, “menor” e “igual’. Nesse sentido, as tarefas propostas nos livros do
sistema Elkonin-Davidov, de acordo com Rosa (2012), se encadeiam de modo
a fazer com que os alunos se apropriem da relacao genética e universal do
conceito de ndimero expresso como relacdo entre grandezas. E importante
sublinharmos aqui que, conforme nos mostra Rosa (2012), na base do
conceito de numeros ha uma série de tarefas que envolvem conceitos
geomeétricos, algébricos e aritmeéticos. Isso significa dizer que nao ha a
tricotomizacao desses trés campos da Matematica como ocorre nas
orientacdes da BNCC, quando alerta, por exemplo, para gue nos anos iniciais
Nao seja exposto, as criangas, o simbolismo algébrico.

Davidov (1988) mostra que o curso de matematica comeca com uma
relacao entre grandezas de modo que se apresente as relacdes de “maior’,
‘menor” e “igual’. As relacdes nao sao estabelecidas apenas pelos sentidos,
mas sao estabelecidos por eles, modelados e expressos em forma de relacdes
gerais por meio de letras como a=b; a>b; a<b; e suas transformacgdes, como,
a+c=b; a=b-c; a+c=b+c, entre outras. Aqui, ja podemos perceber uma grande
diferenca em relacdo a BNCC, uma vez que a mesma indica que o uso de
letras nao deve ocorrer até o fim dos Anos Iniciais.

Durante o estudo, sdo propostas situacdes problemas, assim como aque-
les indicadas por Davidov (2019), em que é impossivel proceder uma
comparacao direta para descobrir a relacao de igualdade ou desigualdades
entre as grandezas. A conducao do professor leva a hipotese de que €
imprescindivel a realizacdo de uma comparacao mediata. Logo, ‘lhes
formula a tarefa de estudo que requer o descobrimento e a assimilagao do
procedimento geral de comparacao diferencial mediatizada das grandezas,

que se apoia previamente na comparacao multipla entre essas com a ajuda
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do numero” (DAVIDOV, 1988, p. 185, traducdo nossa). Nesse processo é
necessario que se crie um modelo em que o numero seja a expressao da
relacao entre as grandezas. Por exemplo, dadas as grandezas A e B a serem
medidas pela unidade basica C. O processo de medicao resulta que A=3C;
B=7C; ou ainda A/C=3 e B/C=7. Dessa forma, pode-se concluir que A<B; dado
que 3<7). Em seguida, os estudantes devem expressar essa relacao de forma
generalizada (A/C=K; B/C=M; assim K<M). Na sequéncia, sdo propostas tarefas
nas quais o estudante consiga resolver quaisquer situacdes particulares.

Durante a execucao das tarefas, ainda € necessario que o professor realize
acdes de controle e de avaliagao com o intuito de compreender qual € o grau
de assimilacdo dos conhecimentos e das acdes correspondentes no
desenvolvimento das tarefas. Essas duas referidas acdes sao internalizadas
pelos estudantes em etapas posteriores, bem como em todo o processo de

escolarizacao.

CONSIDERACOES FINAIS

A BNCC, enquanto documento norteador e balizador da elaboracao de
curriculos, tem forte impacto em todas as esferas da educacao escolar basica.
Sua elaboragao tem por base a pedagogia das competéncias, além de sofrer
fortesinfluéncias das diretrizes de provas nacionais e internacionaisde ampla
escala. Esse contexto impacta diretamente na area de conhecimento da
Matematica. Como consequéncia, essa area possui como fundamentos,
principios que caracterizam o que Davidov (2017) denomina de escola
tradicional. Principios como o da acessibilidade, da sucessao, e do carater
visual direto ou intuitivo podem ser percebidos na medida que analisamos as
unidades tematicas, os objetos de conhecimento e as habilidades indicadas
no documento para o 1° ano do ensino fundamental. Como consequéncia da
adocao dos referidos principios, ha uma tendéncia a formacdao do
pensamento empirico, conforme pode-se analisar a unidade tematica
‘Numeros”. Por isso, 0 que se apresenta € a necessidade para que, na
composicao dos curriculos, se estabeleca formas de organizacao que supere

tais principios, isto €, sejam substituidos por outros. Dito de outro modo, dado

53



ao carater oficial do documento, ha que se propor formagdes aos professores
de modo que se consiga extrair, dentre as indicacbes do documento,
possibilidades de outra organizacao do ensino. Porem, desde que se busque
uma perspectiva de formacgao para a constituicao de uma educacgao pautada
em outros principios pedagogicos.

Uma possibilidade € o que propde Davidov (2017), pois aponta uma outra
direcao. No entanto, € necessario o aprofundamento da analise aqui
empreendida, frente ao documento, para que se possa explorar suas
potencialidades e contornar seus limites. Entendemos que se ficarmos a
mercé da BNCC, pautaremos acdes educativas que apenas darao uma
roupagem nova a velha pratica pedagogica de énfase nos conceitos

empiricos orientadas por necessidade do utilitarismo.
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0[‘: Educacao Fisica e BNCC: impasses e possibili-
dades.

Isabela Natal Milak

Jhenifer de Almeida Bernardo

INTRODUGCAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento considerado
de carater normativo. Define um conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que assegure aos estudantes o direito a
aprendizagem e desenvolvimento, assim como proclama o Plano Nacional
de Educacao (BRASIL, 2014). Orientam-se pelos principios éticos, politicos e
estéticos, que visam a formacao humana integral e a construcao de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacao Basica. (BRASIL, 2013).

Dentre as areas de conhecimento que encontramos na BNCC, esta a das
linguagens e um dos componentes curriculares desta area, € a Educacao
Fisica. A obrigatoriedade do ensino da Educacao Fisica na Educacao Basica
esta amparada, em ambito nacional, pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, a qual no § 3° do seu Artigo 26 determina que “a
educacao fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, € componente
curricular obrigatdriodaeducacao basical..]” (BRASIL, 1996, p.19).

Paraa BNCC, a Educacao Fisica:

[..] tematiza as praticas corporais em suas diversas formas de codificagdo e significagdo social,
entendidas como manifestacdes das possibilidades expressivas dos sujeitos, produzidas por

diversos grupos sociais no decorrer da historia. (2017, p. 213)

O que a BNCC faz € apontar uma diregao em relacao a organizacao geral dos
componentes curriculares, mas quem adequa essas orientacdes a sua
realidade, sdo os estados e os municipios. Nesse sentido, o estado de Santa
Catarina faz um documento a partir da BNCC que intitula como Curriculo
Base da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental do Territorio
Catarinense, neste documento a Educacao Fisica € definida como:

[.] um componente curricular da Educacdo Basica que compde a Area das Linguagens, dando
continuidade ao percurso formativo iniciado na Educagao Infantil, no campo de experiéncias
“Corpo, Gesto e Movimento”, no intuito de possibilitar aos estudantes o conhecimento amplo
sobre a diversidade das capacidades expressivas, tendo um foco maior sobre a linguagem
corporal. (SANTA CATARINA, 2019, p. 279).
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De antemao anunciamos que tanto a BNCC quanto o Curriculo do Terri-
torio Catarinense apresentam contradicdes, incoeréncias e inconsisténcias as
quais apresentaremos no transcorrer deste artigo. Mas o que queremos
deixar registrado sobre o Curriculo do Territorio Catarinense, € que “este
documento tem como aporte tedrico os fundamentos e os desdobramentos
da Teoria Historico-Cultural que preconizam a inclusao de todos no processo
de apropriacao dos conhecimentos, em nivel cientifico.” (SANTA CATARINA,
2019, p. 311). Para nos isso é de fundamental importancia tendo em vista a
defesa que faremos no presente texto.

A educacao escolar, segundo a Teoria Historico-Cultural, tem um papel
fundamental que consiste em possibilitar o desenvolvimento do
pensamento tedrico dos estudantes por meio da apropriacao do
conhecimento com conteudo tedrico. Portanto, o ensino deve ser organizado
de modo que esses pressupostos sejam possibilitados (DAVIDOV, 1988).
Tendo isso em vista, a Educacao Fisica enquanto Componente Curricular, ndo
se pode eximi-la desse processo. Mas para possibilitarmos condi¢cdes aos
estudantes de se apropriarem do conhecimento com conteudo teodrico da
Educacao Fisica, € necessario que superemos o ensino dos conhecimentos
empiricos que constituem a area.

A referida area de conhecimento no campo escolar trata de um
conhecimento especifico denominado Cultura Corporal. Para o Coletivo de

Autores:

(.) a Educagao Fisica € uma pratica pedagdgica que, no dmbito escolar, tematiza formas de
atividades expressivas corporais como: jogo, esporte, danga, ginastica, formas estas que
configuram uma area de conhecimento que podemos chamar de cultura corporal. (1992, p. 50).

A proposta metodologica Critico-Superadora (COLETIVO DE AUTORES,
1992), tem ligacao com a Teoria Historico-Cultural. Sua defesa € que os
conhecimentos que devem ser tratados nas aulas de Educacao Fisica, sao os
cientificos.

A proposta tedrico metodologica Critico-Superadora foi sendo aprofun-
dada com o passar dos anos, tanto por alguns dos autores que fizeram parte
do coletivo, quanto por outros autores, como Nascimento (2014) e Euzébio

(2017). Para Nascimento (2014), existe a necessidade da constituicao de uma

58



teorizacao sobre o que é essencial na Cultura Corporal, ou seja, quais
elementos sao essenciais para pensarmos tanto nos objetos de estudo,
qguanto nos objetos de ensino. Nesse sentido, o traco essencial da Cultura
Corporal reside nas relagdes internas (essenciais) que estao objetivadas nas
atividades e que podem se transformar em conceitos. De acordo com

Nascimento,

As atividades da cultura corporal possuem como suas relagdes essenciais as quais nomeamos
criagdo de uma imagem artistica com as agdes corporais, controle das agdes corporais do outro e
dominio da prépria agao corporal. Essas sdo as relagdes essenciais no ambito da pratica corporal
em nossa sociedade e que constituem, assim, o ponto de partida real para a analise dos objetos

de ensino da Educacao Fisica. (2014, p. 42 - grifos nossos).

Consideramos que as relacdes essenciais apresentadas pela autora sao
determinantes na organizacao do ensino da Educacao Fisica, em que a
direcao € o desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes. Isso se
deve ao fato de que para que possamos contribuir para que o pensamento
tedrico dos estudantes seja desenvolvido, precisamos abordar
conhecimentos com contelido tedrico (DAVIDOV, 1988). Assim, objetivamos
com o presente artigo, analisar quais sao os avancgos, possibilidades e limites
da BNCC, levando em consideracao os pressupostos que acabamos de
apresentar. Aléem de pretendermos indicar alguns caminhos que julgamos
essenciais para o desenvolvimento das aulas de Educacao Fisica na proposta

Critico-Superadora.

AEDUCACAO FISICANABNCC

Inicialmente destacamos a importancia de nos debrucarmos nos estudos
referentes a BNCC. Afirmamos isto, porque por mais que fagcamos todas as
criticas possiveis referentes a este documento, temos em mente que sem
realizar um estudo profundo, essas criticas ficam no vazio. Ademais,
gueremos ressaltar alguns aspectos positivos a partir da existéncia deste
documento, principalmente no que tange a area da Educacao Fisica.

As aulas de Educacao Fisica no campo escolar sofrem influéncias de mui-
tas perspectivas pedagogicas, isso motiva a existéncia de diversos tipos de
aula, com conteudos e objetivos diversos. Dentre estas aulas, muitas delas se

caracterizam, na nossa perspectiva, como nao aulas. Nao aulas no sentido de
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gue nelas estao presentes a impossibilidade de ensinar aos alunos, algo que
eles ainda ndo saibam, ou ainda, de proporcionar algo que eles poderiam
descobrir sem a presenca de um professor. Afirmamos ainda que, mesmo
guando existe aula, muitas delas levam em conta somente a existéncia dos
esportes hegemonicos como conteudo e esquecem da pluralidade de
conteudos ou de atividades da cultura corporal que podem ser tratadas no
seiodaescola.

A disposicao do componente curricular Educacao Fisica na BNCC, nos
fornece, mesmo com limitagcdes, uma estrutura organizacional das tematicas
da Cultura Corporal que até entao nao tinhamos. Nesse aspecto, a BNCC,
fornece subsidios para uma organizacao de ensino, que de certa forma obriga
os professores a repensar a disposicao de suas aulas, ao menos no que diz
respeito a diversidade de conhecimentos ou atividades a serem tratados.

Entretanto, em meio a avancos, podemos dizer que a BNCC esta longe de
nos dar os subsidios necessarios para pensarmos em uma organizagao do
ensino a partir dos pressupostos do conhecimento cientifico, isso porque,
como pautaremos mais a frente, a sua organizacao apresenta uma lista de
manifestacdes particulares e singulares das atividades da cultura corporal,
gue estao classificadas de forma empirica, acarretando um esvaziamento de
conteudoda area.

Muito mais que pontuar de forma geral os retrocessos presentes na BNCC,
se tornarelevante especificarmos, no proprio documento, quais partes de sua
organizacao apresentam limitacdes, levando em consideracao os
pressupostos da Teoria Historico-Cultural, no ambito da educacao de forma
geral e da proposta Critico-Superadora no campo da Educacao Fisica.

Outro aspecto importante que queremos elencar € que a BNCC apresenta
apenas alguns pressupostos nNo que diz respeito a organizacao das
disciplinas. “A explicitacdo dos objetos de conhecimento aos quais se
relacionam e do agrupamento desses objetos em unidades tematicas
expressam o arranjo possivel. Portanto, [..] nao devem ser tomados como
modelo obrigatdrio para o desenho dos curriculos”. (BRASIL, 2019, p. 222).

Cabe aos estados e municipios analisarem, refletirem e reformularem suas
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diretrizes em conjunto com os professores das redes, a partir de formacdes e
debates. Nesse sentido, ndo adianta os estados e municipios exigirem que os
professores adequem seus planejamentos de acordo com a BNCC e nao
darem os subsidios necessarios para que esses planejamentos ultrapassem
os ambitos burocraticos, em outras palavras, nao fiqguem sé no papel.

Nao nos cabe neste artigo, expor uma lista de limites e retrocessos da
BNCC, o que pretendemos é elaborar algumas reflexbdes e, sobretudo
apresentar proposicdes que contribuam com os avangos na area da
Educacao Fisica, tendo em vista uma organizacao de ensino que tenha como
objetivo possibilitar o ensino de conhecimentos com conteudo tedrico.

Iniciamos nossa reflexdo com o conceito de competéncias, que € central
no documento. O qual € definido como “mobilizacdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da
vida, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”. (BRASIL, 2017,
p. 8). Segundo o documento, o conceito de competéncias marca a discussao
pedagogica e social das ultimas décadas, fazendo referéncia a LDB e as
finalidades elencadas pelo documento para o Ensino Fundamental e Médio.

No quadro a seguir, apresentamos de forma resumida e condensada os 10
itens atribuidos como competéncias gerais para a Educacao Basica pela
BNCC, previstas para todos os niveis de ensino (Educacao Infantil,
Fundamental e Médio).

Quadro 01: Competéncias gerais da educagdo basica (BRASIL, 2017, p. 9).

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCAGAO BASICA - BNCC

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos produzidos por diferentes areas, para entender e
explicararealidade, colaborando para uma sociedade justa, democratica e inclusiva;
2.Exercitaracuriosidade intelectual e recorrer a abordagem proépria das ciéncias;
3.Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais;

4. Utilizar diferentes linguagens para expressar e partilhar informacgdes, experiéncias e
ideias;

5.Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacgao e comunicacgao;
6.Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhes possibilite entender as relagbes proéprias do

mundo do trabalho;
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7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
negociar e defenderideias;

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, desenvolvendo
capacidade paralidar com suas emocdes e a dos outros;

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucao de conflitos e a cooperacao, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito aos outros;

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,

resiliéncia e determinacao.

Estao elencadas aqui, as competéncias gerais da Educacao Basica, ou
poderiamos chamar de objetivos/finalidades postas para a educacdo no
‘novo” curriculo. Em uma analise direta, a agao pratica dos sujeitos ganha
evidéncia quando sdao elencados os seguintes termos: utilizar, exercitar,
valorizar e argumentar. Quando se trata do assunto educacao o termo
apropriacao ganha centralidade, porém no documento ele surge como uma
competéncia relacionada as experiéncias e conhecimentos sobre as relagdes
proprias do mundo do trabalho.

Para a BNCC nao basta educar, € preciso desenvolver nos estudantes
competéncias e habilidades para o mundo (no sentido estritamente
pragmatico). O conhecimento € dispensado do campo de inteligibilidade do
mundo, o que desobriga o pensamento de considerar as determinagdes do
mesmo. O professor fragiliza-se diante da complexidade da realidade social
qgue envolve a Educacao e a trama de desafios da sala de aula. “Este € o
incontornavel limite do saber tacito, do saber-fazer,do aprender a aprendere
que tais: ndao ultrapassam as mistificacdes reais - as categorias falsas ou
ilusoriasem simesmas.” (MORAES, 20009, p. 338).

A partir da organizacao de um ensino fragmentado em competéncias
como propde a BNCC, do campo da pratica vai surgir os saberes a serem
transmitidos na escola, desnudando um tipo de conhecimento em tela, um
conhecimento empobrecido, reduzido a multiplos saberes, rompendo com
a intima cumplicidade entre teoria e pratica no processo cognitivo. Saberes
instrumentais que se ajustam a necessidade fugaz do capital (MORAES,
20009).
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Partindo do pressuposto de Davidov e Slobodchikov (1991), contrapomos a
organizacao do documento em competéncias, de forma que é de suma
importancia que a organizagcao do ensino seja voltada a formar nos jovens e
nas criancas uma personalidade criativa, de modo que, o sujeito torne-se livre
na vida escolar, e possa desenvolver, dialeticamente, todos os tipos de
atividade, e nao o desenvolvimento por competéncias e habilidades
divididasem etapas como propde o referido documento.

Comrelacao a defesa dessa organizacao de ensino, proposta por Davidov e
Slobddchikov (1991), a educacao pressupde a realizacao plena de todos os
tipos de atividade consciente (ludica, de trabalho, artistica, de estudo,
esportiva). Em cada idade a combinacao e o grau de implementacao dessas
atividades sao diferentes, porém sua presenca assegura a plena cultura
moral, mental, artistica e fisica do homem. E na efetivacdo conjunta de todos
os tipos de atividade que ocorre a formacao das diversas capacidades do
homem, indispensaveis para o desenvolvimento de acdes conscientes nas
mMais inesperadas situacdes davida.

Para o documento, os conteudos estao a servico do desenvolvimento de
competéncias, consideradas como aprendizagens que podem fomentar a
qualidade da Educacao Basica em todas as modalidades e etapas da

Educacao.

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas devem ser orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicagao clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do
que devem “saber fazer" (considerando a mobilizagdo desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de agbes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.
(BRASIL, 2017, p.13, grifos nossos).

A estruturacao da Educacao Infantil na BNCC e sustentada pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil (DCNEI, Resolucdo CNE/CEB n°
5/20009), os eixos estruturantes das praticas pedagdgicas dessa etapa sdo as
interacdes e a brincadeira. Assim, a partir desses eixos e das competéncias
gerais para a Educacao Basica, a BNCC elenca seis direitos de aprendizagem
e desenvolvimento que, conforme o curriculo asseguram as condicdes para

gue as criangas aprendam em situagdes nas quais desempenham papel
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ativo “em ambientes que convidem a vivenciar desafios e sentirem-se
provocadas a resolvé-los, nas quais possam construir significados sobre si, os
outros e o mundo social e natural”. (BRASIL, 2017, p. 35). A seguir, expomos um
recorte da BNCC no que tange aos direitos de aprendizagem e

desenvolvimento na Educacgao Infantil.

Quadro 2: Direitos de aprendizagem e desenvolvimento na educacao infantil - BNCC (BRASIL, 2017, p. 36)

DIREITOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA EDUCAGAO INFANTIL

- Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes grupos, utilizando
diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o respeito em relagao
acultura e asdiferengas entre as pessoas.

- Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e tempos, com
diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a
produgdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginagao, sua criatividade, suas
experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais.

- Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento da gestao
da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizagdo das atividades
da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando.

- Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocgdes,
transformacodes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza, na escola e
foradela,ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes,
aescrita,aciénciaeatecnologia.

- Expressar, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas necessidades, emocgdes,
sentimentos, duvidas, hipdteses, descobertas, opinides, questionamentos, por meio de
diferenteslinguagens.

- Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo uma
imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas experiéncias de
cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicao escolar e em

seu contexto familiar e comunitario.

Com relacgao a intencionalidade pedagogica na Educacao Infantil, veja-

Mos como citaa BNCC:



Essa concepgao de crianga como ser que observa, questiona, levanta hipoteses, conclui, faz
julgamentos e assimila valores e que constréi conhecimentos e se apropria do conhecimento
sistematizado por meio da agéo e nas interagdes com o mundo fisico e social ndo deve resultar no
confinamento dessas aprendizagens a um processo de desenvolvimento natural ou espontaneo.
Ao contrario, impde a necessidade de imprimir intencionalidade educativa as praticas
pedagdgicas na Educagao Infantil, tanto na creche quanto na pré-escola. (BRASIL, 2019, p. 38)

Conforme exposto no proprio documento, nao ha uma referéncia de
aprendizagem e desenvolvimento articulados para a Educacao Infantil. O
documento, no entanto, critica as abordagens naturais e espontaneas na
educacao, embora nao deixe claro qual concepc¢ao de desenvolvimento
embasa o curriculo. Apesar de nao deixar clara a concepcao de
desenvolvimento, a BNCC defende que as aulas necessitam de
intencionalidade educativa. Concordamos plenamente, poréem que
intencionalidade & esta? Sob qual perspectiva defendem que haja uma
intencionalidade? O conceito de intencionalidade educativa nao esta claro
no documento.

Estes questionamentos levam as respostas de que, a BNCC ndo deixa claro
sua concepcao de desenvolvimento infantil, ndo sustenta um debate de
defesa em relacao a uma concepg¢ao de como a crianga se desenvolve. E,
concomitantemente, ndo apresenta uma organizacao didatico
metodologica para que esse desenvolvimento possa ocorrer. Desse modo,
deixa em aberto sob qual concepcao de aprendizagem e desenvolvimento
se pretende seguir, o que pde em risco o desenvolvimento integral dos
estudantes, pois, muitas concepg¢des nao compreendem aprendizagem e
desenvolvimento como unidade.

Defendemos que a teoria Historico-Cultural fornece ferramentas de ensino
e aprendizagem que atendam a uma concepg¢ao de infancia e de
desenvolvimento integral em consonancia a uma intencionalidade
pedagdgica, pois “vamos ao encontro de uma psicologia que entende que
nao ha desenvolvimento sem ensino, sem formacao humana - sem o
intencionalmente organizado transito do patrimdnio cultural da
humanidade”. (PRESTES; TUNES; NASCIMENTO, 2013, p.16-17).

Para essa perspectiva de aprendizagem, o trabalho educativo deve ter

como horizonte a universalizacao das maximas possibilidades geradas pelo
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processo historico de desenvolvimento do género humano a todos os
individuos. Pois compreende que, o desenvolvimento infantil é resultado de
uma evolugao complexa que combina pelo menos trés trajetdrias: a evolucao
bioldgica desde os animais até o ser humano; a evolucao historico-cultural,
gue resultou na transformacao gradual do homem primitivo no homem
cultural moderno; a evolucao do desenvolvimento individual de uma
personalidade especifica (ontogénese), como um pegueno recém-nascido
passa por inumeros estagios, tornando-se um ser escolar e a seguir um
homem adulto e cultural. (FACCI,2004).

Nessas constatacdes, consideramos importante para o ambito pedagdgico
0 exposto por Saviani (1991, p. 14, grifos nossos) de que, “o trabalho educativo é
o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”. Nessa mesma perspectiva Puentes e Longarezi (2013, p. 251-252),
reafirmam a funcao social da escola: “a ela cabe a responsabilidade de
encaminhar os esforcos para a formacao do interesse ativo e efetivo pelos
conhecimentos que constituem a base do desenvolvimento integral dos
estudantes.”

No que tange a defesa da funcao social da escola que, promova aos
estudantes condicdes para o seu pleno desenvolvimento, sustentamos
Nossos argumentos sob a organizacao de um ensino desenvolvimetal
(DAVIDOV, 1988), em que a escola é a instituicdo socialmente criada como
espaco de humanizacao e desenvolvimento do homem, pelas mudancas
qualitativas em sua vida psiquica. Portanto, ocupa-se da organizagao
adequada da atividade de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tendo o
ensino intencional como objeto, a aprendizagem como condi¢cao e o
desenvolvimento das neoformacgdes e da personalidade integral do
estudante, principalmente do pensamento tedrico, como objetivo
(PUNETES; LONGAREZI,2013).

Em contraponto, explicitaremos a seguir como os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento relacionados aos campos de experiéncias

estruturados pela BNCC, limitam-se a nomenclatura das disciplinas

66



cientificas, suas delimitacdes de objeto de conhecimento, e seus sistemas
conceituais e, concomitantemente a uma referéncia de compreensao
tedrica/ conceitual dos fendmenos e conteldos da cultura com os quais a
crianca se encontra na escola. (PASQUALINI, 2018).

Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento estdo presentes no
documento nos chamados campos de experiéncia. Sdo eles: |) O eu, o outro e
0 Nnos; Il) Corpo, gestos e movimentos; Ill) Tragos, sons, cores e formas; V)
Escuta, fala, pensamento e imaginacao; V) Espacos, tempos, quantidades,
relacdes e transformacdes. (BRASIL, 2019). Apods realizar a exposicao e
explicitacao dos conteudos inerentes a cada campo de experiéncia, a BNCC
passa a tratar dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para o
segmento. Estes abarcam tanto comportamentos, habilidades e
conhecimentos, quanto vivéncias que promovam a aprendizagem e
desenvolvimento nos diversos campos de experiéncia, tomando ainteracao e
a brincadeira como eixos fundantes. Sao apresentadas, portanto, tabelas que
evidenciam os objetivos a serem perseguidos pelos professores, organizados
por faixa etaria. O curriculo € extremamente propositivo ao indicar os
objetivos a serem atingidos, porém vago e incipiente nas orientacdes
pedagdgicas necessarias ao trabalho do professor.

No final da exposicao dos objetivos sao apresentadas sinteses de
aprendizagens para cada campo de experiéncia, compreendidos como
elementos balizadores e indicativos de objetivos a serem explorados em toda
a Educacao Infantil e que serao ampliados e aprofundados no Ensino
Fundamental.

A Educacao Fisica ndo esta presente no documento norteador da Educa-
cao Infantil. Porém, podemos dizer que se levarmos em consideracao os
pressupostos da Teoria Historico-Cultural para as nossas aulas, existe a
possibilidade de perpassarmos todos os campos de experiéncias presentes
no documento. Mas, levando em consideragao que a Educacgao Fisica no
ambito escolar trata do conhecimento referente a Cultura Corporal, o campo
de experiéncia que mais conseguimos abarcar em nossas aulas € o de Corpo,

gestosem ovimentos.
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Embora especificamos um campo de experiéncia para a Educacao Fisica,
compreendemos que os demais (O eu, o outro e o nos; Tragos, sons, cores e
formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacao; Espacos, tempos,
quantidades, relacdes e transformacdes), tambem estdo articulados com o
objeto de conhecimento da Educacdo Fisica. Entretanto, nao estamos
defendendo que os campos de experiéncias se equivalem, mas sim, defendo
uma possivel articulacdo entre os conteudos curriculares, rompendo certa
fragmentacao que o documento apresenta. A esta limitacdo dos campos de
experiéncias, Pasqualini (2018, p. 166) afirma: “a nomenclatura dos campos,
requerendo por vezes a justaposicao de quatro a cinco termos para sua
caracterizacao, pode ser justamente um sintoma da auséncia de objeto
conceitual, levando a uma fragmentacao”.

Em consonancia com essas argumentacoes, a proposta que julgamos de
cunho avancado na area da Educacao Fisica na Educacao Infantil € a
proposta do municipio de Bauru/SP. Nela estdo presentes os pressupostos da
Teoria Historico-Cultural, bem como da proposta Critico-Superadora. Nas
aulas de Educacao Fisica na Educacao Infantil esta presente a ideia que
aguele momento deve ser de descontragao, para as criangas se divertirem ou
ainda para gastarem energia. O que a proposta de Bauru defende é
justamente o oposto disso.

Destacamos dessa formulagao a perspectiva de formacao, na crianga, da
consciéncia na execucgao de suas acdes motoras. Nao se trata, portanto, de
incluir na atividade escolar infantil momentos em que ela possa meramente
movimentar-se ampla e livremente, simplesmente divertir-se ou distrair-se,
ou, ainda ‘gastar energia”. Parte-se da premissa de que os conteudos
curriculares da cultura corporal sao fundamentais para a humanizacao da
crianga, pois colaboram para o desenvolvimento de novas capacidades
psiquicas e novas possibilidades de estar e agir no mundo, permitindo ao
estudante em formacgao uma maior consciéncia de suas agdes. (PASQUALINI,
2018, p.161).

Tendo em vista a finalidade de que seja formada na crianca a consciéncia

sobre as acdes motoras que ela ira executar. A proposta de Bauru trabalha
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cao de suas acdes. Essa reproducao vai depender do modo como a crianga
observa o mundo adulto, ou seja, como ela se relaciona com ele. Muitos
autores defendem que a reproducao das acgdes € instintiva, que ela se da
naturalmente. A teoria Historico-Cultural defende justamente o contrario: é
necessario que a crianga aprenda a partir da relagdo com o mundo. Nesse
periodo, a criangca nao consegue reproduzir literalmente as agdes dos adultos,
& por meio do jogo de papeéis que elas satisfazem essa necessidade
(ELKONIN, 2017).

Destacamos que a atividade de ensino para a Educacao Infantil deve ser organizada a partir da
condigdo de como a crianga se desenvolve. Se para o ensino da Educagéo Fisica na Educagao
Infantil devemos considerar os eixos apresentados na proposta de Bauru, temos que ter em
mente, conforme explicito na propria proposta, que o jogo de papéis “apresenta-se como um
meio fundamental para engajar as criangas na aprendizagem de determinada agao: o
envolvimento no dominio de suas proprias agdes corporais, de acordo com os objetivos
propostos na tarefa.” (SANTOS et al, 2016, p. 420).

Ao analisarmos o ensino fundamental, recorremos diretamente a relagao
de que neste nivel de ensino ocorre o desenvolvimento da atividade de
estudo, e de que a organizacao de ensino deveria estar (mas nao esta)
pautada em conhecimentos tedricos (DAVIDOV, 1988). Entretanto,
encontramos uma fragmentacao por etapas de conteudos empiricos, tanto
pelos objetos de conhecimento, quanto pelas competéncias e experiéncias
atribuidos pela BNCC. Sobre esta analise, explicitamos:

O conhecimento[..] € hierarquizado por sua utilidade e identificado como vocabulario da pratica.
Tal atitude, embora periférica, € extremamente eficaz, dado seu acentuado operacionalismo, e as
teorias que sdo construidas sobre essa base se justificam por sua adequagao empirica e por sua
utilidade instrumental. (MORAES, 2009, p. 324).

A fim de tornar nossa analise e a possivel critica explicitadas, a seguir
apresentamos um recorte da BNCC referente aos objetos de conhecimento e

unidades tematicas que constituem os anos finais do ensino fundamental.

Figura O1: Objetos de conhecimento da Educagao Fisica presentes na BNCC a partir da classificagdo de Gonzalez (2004).

UNIDADES OBJETIVOS DE CONHECIMENTO

TEMATICAS 6° E 7° ANO 8° E 9° ANO

brincadeiras e jogos jogos eletronicos

esportes técnico-combinatdrios, | esportes de rede/parede, de
esportes esporte de marca, de precisdoede | campo e taco, de invasdao e de

invasdo combate.

Ginastica de condicionamento | Ginastica de condicionamento

ginastica

fisico. fisico e conscientizagdo corporal
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6° E 7° ANO 8° E 9° ANO

Dangas urbanas Dancas de salao
Lutas do Brasil Lutas do mundo
o . Praticas corporais de aventuras Praticas corporais de aventuras
praticas corporias
urbanas Nna natureza

Fonte: Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2019, p. 231).

Recorremos a esta ilustracao, pois ela é sustentada pelo modelo opera-
cional e classificatorio dos objetos de conhecimento. Na ilustracao expomos
os estudos de Gonzalez (2004), que tém como norte as questdes basilares da
l6gica formal tradicional, ao conceituar e classificar o esporte (rede/parede,
campo e taco, invasao e combate), a partir das manifestacdes visuais
concretas, possiveis de serem entendidas a partir daquilo que vemos nelas
(NASCIMENTO, 2014), sem levar em consideracao o aspecto mais relevante do
conhecimento tedrico: 0os nexos que em relacao constituem a essencialidade
do conhecimento.

Além dessas questdes relativas a divisao que esta presente na BNCC sobre
0s esportes, € importante questionarmos o que é esporte. Afirmamos isso,
pois nas unidades tematicas presentes no quadro aparecem brincadeiras e
jogos, esportes, lutas, ginasticas etc. Portanto nos questionamos: Porque
tratarmos o esporte como uma unidade tematica especifica? O esporte nao
esta relacionado com as outras unidades tematicas? Afinal, ndao temos
modalidades de luta que sao consideradas esporte? Nao temos modalidades
de ginastica que sdo consideradas esporte? E nesse sentido que defendemos
aimportancia de superar essas nomeacodes classificatorias que nao dao conta
de dialogar com a realidade. Por isso, fazemos a defesa do que Nascimento
(2014) compreende como esporte. O esporte, segundo a autora (2014, p. 73,
grifos da autora), “assume uma condi¢cao mediadora, em nossa sociedade, na
relacao dos individuos com os conteudos humano-genéricos desenvolvidos
na esfera das praticas corporais”. Ela afirma ainda que “essa forma particular
de organizagao das relacdées do homem com as acdes corporais assume uma
aparéncia de “forma universal” das praticas corporais, na medida em que ela
perpassa (..) todas as nossas relacdes com as atividades corporais da
atualidade”.



Para além de criticarmos a forma como a BNCC expde as unidades
tematicas da Educacao Fisica, € importante fazermos algumas indicagdes de
como poderiamos pensar essa exposicao. Nao temos receita, mas
acreditamos que a organizacao didatico-metodoldgica de nossas aulas
precise partir da teorizagao sobre o que € o essencial de nossa area. Nesse
sentido, para cumprir a finalidade de fazer com que os estudantes se
apropriem das atividades humanas relacionadas a Cultura Corporal, €
necessario que seu conteudo manifeste o movimento |6gico e historico dos
objetos que a compdem, ou seja, especificar as relacdes essenciais a fim de
superar o conteddo empirico do conhecimento (NASCIMENTO, 2014).
Conforme ja indicamos na introducao, as relacdes essenciais ou os objetos de
ensino da Educacao Fisica de acordo com Nascimento (2014, p. 42,) sao:
‘criacao de uma imagem artistica com as agdes corporais, controle das acoes
corporaisdo outro e dominio da propria agao corporal”.

Quando se trata de criar uma imagem artistica com as acdes corporais,
temos seus conteudos internos sintetizados na relacao de uma intencao
comunicativa e processos de composicao e decomposicao das acdes
corporais. No que tange o objeto de controlar a agao corporal do outro, seus
conteudos internos estao sintetizados na relacao de objetivos mutuamente
opostos entre si dirigidos a um mesmo alvo. E por ultimo, quando se trata do
dominio da propria acao corporal, seus conteddos internos estao sintetizados
narelacao entre meios técnicos e as metas possiveis. (NASCIMENTO, 2014)

Desse modo, sustentadas por Davidov (1988), defendemos que o processo
pedagogico atribuido a logica formal tradicional, como mostra os preceitos
da BNCC, com base em Gonzalez (2004) por vezes, obstaculiza a apropriacao
de conhecimentos tedricos, por parte dos estudantes, pois, 0 ensino nessas
proposi¢cdes descreve as questdes do pensamento empirico, que se baseiam
nas tarefas de classificar os objetos quanto a comparacao dos dados
sensoriais a fim de separa-los e realizar sua classificacao; e quanto a
identificacdo dos objetos sensoriais a fim de inclui-los em uma ou outra
classe.

Desse modo, sustentadas por Davidov (1998), defendemos que o processo

33. Gostariamos de fazer uma explanacdo completa das explicagdes que Nascimento (2014) expde em sua obra, mas infelizmente temos um nimero
limitado de paginas para este artigo. Caso o leitor tenha interesse em se aprofundar nesse estudo, sugerimos que acesse o link:
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-01102014-105809/publico/CAROLINA_PICCHETTI_NASCIMENTO_rev.pdf
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pedagogico atribuido a logica formal tradicional, como mostra os preceitos
da BNCC, com base em Gonzalez (2004) por vezes, obstaculiza a apropriacao
de conhecimentos tedricos, por parte dos estudantes, pois, 0 ensino nessas
proposi¢coes descreve as questdes do pensamento empirico, que se baseiam
nas tarefas de classificar os objetos quanto a comparacao dos dados
sensoriais a fim de separa-los e realizar sua classificacao; e quanto a
identificacao dos objetos sensoriais a fim de inclui-los em uma ou outra
classe.

E recorrente afirmarmos que ndo concordamos com a estruturacdo dos
objetos de conhecimento da Educacao Fisica na BNCC pelos preceitos de
Gonzalez (2004), pois esta estruturacao de ensino corrobora com a
pedagogia estancada por meio de quatro principios didaticos: da sucessao
(em que, a estruturacao das disciplinas se concentra no conjunto de
conhecimentos cotidianos que a crianca recebeu antes do ingresso na
escola); da acessibilidade (que se baseia na propria organizacao das
disciplinas escolares em cada nivel de ensino, em que se oferece somente o
gue é acessivel a idade), do carater consciente (qQue reduz o conhecimento
entre os significados das palavras e seus correlatos sensoriais, um dos
mecanismos do pensamento empirico classificatorio que se opde ao
pensamento teodrico) e do carater visual concreto (que possui a diversidade
sensorial das coisas; a separacao dos tracos semelhantes, gerais; fixacao do
geral por meio da palavra leva a abstragdo como conteudo do conceito; € 0
estabelecimento das dependéncias de género e espécie entre os conceitos).
(DAVIDOV, SLOBODCHIKOV, 1991).

Para reafirmarmos a importancia de um ensino que promova o
desenvolvimento integral dos estudantes, recorremos novamente a Davidov
e Slobodchikov (1991) ao explicitarem que, 0 ensino, nessa perspectiva, deve e
comeca a atuar como um dos fatores fundamentais do progresso econémico
e social e da renovacao espiritual do género humano. Torna-se condicao
fundamental na dindmica de aceleramento dos processos transformadores
nas diversas esferas da vida social, como instrumento de formacgao de uma

sociedade instruida, na qual o processo de ensino se converte em pessoal e
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Dessa forma, a escola, deve garantir condicdes para a formacao de um sujeito
criativo e autbnomo, que tenha capacidade de ser o sujeito real da sua
propria atividade vital, garantindo assim, a escolha responsavel da profissao, a
posicao civica, a capacidade de assumir responsabilidades e de planejar,
organizar e controlar a atividade coletiva e individuals: - no sentido proprio da

personalidade do sujeito, que € desenvolvida por meio da coletividade.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Mesmo com todas as implicacdes metodoldgicas que a BNCC apresenta, o

documento assume compromisso com a educagao integral dos estudantes.
Refere-se ao desenvolvimento global dos sujeitos, o que implica ao aluno,
compreender a complexidade e a ndo a linearidade desse desenvolvimento,
superando visdes que reduzem o ensino a dimensao intelectual ou afetiva. O
conceito de educacao integral, defendido pela BNCC “[..] se refere a
construcao intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os
interesses dos estudantes e, tambeém, com os desafios da sociedade
contemporanea.” (BRASIL, 2017, p.12).
Nas palavras do proprio documento, a BNCC propde a superagcao da
fragmentacao do conhecimento (mesmo que nao a objetive na estruturagao
e indicagcdes metodologicas), a aplicacao deste conhecimento na vida real, a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o
protagonismo do estudante na construcao de seu projeto de vida. Busca-se a
formacao de um sujeito que saiba se comunicar que seja criativo, analitico-
critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e
responsavel. (BRASIL, 2017)

Quando se fala em aplicabilidade dos conhecimentos e protagonismo ao
estudante, nos é recorrente uma preocupacao. E claro que o estudante, no
decorrer da vida escolar, vai formando suas opinides e a partir de suas
vivéncias decidindo qual direcdao tomar. O que nos preocupa € o carater
utilitarista presente na BNCC, ou seja, o0 sujeito € obrigado a tomar decisao

Quando se fala em aplicabilidade dos conhecimentos e protagonismo ao

34. Referimo-nos a individualidade ndo na significagdo egocéntrica da palavra, mas, sim ao desenvolvimento histérico social e as transformagdes dos
processos psicoldgicos do ser humano em atividade. No sentido de que toda atividade humana, primeiro se constitui como atividade coletiva-de unscom
os outros e, sé depois se converte em individual - uma atividade propria do sujeito a partir dos sentidos e significados que este atribui a ela, a partir do lugar
que o sujeito ocupa dentro das relagdes sociais. (LEONTIEV,1978; DAVIDOV,1988).
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estudante, nos é recorrente uma preocupacao. E claro que o estudante, no
decorrer da vida escolar, vai formando suas opinides e a partir de suas
vivéncias decidindo qual direcao tomar. O que nos preocupa € o carater
utilitarista presente na BNCC, ou seja, o0 sujeito € obrigado a tomar decisao
sobre o que aprender, sem ter conhecimento o suficiente sobre o que, de
mais avancado, foi produzido pelo conjunto da humanidade. Afinal, quais sao
os interesses de aprendizagem de um adolescente? Acreditamos que quem
sabe o que um adolescente deve se apropriar, nao & ele mesmo, nao
podemos deixar essa responsabilidade em suas maos (como pretende o
novo ensino médio, segundo a BNCC). O professor é responsavel pela
organizacao do ensino. E podemos dizer que todas as areas do
conhecimento, nesse sentido, sao importantes. Importantes nao no sentido
utilitarista, mas engquanto conhecimentos historicamente produzidos, que
todos os seres humanos devem ter a chance e o direito de se apropriaremea
partirdeles teraliberdade de fazersuas proprias escolhas.

Consideramos que, grande parte da estrutura geral do documento, e das
indicacdes metodoldgicas a Educacao Fisica, limitam-se a uma formacao de
um sujeito integral a partir dos pressupostos que mencionamos ao longo de
nossas analises. Integral no sentido de uma formacao pragmatica voltada
exclusivamente para o mundo do trabalho, que nao pretende o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes e o
desenvolvimento das suas maximas capacidades.

Para fim, destacamos a nossa defesa aos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural, no sentido que somente a partir da formacdao de um sujeito
autbnomo que, compreenda as relacdes sociais da sociedade em que
vivemos, € que se possuem as condicdes para supera-la. Porisso, assumimos a
necessidade de pensarmos no desenvolvimento da area da Educacao Fisica
do ponto de vista cientifico, no sentido da contribuicao ao maximo
desenvolvimento de todos os sujeitos. Mas afirmamos que essa luta tambéem
é politica, pois 0o maximo desenvolvimento da humanidade requer a luta pela
liberdade e, isso se da por meio do ensino. Visto que, escola e sociedade sao

indivisiveis, portanto “a sociedade vive e se desenvolve tal como aprende.
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E aprende tal como se quer viver’ (DAVIDOV, SLOBOCHIKOV, 1991, p.118).
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05 A Geografia no Curriculo Catarinense e a

perspectiva pos critica: uma pratica possivel?
Kalina Salaib Springer

INTRODUGCAO

Qual o lugar do curriculo no pensamento poés-moderno? Como nos
tornamos aquilo que somos? Como o curriculo e a escola molda identidades
individuais e de grupos? Com estas questdes iniciamos este texto. Sem a
pretensdo de encontramos uma resposta, acreditamos que, estas, sao
multiplas, incertas e temporarias. E, pensando nestas 'identidades’,
'diversidades' e 'diferencas' flertamos com pressupostos advindos da teoria
pOs critica cujos quais podem inspirar o trabalho do professor em ambito
escolar. Esta inspiracao valoriza a indeterminacao entendendo que o
conhecimento nao preexiste: € socialmente produzido.

Neste contexto, elencamos alguns conteudos de Geografia presentes no
Curriculo Base da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental do Territdrio
Catarinense (CBTC)ss, refletindo como estes podem ser trabalhados a partir
das teorias pos-criticas. Estas teorias, constituem sistemas abertos,
compostos por linhas variadas: pos-estrutural, pos-colonial, pos-moderno,
pos-mMarxista, e, ainda que conectados, se referem a estudos distintos, com
guestdes e problematicas proprias.

Partindo de uma perspectiva epistemologica, se cruzam na medida que
sinalizam um pensamento que problematiza movimentos anteriores,
questionando suas bases, suas condi¢cbes de possibilidade e de
impossibilidade. Engloba referéncias inclusive daqueles que nao estao de
acordo com 0s seus pressupostos, mas sao levados a debater teoricamente
sobre os seus efeitos. A atitude pos-critica ndo gosta de explicacdes universais,
totalidades, completudes ou plenitudes. Em vez disso, opta por explicacdes e
narrativas parciais, pelo local e pelo particular (SILVA,2007).

Realizam substituicdes, rupturas e mudancas. Questionam o conhe-
cimento (e seus efeitos de verdade e de poder), o sujeito (e os diferentes
modos e processos de subjetivacao), os textos educacionais (e as diferentes

praticas que estes produzem e instituem), exploram de diferentes modos as

35. A partirdaqui utilizaremos a sigla CBTC para se referir ao Curriculo Base da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental do Territério Catarinense
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relacdes de poder na educacao e também, das identidades subjugadas
inspiradas, por exemplo, nos estudos culturais, nos estudos feministas, pos-
coloniais. Compreendem o sujeito/ aluno como resultado da linguagem, dos
textos, do discurso, da historia e dos processos de subjetivacao (SILVA, 2007).

A partir desta perspectiva encontram-se multiplas possibilidades de
entender o curriculo, os sujeitos da educacao, o conhecimento escolar, as
politicas educacionais, os processos de avaliagao, os artefatos tecnologicos e
outras praticas educativas. (SILVA, 2001; CORAZZA, 2001). Amultiplicidade de
ferramentas conceituais, operacdes analiticas e processos investigativos
deslocam a énfase nos processos pedagogicos de ensinar e aprender
(avaliacao, metodologia, aprendizagem) para um processo produtivo mais
complexo. Aqui, ndao se discutem modos 'certos' de ensinar, formas
adequadas de avaliar ou conhecimentos legitimos; a nao ser para
problematizar essas comprovacdes, modos, formas e conhecimentos
(PARA[SO,2003).

Nesta perspectiva o curriculo escolar € algo que precisa se constantemen-
te investigado e problematizado, visto que é algo construido socialmente.
Para Silva (1999) o curriculo € sempre o resultado de uma selecao: de um
universo mais amplo de conhecimentos e saberes e que, posteriormente,
constituira uma pratica pedagogica.

Etimologicamente o termo curriculo segundo Sacristan:

[..]deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz € a mesma de cursus e currere) [..]. Em sua origem
curriculo significava o territério demarcado e regrado do conhecimento correspondente aos
conteudos que professores e centro de educagao deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos
proposto e imposto pela escola aos professores (para que o ensinassem) e aos estudantes (para
que o aprendessem). (SACRISTAN, 2013, p.16)

Quando pensamos o curriculo a partir das teorias pos criticas, talvez
possamos dizer que, além de uma questao de conhecimento, o curriculo &
também uma questdo de identidade (SILVA, 2007). E, para o autor os
conceitos centrais nestas discussdes envolvem identidade, alteridade,
diferenca, subjetividade, significacao e discurso, saber-poder, representacao,
cultura, género, racga, etnia, sexualidade, multiculturalismo. Nesse sentido, a
ideia de que o curriculo ajuda na formacao de uma subalternidade cultural,

sexual e politica talvez seja a principal contribuicdo desta perspectiva. Com
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base nestes pressupostos, refletimos sobre a Geografia no CBTC.

A GEOGRAFIA DADIFERENCA

As teorias pos criticas constituem-se em movimentos reflexivos de
significativa importancia na area da filosofia da educacao, cujos conceitos e
proposi¢cdes buscam pela producao de novos sentidos na educacao. A visao
pOs critica se preocupa com as conexdes entre saber, identidade e poder, de
modo que, ‘0 mapa do poder é ampliado para incluir os processos de
dominacao centrados na raca, na etnia, No género e na sexualidade” (SILVA,
2007,p.149).

Diante destes pressupostos faremos uma breve discussao sobre conteudos
e tematicas presentes no componente curricular de Geografia presente no
CBTC e como estes podem ser trabalhados na perspectiva pos critica. Cientes
de que, as possibilidades de analise sdo multiplas, daremos visibilidade
aquilo que, acreditamos serinovador, frente aos documentos anteriores.

O primeiro aspecto de inovacao se caracteriza pela presenca do espaco de
vivéncia do sujeito /aluno em todo o processo de formacao. Na Geografia do
CBTC o lugar se transforma de metodologia de ensino a conteudo
obrigatdrio. Nos anos iniciais o conhecimento geografico gira em torno dos
conceitos de Lugar e de Espaco vivido, centrando-se nas particularidades e
especificidades dos lugares de vivéncia.

“Caracteristicas de seus lugares de vivéncia: escola, moradia e familias;
Semelhancas e diferencas entre os lugares de vivéncia; Jogos e brincadeiras
infantis dos diferentes grupos étnicos que compdem o local de vivéncia;
Espaco vivido publico e privado” (CBTC, 2019, p. 410) sao alguns exemplos de
como as caracteristicas dos locais (bairros, municipios, comunidades)
marcam presenca na Geografiado CBTC.

Esta caracteristica que valoriza a nao universalidade do conhecimento traz
consigo a necessidade de criacao de conteudos e materiais didaticos
proprios e especificos para os diversos municipios de Santa Catarina. Assim,
cada localidade tem autonomia e também, a responsabilidade de organizar

seu proprio curriculo e material pedagogico, respeitando e valorizando espe-
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cificidades e etnias locais de modo a estarem igualmente presentes e
incluidas no discurso escolar.

O segundo aspecto que marca este curriculo € a insercao de Santa Cata-
rina como conteudo a ser trabalho durante todo o Ensino Fundamental
(Anos Iniciais e Anos Finais). De forma mais sistematizada a tematica aparece

no quarto ano do Ensino Fundamental

Conceito de territdrio, limites e fronteiras; Localizagdo, ocupagdo e formagao populacional do
Estado de Santa Catarina; Territério do Contestado, Republica Juliana: resisténcias, lutas e

disputas de fronteira; Influéncias culturais e sociais dos fluxos migratérios. (CBTC, p.2019, p.418).

Ja, nos Anos Finais, no estado de Santa Catarina, demarca-se presencaem
todos os anos sobressaindo-se a partir da relacao local-global, enquanto
conteudo obrigatdrio, sendo importante a readequacao de materiais
didaticos e também das praticas pedagdgicas docentes. Estas praticas, a
partir da perspectiva metodoldgica torna-se instrumento para alfabetizacao
escalar. Como exemplo cito conteudo programatico do nono ano que
articula identidades e modos de vida na Europa, Asia e Oceania com

especificidades regionais:

Lutas, resisténcias dos povos e minorias sociais ho mundo e no Estado de Santa Catarina.
Paisagens regionais e modos de vida na Europa, na Asia e na Oceania. Arquitetura urbana e
identidades culturais locais e em Santa Catarina. Festas catarinenses e identidades culturais
locais, regionais, de Santa Catarina e mundiais. Modos e produgéo e estilos de vida dos grupos

étnicos locais e regionais e o respeito as diferengas. (CBTC, 2019, p. 435)

Para alem, parte da excentricidade presente na Geografia do CBTC esta
claramente materializada em duas unidades tematicas que permeiam todo
o processo formativo: 'sujeito e seu lugar no mundo' e 'natureza, ambiente e
qualidade de vida', estes heranca da Base Nacional Comum Curricular. Em'o
sujeito e seu lugar no mundo' buscou-se valorizar debates sobre diferenca e
multiculturalidade. As palavras 'discriminacao’, 'diferenca’, 'respeito’, 'etnia’
encenam a compreensao de um conhecimento geografico que auxilia na
construcao e compreensao de multiplas identidades. Assim, como auxilia
também a compreensao do 'lugar' de vivéncia do sujeito no mundo: Que
lugar é esse? E, que sujeito € esse?

Ja no primeiro ano do Ensino Fundamental aparecem nocdes relativas a

multiculturalidade apresentando:
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Caracteristicas de seus lugares de vivéncia: escola, moradia e familias; Semelhangas e diferengas
entre os lugares de vivéncia; jogos, brincadeiras, crengas, atividades produtivas dos diferentes

grupos étnicos que compdem o local de vivéncia. (CBTC,2019, p. 410).

Outro termo recorrente no CBTC e a 'diversidade cultural' (CBTC, 2019, p.
416) presente pela primeira vez no quarto ano do Ensino Fundamental.
Contudo, termos similares se revelam desde o segundo ano do Ensino
Fundamental “Populag¢des no bairro e comunidade - diferencgas culturais -
costumes e tradi¢des, considerando diferentes crencas € grupos etnicos;
Diversidade humana: discriminacao e respeito as diferencas’ (CBTC, 2019, p.
412).

O reconhecimento desta 'diversidade' humana e cultural pressupde o
reconhecimento da existéncia de certa homogeneidade entre os sujeitos
qgue pertencem a determinada cultura. Essa homogeneidade constitui
grupos étnicos, os quais, estao tambéem presentes no documento curricular.
A partir do Terceiro ano do Ensino Fundamental sao nominados os principais
grupos étnicos formadores do territorio catarinense: “Povos indigenas
(Guarani, Kaigang e Xokleng), quilombolas e ribeirinhos, ciganos caicaras e de
todas as populag¢des que habitam o lugar” (CBTC, 2019, p. 414).

Este registro tem o intuito claro de marcar sua existéncia e resisténcia
provendo a necessaria inclusao destas etnias no discurso escolar geografico,
que além de identificar objetiva respeitar e valorizar. Salienta-se ainda, que, a
orientacao curricular traz que todas as demais etnias que habitam o lugar de
vivéncia devem estarigualmente presentes no curriculo praticado na escola.

Seguindo os pressupostos pos-criticos de que e preciso rejeitar distingdes
categoricas e absolutas entre alta e baixa cultura (SILVA, 2007) a presenca
multiétnica pode ser apresentada e trabalhada privilegiando a mistura, o
hibridismo e a mesticagem de culturas, estilos, e modos de vida. Neste
contexto, é pertinente ao professor de Geografia 'enxergar' para aléem das
origens ou dos aspectos originais da cultura, observando o que acontece
quando existe interacdo entre elas, entre os quais a resisténcia e o
preconceito.

Nesses espacos que sao negociados os aspectos da identidade de uma

nacao, de umacomunidade, de uma cultura.“Esses 'entre-lugares'[...] dao ini-
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cio a novos signos de identidade e postos inovadores de colaboracao e
contestacao, no ato de definir a propria ideia de sociedade.” (BHABHA, 2007,
p.20).

A hibridizacao ou hibridismo é conceito central da perspectiva multi-
cultural: a construcao da identidade implica que as multiplas camadas que a
perfazem a tornem hibrida, isto €, formada na multiplicidade de marcas,
construidas nos choques e entrechoques culturais. Para Stuart Hall (2003) as
identidades sao formadas em suas multiplas camadas.

Para a teoria pos critica, estes aspectos identitarios individuais e grupais sao
fortemente determinados pelos discursos e pelas politicas culturais que
cercam o individuo e estas determinacdes nao podem ser excluidas do
debate escolar. Assim, a postura pos critica em sala de aula advoga pelo
reconhecimento de que o sujeito se constroi dentro de significados e de
representacdes culturais, os quais por sua vez encontram-se marcados por
relacdes de poder.

A atitude multicultural nao se limita a constatar a pluralidade de
identidades e os preconceitos construidos nas relacdes de poder entre as
mesmas. Ela analisa criticamente os discursos que 'fabricam' essas
identidades e essas diferencas, buscando interpreta-la como uma
construcdo, ela prépria multipla e plural. Nessa perspectiva, o sujeito /aluno é
uma obra em processo (DOEL, 2001) esta em permanente
construcdo/transformacao tendo cada um, identidades multiplas e plurais e
provisorias.

A atitude pods critica implica que o professor de Geografia seja
problematizador: o que é ser diferente? como as diferencas (género, etnia,
sexualidade, raca) sdo construidas? quem as constroem? qual contexto? qual
o propodsito? E emblematico instrumentalizar nossos alunos a também
questionar esquemas dicotdmicos presentes nos textos / materiais didaticos.
Assim, a propria identidade é objeto de analise do multiculturalismo pos-
moderno ou pos-colonial.

Para Louro (1997) a identidade € um “sentido de pertencimento: sou

enquanto me identifico como membro de determinado grupo; e posso
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pertencer a varios grupos ao mesmo tempo. Bauman (2005) € eloquente ao
considerar que o 'pertencimento’ e a 'identidade' nao tém a solidez de uma
rocha, sendo 'negociaveis e revogaveis.

Essa ressignificacdo do conceito de identidade leva também a
ressignificacao do territorio. Sob a perspectiva classica o territorio na
Geografia indissocia-se do entendimento das relacdes de poder nele
presentes. No CBTC incorpora-se as relagcdes de poder guiadas pelas questoes
de género, etnia, raca, sexualidade. Até entao inexistentes nos referenciais
curriculares os conceitos de “xenofobia, etnocentrismo, racismo,
nacionalismo, genocidio e etnocidio” (CBTC, 2019, p.428) tornam-se
discussao obrigatoria nas aulas de Geografia nos anos finais do Ensino
Fundamental.

Estes conceitos quando trabalhados a partir da teoria pos-colonialista,
objetivam analisar o complexo das relagcdes entre as diferentes nacdes que
compdem a heranca econdmica, politica e cultural da conquista europeia tal
como se configura no presente momento (SILVA,2007).

Esta perspectiva exige, por parte do professor de Geografia, a compreensao
indissociada entre questdes de conhecimento, cultura, relacdes de poder,
politica e interpretacao. Ela reivindica uma atitude descolonizada:
“Decolonidade e os povos latino-americanos” (CBTC, 2019, p. 432). No CBTC o
Espaco Latino-Americano divide lugar com os territorios africanos, sendo
trabalhada no oitavo ano do Ensino Fundamental. Esta fusao traz a
‘compreensao indissociada dos espacos Latino-americanos e Africanos, os
quais sao caracterizados e compreendidos em sua relacao com o local,
regional e Brasil e no contexto geopolitico mundial” (CBTC, 2019, p. 408).

Movimento feminista e Movimento LGBTQ+ss (CBTC, 2019, p. 430) sao
também expressdes que pela primeira vez aparecem como conteudo
obrigatorio na Geografia. Sob a perspectiva pos-estruturalista € essencial
guestionar os conceitos presentes nestes movimentos (lésbicas, gay,
bissexuais, travestis e transsexuais, queer) e como as diferencas entre estes
grupos foram construidas.

A teoria queer, presente no conteudo LGBTQ+ exemplifica um tema que

36.0sinal de “+" representa quaisquer outras pessoas cque nao se sintam incluidas nas identidades cobertas pelas iniciais da sigla. Ex: intersexuais, assexuais,

pansexuais, polissexuais, pessoas ndo-binarias.
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objetiva estimular o debate sério sobre a sexualidade, a ser tratada como uma
guestao legitima de conhecimento e de identidade. Nesse processo, €
importante ter ciéncia da relevancia do curriculo praticado para a
compreensao dos processos escolares de (re)producao das relacdes de
género. Embora histdricos, muitos conceitos que permeiam a compreensao
desta tematica sao comumente tratados como naturais, a exemplo de
'homem'e 'mulher' (SCOTT,1994,).

Além de historicamente construidos, a perspectiva pos critica contribui
para revelar que a nocao de sujeito e identidade presente no discurso
humanista moderno € marcadamente fundamentalista e universalista na
medida em que pretendiam universalizar as especificidades de género,
classe, raca, etnia e orientacao sexual, tornando-se uma categoria normativa
(BUTLER, 1998; 2003). Isto significa dizer que neste paradigma, nao ha tipos
identitarios 'puros: nao ha um tipo unico de 'branco', 'negro, 'mulher,
'homem’,'Lésbicas’, Gays, de feminismos s».

Este entendimento da diversidade dentro da diversidade nos leva a outro
conceito presente como conteudo obrigatorio no nono ano do Ensino
Fundamental: Multiculturalidade. Para Souza Santos (2001) o
multiculturalismo critico pds-colonial discute as “diferencas dentro das
diferencas’, recusando a idéia de que as identidades plurais que constituem
a sociedade sejam estaticas, unas, indivisiveis. O multiculturalismo questiona
verdades Unicas e absolutas, narrativas mestras. Essa premissa de
questionamento pode ser problematizada também em conteudos como:

Caracteristicas dos movimentos sociais no Brasil e na América Latina; as Organizagdes nao
Governamentais e os sindicatos como movimentos sociais; Movimentos sociais urbanos e do
campo: MST, movimentos dos atingidos por barragens, movimento dos Sem Teto; Movimentos
pela igualdade racial; Coordenagéo Nacional das comunidades quilombolas; Movimento das
Pessoas com Deficiéncia e convengao sobre os Direitos das pessoas com deficiéncia; Movimentos
sociais na América Latina. (CBTC,2019, p. 430)

Isso significa que a perspectiva pos-colonial e pos-moderna do
multiculturalismo busca 'descolonizar' os discursos, identificando expressdes
preconceituosas (metaforas e imagens discriminatorias). Esta
‘descolonizacao’ quando incorporada pelo docente permite pensar em

termos de pluralidades e diversidades, em lugar de unidades e universalida-

37. Feminismo liberal, feminismo radical, feminismo marxista, feminismo negro, ecofeminismo sédo exemplos dos diversos tipos de feminismo dentro do
movimento feminista.

85



desrompendo com determinadas hierarquias.

Assim, o professor que deseje trabalhar em uma perspectiva multicultural
critica pos-modernizada ou pos-colonial podera propor aos alunos que
identifiguem em textos e também, em atitudes e valores sociais vozes e
grupos silenciados e ou estereotipados. Na tentativa de nao ignorar
dimensdes que marcam privilégios e invisibilizam grupos oprimidos e ou
minoritarios (SCOTT, 1994) em todos os anos do Ensino Fundamental
registram-se conteudos e tematicas que reconhecem as diferencas e
minorias:

Estatuto do refugiado Lei 9.474 de 1997, Lei de migragdo Lei13.445de 2017, o trafico de pessoas e a
Lei13.344/2016; Declaragao Universal dos Direitos Humanos (p.429) “Lutas, resisténcias dos povos
e minorias sociais no mundo e no Estado de Santa Catarina (p. 435) Cartografia Social: a

espacializagao das diversidades culturais,étnicas e sociopoliticas (CBTC, 2019, p. 437).

Como ultimo aspecto a ser mencionado neste texto, tem-se pela primeira
vez nas discussdes da Geografia escolar a corrente de pensamento
denominada 'geografia da saude'. Consolidada em ambito académico, os
matizes deste pensamento encontram ancoragem no eixo tematico
'natureza, ambiente e qualidade de vida'. Como 'ambiente' incorporamos o
entendimento de Mendoncga (2001) ao estabelecer que o termo, concebe
unidade ao conhecimento geografico resultado da interacao entre a
sociedade e a natureza, homem-meio, homem-natureza, fisico-humano,
homem-homem, sociedade - sociedade.

De forma inovadora o CBTC incorpora ao conhecimento geografico escolar
obrigatorio a compreensao da indissociabilidade entre qualidade de vida,
saude humana e biodiversidade: “Problemas ambientais e saude humana”
(CBTC, 2019, p.411) conteudo do primeiro ano do Ensino Fundamental. No
segundo ano cito “Biodiversidade e sua relacdo com a qualidade de vida”
(CBTC, 2019, p. 413) e no terceiro ano é obrigatdria a discussao acerca do
“Cuidado com a dgua, problemas ambientais e qualidade de vida/Saude nos
locais devivéncia” (CBTC, 2019, p.415/416).

Ainda no terceiro ano do ensino fundamental reflexdes sobre “Praticas
escolares democraticas: o respeito ao outro e ao ambiente escolar’ (CBTC,

2019, p.415/416) se fazem presentes. Aqui o verbo 'respeitar' pode ser trabalha-
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Do ponto de vista epistemologico a Geografia da saude presente no CBTC
fundamenta-se em dois pilares: 0 modelo conceitual em saude conhecido
como “‘modelo de determinacao social da doenca e as categorias do
raciocinio geografico” (ALMEIDA FILHO; ROUQUAYROL, 2006, p. 23). O
modelo de determinacao social da doenca prima pela promoc¢ao da saude e
entende a doenca como resultado da combinacao de fatores sociais,
culturais e econdmicos.

Promocao da saude define-se, de maneira bem mais ampla que preven-
cao, pois refere-se a medidas que nao se dirigem a uma determinada doenca
ou desordem, mas servem para aumentar a saude e o bem-estar gerais
(LEAVELL; CLARCK, 1976). Nesta linha, fundamenta-se o atual conceito de
saude proposto pela Organizacao Mundial de Saude (OMS, 1998) que a
define como “[...] o estado de completo bem-estar fisico, psiquico e social e
nao meramente a auséncia de enfermidades’. E, a relacdo com os conteudos

tradicionalmente geograficos se explicita e ganha nova roupagem no CBTC:

Organizagdes administrativas do Estado e suas fungdes: salde, educagdo, meio ambiente e
infraestrutura. A defesa civil no Estado de Santa Catarina. Formas de participagado social:
associagdes, conselhos, cAmara de vereadores, assembleia legislativa e outros. Direito a cidade:
espagos publicos, areas de lazer, seguranga, moradia, mobilidade (CBTC,2019, p. 420).

No Brasil, o conceito ampliado de saude e os determinantes sociaisss estao
contemplados na Constituicdo Federal de 1988, na Lei Organica da Saude n°
8.080/1990 e em varios outros documentos (BRASIL, 2010). E, € nesta
perspectiva que, a saude deve ser trabalha pela geografia. Compreender
como os determinantes sociais sao importantes para entender a saude
individual e coletiva: “Sustentabilidade: ambiente, saude e cidadania” (CBTC,
2019, p. 424); “Relacao entre biodiversidade e qualidade de vida no Brasileem
Santa Catarina” (CBTC, 2019, p. 427); “Indicadores econdmicos e sua relacao
comaqualidade devidana América Latina” (CBTC, 2019, p. 433).

Este conceito de saude rompe com a abordagem méedica exclusivamente
clinica e abre caminho para as teorias multicausais ou das redes multicausais

ou das redes multicausais na explicacao dos processos saude-doenca

38. Importante dizer que, Wilkinson e Marmot (2003) dividem os determinantes sociais em Gradiente social (a expectativa de vida € menor e as doengas
s&0 mais comuns quanto mais baixa for a posicao econédmica em cada sociedade); estresse (circunstancias estressantes fazem com que as pessoas sintam-
se preocupadas, ansiosas e indbeis para enfrentar tais problemas, continua ansiedade, inseguranga e baixa autoestima, isolamento social e baixo controle
sobre a vida tém efeitos sobre a salde e podem levar a morte prematura), infancia (um bom inicio de vida é importante para o desenvolvimento nos anos
seguintes da vida, a pobreza durante a gestagdo pode ter consequéncias para o desenvolvimento fetal devido a caréncia nutricional, estresse materno e
inadequado cuidado pré-natal); rede social x excluséo social (os desempregados, os de grupos étnicos minoritarios, os subempregados, os deficientes
fisicos, os refugiados e os desabrigados tendem a viver em estresse constante e tém alto risco de morte prematura); trabalho x desemprego (seguranga no
emprego melhora a salde, o bem-estar e a satisfagao; altas taxas de desemprego causam mais doengas e mortes prematuras); suporte social (relagdes de
amizade, boas relagdes sociais e redes de apoio em casa, no trabalho e na comunidade aumentam a salide); comportamentos ou escolhas pessoais

(habitosinadequados de salide, muitas vezes influenciados pelo ambiente social).

87



(PEITER, 2007). Neste novo paradigma a integracao entre meio abidtico,
bidtico e social posiciona o conceito de 'Ambiente' como estratégico nas
analises e intervencdes em saude.

Consequentemente, conceitos e teorias advindos do conhecimento
geografico, mais especificamente da Geografia da saude, tornam-se
promissores para a entendimento da relacdao entre saude e ambiente. Para
além, as categorias do raciocinio geografico (localizagcao, distribuicao,
diferenciacao, conexao, analogia, extensao) auxiliam na compreensao de
padrdes caracteristicos de disseminacao de doencas. Estas categorias
associadas a linguagem cartografica permitem multiplas analises
desvendando didaticamente elementos visiveis e invisiveis do espaco (como
acesso aeducacao, a saude, nivel de renda e outras variaveis).

A gualidade de vida no mundo: indicadores socioeconémicos e socioambientais. Cadeias
produtivas, inovacdo, recursos naturais, fontes e formas energéticas em diferentes paises do
mundo. Produgao agricola, alimentos organicos, utilizagdo de agrotdxicos e o comércio mundial:
impactos econdmicos, ambientais e nasalide humana (CBTC, 2019, p. 438)

Apesar de nao ser um tema novo, a Geografia da saude, presente no CBTC
inova ao considerar o espaco escolar, e mais especificamente asalade aulade
geografia como locus fundamental e privilegiado para acdes de promocgao
dasaude.

Problemas ambientais decorrentes da intervencao humana municipio de
vivéncia. Natureza, qualidade de vida e saude (CBTC, 2019, p.418); Alimentos
organicos; Agrotoxicos, poluicao ambiental e saude humana no Estado de
Santa Catarina (CBTC, 2019, p. 421); Producao organica, utilizacao de
agrotoxicos e seus impactos para a biodiversidade e saude humana (CBTC,
2019, p. 423).

CONSIDERAGOES FINAIS

As investigacdes pos-criticas em educacao instigam o curriculo e as pra-
ticas educativas a movimentarem-se. Esta danca educacional contesta
naturalizacdes, universalizacdes de significados, de narrativas, e valores. Ao
desestabilizar preceitos e verdades até entdao consideradas solidas e

legitimas, essas pesquisas, expdem arbitrariedades (re) criando multiplos
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sentidos. De forma organica, se preocupa com a identidade do sujeito/aluno;
valoriza saberes e diferencas.

Neste paradigma, a Geografia presente no CBTC apresenta multiplos
caminhos e trajetos possiveis: faz deslocamentos, transgressodes, cria sentidos
inéditos. Esse novo olhar esta registrado sob a forma de conteudos e
proposicdes até entao inexistentes nos documentos oficiais e que
possibilitam novas conexdes, novas sinapses.

A atitude pos critica frente ao curriculo permite poetizar: produzir, fabricar
(re)inventar. Ao professor € preciso problematizar: problematize a si proprio e
ao outro (seu aluno): Que Geografia eu ensino? Para que eu ensino? Que
Geografia meu aluno aprende? Essas indagacdes sao preciosas para que,
possamos escolher qual abordagem se adequa melhor a determinada
realidade evitando que na pratica, as transformacdes tedricas se tornam
vaziasde significado.

Neste contexto € preciso reconhecer o papel essencial da escola e do
professor. Independente do curriculo oficial normatizado o curriculo
praticado € aquele que acontece em sala de aula sob a regéncia do maestro
(professor/a). Ter a consciéncia que a letra da musica é a mesma, mas os

ritmos e melodias podem se diferenciar € o maior desafio docente.
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Pela construcao do debate essencial: reflexdes
06 sobre a BNCC de ciéncias diante de um

problema mal equacionado.

Jodo Vicente Alfaya dos Santos

Larissa Zancan Rodrigues

INTRODUGAO

Nos ultimos anos, nenhuma politica educacional levantou tantas polémi-
cas e mobilizou tantos segmentos sociais, seja para apoia-la ou contesta-la,
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Tratando-se de uma
politica educacional, as polémicas se deram tanto no ambito académico-
cientifico, mobilizando a publicacdo de dossiés em revistas especializadasss e
manifestos lancados por sociedades cientificas, mas tambéem no ambito
escolar e social mais amploso, vVisto que a aprovacao da versao final da BNCC
ocorreu em um periodo de extrema instabilidade politica, apos o golpe que
culminou no impeachment da entao presidente Dilma Rousseff. Relatos a
respeito do processo de construcao da base, especificamente para a area de
Ciéncias Naturais, podem ser encontrados em Marcondes (2018), Martins
(2018) e Selles (2018).

Evidentemente, o debate acerca da existéncia de uma base curricular nao
é simples. Analisada em si mesma, como pretendemos expor ao longo deste
texto, ela ndo traz mudancas significativas que ja nao estivessem em curso no
processo de escolarizacdo no Brasil. Articulada com outras politicas
educacionais,como a reforma do Ensino Médio, a base nacional comum para
a formacao de professores, as avaliacbes em larga escala e programas de
compra e distribuicao de material didatico, como o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD), a situacao se complexifica mais. Mas essa articulacao
nao sera feita nos marcos deste texto.

De inicio, apenas queremos demarcar que nao consideramos problema-
tica a existéncia de uma programacao curricular compartilhada entre as
instituicdes escolares. Estudos apontam que a primeira mencao da palavra
curriculo ocorreu em 1633 em registros da Universidade de Glasgow
(HAMILTON, 1992), e, embora o campo de estudos curriculares ainda nao

tivesse sido formado, ja estava ali presente a associacao, que ainda hoje é

39. Por exemplo, a revista Debates em Educagao publicou o dossié intitulado “Educagao Infantil e Base Nacional Comum Curricular: questdes para o
debate” (http://www.seer.ufal.br/index.php/debateseducacao/issue/view/213/showToc) e a revista Retratos da Escola disponibilizou um ndmero acerca da
BNCC para a educagao basica (http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/issue/view/27) e outro sobre a Base Nacional Curricular de formagéo de
professores (http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/issue/view/35).

40. A Associagao Nacional de Pés-Craduagao e Pesquisadores em Educagao (ANPED), principal sociedade cientifica da drea de pesquisa em educagao no
Brasil, manifestou-se radicalmente contrdria contra aquilo que chamou de “homogenizagado das matrizes curriculares”

(http://www.anped.org.br/content/anped-e-bncc-luta-resistencia-e-negacao). Além da ANPED, outras sociedades cientificas se pronunciaram durante o

processo de elaboracdo da BNCC, além de movimentos sociais e sindicatos (http://www.anped.org.br/news/nota-das-entidades-sobre-audiencia-publica-
do-cne-sobre-bncc-do-ensino-medio).
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realizada, entre curriculo e a organizacao de trajetorias formativas comuns.
Foiapenascom avirada para o século XX, de acordo com demandas oriundas
dos diferentes processos de industrializacao dos paises, que foram realizadas
mudancas acerca do que tradicionalmente se costumava elencar para ser
ensinado. Nos Estados Unidos, a publicacdo da obra "O curriculo” (1918) de
Franklin J. Bobbitt foi um marco para a chamada “organizacao cientifica" dos
curriculos, a qual articulava ideias oriundas do comportamentalismo, da area
da Psicologia, e do taylorismo, da area da Administracdo. Outra vertente
desenvolvida foi a do progressivismo, muito identificado com o trabalho de
John Dewey. Dentre essas, a vertente eficientista exerceu grande influéncia
no Brasil, principalmente durante a primeira metade do século passado,
tendo sido resgatada e reformulada nos dias de hoje (SAVIANI, 2013).

Como veremos na parte devida deste artigo, as contestacdes a respeito de
uma base nacional comum incidem, principalmente, sobre uma questao
gue &, a nosso ver, predominantemente epistemologica: o conhecimento,
por si sO, nao tem valor intrinseco, de modo a nao ser possivel valorar um
conhecimento como sendo mais apropriado a ser ensinado nas escolas do
gue outro; ou, ainda, se esse tivesse tal valor em si, ninguém estaria apto a
discernir qual seria o melhor conhecimento para os contextos particulares
das escolas, de modo que a eleicao a ser realizada expressaria o
conhecimento dos poderosos, para usar a expressao de Young (2013), algo a
ser decidido Unica e exclusivamente por grupos detentores de poder. Ainda,
devemos considerar que municipios e estados ja possuem suas respectivas
propostas curriculares, o que €, em termos gerais, uma unificagcdo, em menor
escala, dos curriculos. Além disso, os livros didaticos, comprados pelo governo
federal e distribuidos para alunos da rede publica, também acabam, na
pratica, por se constituirem uma referéncia de conteudos.

Neste texto, procuraremos evidenciar que muitas das polémicas levan-
tadas no debate em torno da BNCC, em especial aquelas centradas na
denuncia de disputas curriculares, sao, na realidade, indcuas. Nao se trata,
como afirma Girotto (2019), de uma disputa entre projetos de sociedade,

como se houvesse alternativas a serem escolhidas. A construcao de nenhuma
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sociedades esta em disputa por meio de qualquer politica educacional, por

mais abrangente que tal politica seja.

SOBRE AS PROPOSICOES PEDAGOGICAS DA BNCC E SEUS
REFLEXOS PARA O ENSINO DE CIENCIAS

E na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996 que
se explicita, pela primeira vez na legislacao brasileira, a necessidade de uma
base nacional comum para formacao dos estudantesa. Apos a aprovacao da
LDBEN, o Ministério da Educacao (MEC) publicou, em 1997, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), os quais serviriam como referéncia para
elaboracao de novas propostas curriculares em todo o pais. Nos PCN estava
presente aideia do “aprender a aprender” que, para Saviani (2013), foi extraida
do relatorio Jacques Delors, publicado pela Organizagcao das Nacdes Unidas
para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em 1996. Tal relatdrio foi
resultante do trabalho de uma comissdao que buscava tracar as linhas
orientadoras globais da educacao para o século XXI. E, partindo do
pressuposto de que o mundo estava passando por complexas
transformacdes devido constantes avancos cientificos e tecnologicos, seria
fundamental que estudantes adquirissem novas competéncias e
habilidades voltadas para um permanente “aprender a aprender’,
imprescindivel para o surgimento de inovacdes e para o atendimento das
novas relacdes entre conhecimento e trabalho que estavam sendo
estabelecidas.

Contudo, os PCN eram apenas parametros. A criacdao de diretrizes
curriculares nacionais ocorreu no periodo de 2002 a 2012, sendo a maioria
aprovada entre 2009-2012. Em especial, nesse ultimo periodo, a Diretoria de
Curriculos e Educacao Integral da Secretaria de Educacao Basica do MEC
conduziu uma série de discussdes para o estabelecimento de uma base
nacional, por exemplo, a partir do Programa Curriculo em Movimento (2009-
2010) e do “CT sobre Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento” - GT-
DIAD (2012-2013). Mas, o processo, que até aguele momento estava sendo

desenvolvido, foi interrompido mediante a formacao de uma nova equipe

41. Muitos trechos referentes a uma base nacional comum no texto original da LDBEN de 1996 foram alterados diante da aprovagao da Lei n°13.415 de

2017, também chamada de Reforma do Ensino Médio.
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responsavel pela aprovacao de uma base«. Nesse interim, houve, também, a
aprovacao do Plano Nacional da Educacao para o periodo de 2014-2024, que
menciona uma base nacional comum de curriculos em suas metas e
estratégias.

Em linhas gerais, o processo de aprovacao da BNCC envolveu a gestao de
trés ministros da educacao e elaboraram-se, ao total, trés versées do
documento. Na ultima versao, a ideia de direitos de aprendizagem, que até
aquele momento estava sendo considerada, foi substituida pela de
competéncias e habilidades e o desejo de se elaborar uma base Unica para
toda a Educacao Basica foi deixada de lado quando essa foi segmentada:
elaborou-se uma BNCC para o Ensino Fundamental, aprovada em dezembro
de 2017, e outra para o Ensino Médio, aprovadaem dezembro de 2018.

De fato, o ministro Mendonga Filho alterou o processo de construgao da terceira versao da BNCC,
cuja metodologia de elaboragdo da primeira e da segunda versdes era de responsabilidade de
um grupo de especialistas, vinculados as universidades, conforme mostram os documentos
exarados pela Secretaria de Educacado Basica (SEB) do MEC. (..) O comité era coordenado pela
secretaria executiva Maria Helena Guimardes de Castro8, que ocupou esse mesmo cargo na
gestdo do ministro Paulo Renato, no governo FHC, quando os PCNs foram implementados.
(AGUIAR,2019,p.7)

Apesardasrupturas que ocorreram ao longo do processo de construcao da
BNCC, identificamos que existem confluéncias acerca dos objetivos
formativos que tém sido preconizados na politica curricular nacional nas
ultimas décadas, em especial aqueles identificados para o Ensino de
Ciéncias: a formacao para o exercicio da cidadania e de qualificacao para o
trabalho. E curioso observar esses aspectos também estdo presentes no
ambito da pesquisa, principalmente nas investigacdes marcadas peloviés da
Alfabetizacao Cientifica e Tecnologica - ACT (AULER; DELIZOICOV, 2001,
SANTOS, MORTIMER, 2007; SASSERON; CARVALHO, 2011) e em torno do que
se convencionou chamar de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade - CTS
(STRIEDER; KAWAMURA, 2017). No documento da BNCC de Ciéncias esse

aspecto fica evidente:

(..) aolongo do Ensino Fundamental, a area de Ciéncias da Natureza tem um compromisso com
o desenvolvimento do letramento cientifico, que envolve a capacidade de compreender e
interpretar o mundo (natural, social e tecnoldgico), mas também de transforma-lo com base nos
aportes tedricos e processuais das ciéncias. Em outras palavras, apreender ciéncia ndo € a
finalidade ultima do letramento, mas, sim, o desenvolvimento da capacidade de atuagédo no e

sobre o mundo, importante ao exercicio pleno da cidadania. (...) Espera-se, desse modo, possibi-

42. O antigo GT-DIAD chegou a publicar em 2018 aquilo que seria a matriz inicial da BNCC:
(https://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/1884/55911/direitos_a_aprendizagem_e_ao_desenvolvimento_na_educacao_basica_subsidios_ao_curric
ulo_nacional-preprint.pdf?sequence=1&isAllowed=y), considerada por muitos como uma espécie de “BNCC alternativa” durante o conturbado processo

de aprovagéo da base.
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litar que esses alunos tenham um novo olhar sobre o mundo que os cerca, como também fagam
escolhas e intervengdes conscientes e pautadas nos principios da sustentabilidade e do bem
comum (BRASIL, 2018, p. 321, grifos nossos).

Consideramos que a educacgao voltada para a cidadania, para atomadade
decisbes e para participacao democratica, embora sejam elementos Uteis e
desejaveis na formacao de qualquer individuo, sofrem de um problema
profundo, ja apontado exaustivamente por Tonet (1999; 2005): o de
considerar o horizonte social atual, no qual vivemos, como o maximo possivel
de liberdade a que os individuos podem aspirar. A cidadania busca apenas
equilibrar as desigualdades sociais, as quais sao insuperaveis nos marcos da
sociedade capitalista. Para tornar claro, lutar por uma educacao que almeje a
cidadania significa lutar por uma sociedade em que as desigualdades se
perpetuem.

Saviani (2013) afirma que o perfil de formacao dos individuos como
trabalhadores e como cidadaos passou a buscar, na contemporaneidade, a
maximizagao da eficiéncia a fim de torna-los mais produtivos, nao no sentido
de produzirem mais em um menor espaco de tempo, mas como forma de
valorizacao do capital, de seu crescimento porincorporagcao de maisvalia. Em
relacao aos processos educativos, houve, anteriormente, uma forte influéncia
do tecnicismo baseado no taylorismo-fordismo realizada sob forte
intervencao estatal. Entretanto, mediante a flexibilizagao do trabalho por

meio de praticas toyotistas, passamos a:

Estar, pois, diante de um neotecnicismo: o controle decisivo desloca-se do processo para os
resultados. E pela avaliacido dos resultados que se buscara garantir a eficiéncia e produtividade. E
a avaliagdo converte-se no papel principal a ser exercido pelo Estado, seja mediante agéncias
reguladoras, seja diretamente como vem ocorrendo no caso da Educagao. (..) Trata-se de avaliar
os alunos, as escolas, os professores e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuigao
de verbas e a alocagado dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e produtividade (SAVIANI,
2013, p.439).

Como afirmamos anteriormente, ndo iremos discutir a complexa rede de
relacdes na qual a BNCC esta inserida, mas € importante percebermos que a
aplicacao da perspectiva neotecnicista em educacao parte do
estabelecimento de uma base curricular, na qual os processos avaliativos
podem ser desenvolvidos. No caso do componente curricular de Ciéncias, sao

propostas competéncias que manifestam o dominio de 117 habilidades
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propostas para os estudantes, as quais privilegiam aprendizagens

procedimentais. Sobre as unidades tematicas e objetos de conhecimento

presentes no documento, apresentamos, na sequéncia, um quadro que os

identifica.

Quadro1-Unidades tematicas e objetos de conhecimento para o componente curricular de Ciéncias.

OBJETIVOS DE CONHECIMENTO

UNDADES | OBIETVOSDECONHECMENTO
TEMATICAS 1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO
Propriedades e usos Produgao de som. . Propriedades fisicas dos
o ) Misturas. Transfor- L
o " Caracetristicas dos materiais. Efeitos da luz e nos ) materiais. Ciclo
Matéria e energia o . i magoes reversiveis . .
dos meteriais. Prevencdo de Mmateriai. Saude hidrologico. Consumo
L ) e ndo reversiveis. . )
acidentes domeésticos.| auditiva e visual. consciente. Reciclagem.
Nutricdo do organismo
Corpo , ) L .
h Seres vivos no Caracteristicas e |Cadeias alimentares| Habitos alimentares
umano.
Vida e evolugdo s o 2 ambiente. desenvolvimento simples. Integragdo entre os
espeito a ) ) ) ) -
. . Plantas. dos animais. Microrganismos. sistemas digestorio,
diversidade. . ] o
respiratorio e circulatorio.
Constelagdes e mapas
] o ) celestes.
Movimento aparente | Caracteristicas da Pontos cardeais . .
i o Movimento de rotagao
. Escalas de do Sol no céu. Terra. Calendarios,
Terra e universo . i R o da Terra.
tempo. O Sol como fonte de | Observagao do ceu | fendmenos ciclicos o
Periodicidade das fases
luz e calor. Usos do solo. e cultura.
da Lua.
Instrumentos oticos.
6° ANO 7° ANO 8° ANO 9° ANO

Misturas homogéneas
e heterogéneas.

Matéria e energia

Materiais Sintéticos.

Separagao de misturas.

Maquinas simples. Formas
de propagagao do calor.
Equilibrio termodinamico
e vida na Terra. Historia
dos combustiveis e das
maqguinas térmicas.

Fontes e tipos de energia.
Transformacéo de energia.
Calculo de consumo de
energia elétrica.
Circuitos elétricos.

Uso consciente de energia

Aspectos quantitativos
das transformacoes
quimicas.
Estrutura da matéria
Radiacgdes e suas

aplicagdes na saude.

Célula como unidade
da vida.

Vida e evolugao Interacdo entre os

sistemas locomotor e

nervoso.

Diversidade de
ecossistemas.
Fendmenos naturais e
impactos ambientais.
Programas e indicadores

de saude publica.

Mecanismos reprodutivos.

Sexualidade.

Hereditariedade.
Ideias evolucionistas.
Preservagao da
biodiversidade.

Forma, estrutura e
Terra e universo movimentos da

Terra.

Composig¢ao do ar. Efeito
estufa. Camada de ozbnio
Fendmenos naturais
(vulcoes, terremotos e
tsunamis). Placas
tectbnicas e deriva

continental

Sistema Sol, Terra e Lua.

Clima.

Composicao, estrutura e
localizagdo do Sistema.
Solar. Astronomia e
cultura. Vida humana fora
da Terra. Ordem de
grandeza astrondmica.

Evolugao estelar.
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A partir do quadro, pode-se reconhecer que a BNCC propde a introducao
de objetos de conhecimento ligados a Fisica e a Quimica desde o 1° ano do
Ensino Fundamental, sobretudo a partir das unidades tematicas “matéria e
energia” e “terra e universo”. Tal estrutura difere do que costuma ser
apresentado nas programacdes curriculares e nos livros didaticos de
Ciéncias,em que a apresentacao de conteudos de Biologia, Quimica, Fisica e
Geociéncias ocorre de forma desarticulada ao longo da educacao basica,
relegando temas como “terra e universo” ao 6° ano, “seres vivos” ao 7°, “corpo
humano” ao 8° e Quimica e Fisica ao 9°. Além disso, a presenca da unidade
tematica “vida e evolucao” € proposta para ser feita ao longo de todos os anos
da Educacao Basica, o que pode representar um avanco no sentido de que a
evolucao pode comecar a ser tratada, de fato, como eixo central da
estruturacao dos conhecimentos bioldgicos durante a escolarizacao. Porém,
a BNCC apresenta problemas em sua estruturainterna.

A base foi proposta sob a ideia de estabelecimento de um curriculo “em
espiral”, resgatando ideias da psicologia genética desenvolvida por Piaget,
que orientou a matriz do progressivismo do século passado, reformulando-as
a partirdaquilo que pode ser chamado de neoconstrutivismo (SAVIANI, 2013).
Na BNCC de Ciéncias, ha uma fragmentacao ainda maior do que € proposto
hoje para ser ensinado, ja que muitos objetos de conhecimento nao sao
articulados e retomados. Por exemplo, os sistemas organicos do corpo
humano, que sao, hoje, tradicionalmente, ensinados no 7° ano dos anos finais,
em geral, de forma desarticulada, estao indicados para o 1°, 6° e no 7° ano.
Ainda, conteudos relacionados com temas de Botanica e de Zoologia sao
previstos para serem estudados apenas no 2° e 3° anos dos anos iniciais, o que
pode dificultar o estudo de questdes socioambientais, por exemplo.

Em relagao ao aspecto epistemologico da BNCC de Ciéncias, essa sugere
gque os professores realizem processos investigativos para o
ensino/aprendizagem, os quais seriam estruturados por meio de etapas
nomeadas por “definicdo de problemas’, “levantamento/analise e
representacao’, “‘comunicacao’ e “intervencao”.

Cupani (1985) afirma que o positivismo reconhece a ciéncia como sendo
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composta por um conjunto de conhecimentos objetivos, explicativos e
prospectivos, ainda que provisorios, no qual as hipoteses explicativas do
cientista passariam por um processo de teste bastante rigido e sequencial, a
partir, sobretudo, de observacdo e/ou de experimentacdo, em que as
hipoteses, se comprovadas, poderiam contribuir para a elaboracao de leis e,
se possivel, teorias. Sendo todos esses processos permeados por
comunicacgao intersubjetiva entre os membros da comunidade cientifica.
Analisando as etapas dos processos investigativos da BNCC, podemos
perceber que ideias positivistas permeiam o aprendizado de Ciéncias, em
detrimento do reconhecimento de que “a ciéncia é tanto uma atividade
(aquilo que os cientistas fazem), quanto um corpo de conhecimentos (aquilo
que os cientistas sabem)” (MAYR, 2008, p. 48). Ou seja, de que a ciéncia
apresenta aspectos que sao internos, de cunho tedrico-conceitual e pratico-
metodologico, quanto externos, como a influéncia de aspectos sociais,
culturais, religiosos, politicos, entre outros (MOURA, 2014), os quais podem

gerarinfluéncias mutuas.

ARGUMENTOS CONTRARIOS AO CURRICULO COMUM

Para além da analise do que foi preconizado para o componente curricular
de Ciéncias, pensamos ser fundamental a retomada de algumas questdes
gue foram levantadas ainda a época das primeiras discussdes acerca da base,
no sentido de que, diante dessas, poderemos identificar melhor os limites
que a atual fase deimplementacao da BNCC nos apresenta.

Além do posicionamento de sociedades cientificas como a ANPED,
trabalhos produzidos no Brasil apontam para uma contestacao grande, seja
em relacdo aos moldes especificos da atual base, seja em relacao a
possibilidade de qualquer fundamento comum para o curriculo. Os
argumentos utilizados sao de ordem bastante diversa, mas esses podem ser
reunidos em cinco grandes blocos a partir de seus elementos afins. E
importante destacar que os argumentos dos autores se interpenetram e, por
iSSO, a0 apresentarmos esses argumentos, nao queremos afirmar que o

pensamento desses autores sobre a base se resuma apenas a eles.
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O primeiro bloco se refere as criticas quanto ao atual modelo de base comum
gue, em sua terceira e ultima versao, sofreu uma guinada para retomar as ja
extensamente debatidas pedagogias das competéncias e habilidades. E
visao, por exemplo, de Marsiglia e colaboradores (2017), adeptos da
pedagogia historico-critica, uma pedagogia que, como sabemos, pauta-se
por uma orientacao marxista. O cerne da critica € que nos fundamentos
pedagogicos e na estrutura da BNCC haveria uma énfase quanto aos
‘meétodos, procedimentos, competéncias e habilidades voltados para a
adaptacao do individuo aos interesses do grande capital” (MARSIGLIA et al.,
2017, p.109). O curriculo escolar seria, portanto, esvaziado de seus conteudos,
dando lugar ao atendimento de necessidades imediatas da classe
trabalhadora, principalmente em termos de empregabilidade. Cumpre
destacar que no artigo de Marsiglia e colaboradores (2017) nao ha uma critica
guanto a ideia geral de uma base curricular, mas quanto aos moldes da atual
base. E nisso os autores mantém-se coerentes com o ideario pedagogico que
defendem, visto que, tal pedagogia entende que “se a educagao escolar for
entendida como formacao humana, devera tomar como referéncia para a
definicao dos conteudos escolares as formas mais desenvolvidas e ricas do
conhecimento produzido pela humanidade” (DUARTE, 2007, p. 384). Logo,
se a base contemplasse outros elementos, baseados nas formas mais
desenvolvidas e ricas dos conteudos cientificos, artisticos e filosoficos
produzidos pela humanidade, ndo haveria objecao a BNCC por parte dos
defensores da pedagogia-historico critica.

O segundo bloco de argumentos contrarios, partem daquilo que
consideramos uma visao ingénua de educacao e de politicas educacionais.
Essa visao considera que dadas as atuais condicdes de desigualdades sociais
entre os alunos e de condi¢gdes materiais entre as escolas, a implementacao
de um curriculo comum seria um mecanismo para aumentar tais diferencas
e que a base, por mais que fale em direitos de aprendizagem, seria incapaz de
garanti-los. Neste bloco, além de autores brasileiros, encontram-se também
referéncias no campo curricular de outros paises.

No Brasil, € o caso de autores como Girotto (2019), para quem a base
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nacional, ao nao discutir as condi¢gdes concretas das escolas e ndao enfrentar
as desigualdades educacionais brasileiras, ampliaria as desigualdades. Mas,
sanar desigualdades concretas das escolas de nosso pais seria tarefa de uma
politica educacional curricular? E mais, a constatacao dessa desigualdade
seria, efetivamente, um argumento pertinente para se opor a uma unidade
curricular?

De certa maneira, essa visao € compartilhada por Cossio (2014), pois, segundo
a autora, na disputa pela construcao de um curriculo, estariam envolvidos
distintos projetos societarios e, dadas as condicdes brasileiras, o projeto
politico da BNCC teria relagcdo com um determinado projeto e, com isso,

silenciaria outros projetos, saberes, sujeitos. Nas palavras da autora:

(..) a padronizagao curricular pela definicdo dos conhecimentos adequados para cada etapa e
componente a ser ensinado e aprendido pelas criangas e jovens, mais do que promover a
incluséo, podera tornar visiveis as desigualdades, pois se corre o risco de ndo contemplar as
diferencas e multiplicidades culturais, econdmicas e sociais. Na perspectiva de um padrao
curricular nacional, ao eleger os conteddos escolares, outros contelddos poderdo ser esquecidos
e, portanto, muitos saberes poderao ser silenciados, ou, ainda, algumas representagdes e
discursos discriminatdrios, conservadores e excludentes poderdo ser naturalizados, uma vez que

somente alguns pontos de vistas serdo privilegiados (COSSIO, 2014, p.1581).

Analogamente, esse também é o raciocinio de autores estrangeiros, como
Apple (2002) e Price (2014), que analisam o contexto norte-americano. O
cerne do pensamento desses autores € que a uniformizagao de uma politica
educacional resultaria em aumento de desigualdades sociais e econdmicas.
Se uma politica educacional € capaz disso, poder-se-ia inferir, de forma
legitima, que o contrario seria igualmente possivel, ou seja, uma politica
educacional poderia também diminuir essas desigualdades. Veremos, na
ultima secao deste texto, que tal raciocinio é problematico.

O terceiro bloco de argumentos se assenta na forma como a construcao da
BNCC ocorreu. E um argumento que, de certa maneira, ja estava posto por
Moreira em 1996, quando se debatiam os parametros curriculares nacionais
(PCN). Nesses trabalhos, afirma-se que o processo de aprovacao de uma base
nacional nao foi democratico, ou, na melhor das hipoteses, apresentou
apenas uma fachada de democracia. Nao se deu a devida atencao a
professores da educacao basica, assim como gestores e secretarios da

educacao, relegando a formulacao da base ao debate entre especialistas das
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disciplinas. Algumas participacdes se restringiram a consultas on-line, em
gue os participantes tinham um limite de caracteres para expressar sua
posicao. Um bom exemplo disso pode ser visto no trabalho de Carvalho e
Lourenco (2018), em que os autores analisam com se deu a participacao de
professores na consulta sobre a base no estado do Espirito Santo, e também
em Aguiar (2019).

O quarto bloco de argumentos, que anda pari passu com o terceiro bloco,
afirma que a base se erigiu sob os interesses de grupos com interesses
privatistas na educacao, a exemplo da Fundacao Lemann e do movimento
Todos pela Educacao. Nao ha duvida de que esses grupos tiveram presenca
constante, interessada e interesseira na construcao da base curricular, e que
sua participacao ativa nao se deu sob uma subita vontade de contribuir,
altruisticamente, para a melhoria da educacao publica e a elevacao cultural
do povo brasileiro. Ademais, como alerta Apple (2011), nao devemos cair na
falacia genética de pressuposicao de que uma politica ou pratica oriunda de
certos segmentos sociais, cujas orientacdes politicas possam até mesmo ser
consideradas repulsivas, garante que essa politica sera determinada, em
todos ou em parte de seus aspectos, pela origem desses segmentos. Como ja
expusemos, propostas pedagogicas como a da pedagogia histdrico-critica e
de sociologos da educacao como Michael Young (2007; 2011; 2013) nada
teriam a objetar quanto a ideia de um curriculo comum. Ha, alias, uma
aproximacao grande entre aquilo que a pedagogia historico-critica defende
na educacao escolar, como a transmissao das formas mais desenvolvidas do
conhecimento produzido pela humanidade e a defesa de Young por uma
escola que ensine aos alunos o conhecimento poderoso (YOUNG, 2007).

Eu parto do principio de que a pergunta do curriculo'qual conhecimento?
deva ser tanto uma questao epistemoldgica - que define o que constitui o
direito de aprendizado dos alunos em diferentes etapas e em diferentes
campos de especialidade - quanto uma questao de justica social, a saber, o
direito ao conhecimento para todos os alunos, ainda que eles o rejeitem ou o
considerem dificil. Se certo conhecimento é 'melhor', como podemos nega-
lo atodos os alunos? (YOUNG, 2013, p. 236).
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Certamente, todos aqueles minimamente familiarizados com os debates
acerca das teorias pedagogicas hao de convir que tanto a pedagogia
historico-critica quanto a sociologia do curriculo de Young situam-se a
esquerda do espectro politico, de tal forma que seria considerado
imprudente associar de maneira mecanica a defesa da base com interesses
de grupos privatistas e a contestacao da base aos interesses de grupos
progressistasem educacao.

Por fim, o quinto e ultimo bloco dos argumentos contrarios a base é
centrado, predominantemente, pelo viés epistemologico, na dificuldade, ou
até mesmo a impossibilidade, de se estabelecer critérios pelos quais um
determinado conhecimento deveria compor aquilo que, socialmente se
constituiria como minimo desejavel para a formacao humana. Neste bloco
encontram-se, sobretudo, mas nao exclusivamente, os trabalhos de Macedo
(2014; 2015; 2016; 2017) e Lopes (2015). Aqui destacamos que as autoras
abordam uma série de questdes em seus trabalhos, ndao apenas
epistemoldgicas, como a politica dos agentes privados envolvidos na
elaboracao da base, a relagcao com as avaliagdes em larga escala, a polémica
envolvendo os direitos de aprendizagem, principalmente os sentidos de
certos termos que sao escrutinados por meio da analise do discurso. Mas,
quando se referem a uma proposta de conhecimento, o posicionamento
epistemologico das autoras é claro: qualquer padronizagcao curricular €
construida sobre 0 a “suposicao de que ha conhecimentos universalmente [e
historicamente, em alguns casos] validos atravessa o conjunto das disciplinas”
(MACEDO, 2015, p. 902, grifo nosso).

Argumentos relacionados a impossibilidade tedrica de uma pedagogia, de
um principio racional capaz de estabelecer quais seriam os conteudos
desejaveis de serem ensinados na escola, possuem esteio em uma ontologia.
Para as autoras referenciadas, € impossivel universalizar o curriculo tendo em
vista que o ser humano, como ser genérico e universal, é algo ficticio. O
universalismo, segundo Macedo (2015), sO pode existir na indiferenca em
relacdo as particularidades dos individuos. Assim, o individuo universal so

pode existir por meio do esquecimento dos individuos concretos, com suas
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particularidades étnicas, de género, de classe social, religiosa, cultural, etc.

Evidentemente, tal nominalismo:s em termos humanos conduziria a um
problema ético e politico. O que seria o bem de uma nagao? Como postular
nogOes como justica e democracia se esse for um conceito dependente de
contexto, variavel segundo os diversos individuos que compdem uma
comunidade qualquer? O relativismo ontoldgico, no que se refere ao ser
humano, sempre encontrara, em ultima instancia, uma barreira ética diante
da qual ele se torna impotente. E no campo ético, sobretudo, que o
relativismo demonstra sua fraqueza. Talvez as autoras tenham se dado conta
disso e, para nao incorrer em tal contradicao, precisam, necessariamente,
afastar do horizonte atingivel qualquer sociabilidade em que haja justica
social.

Com isso, estou sim dizendo que justica social é irrealizavel e me colocando
junto a autores que, segundo Salih (2002), Butler define como aqueles que
defendem o principio da irrealizabilidade - dentre os quais a autora coloca a
si mesma, Derrida, Laclau, entre outros. Ao contrario de tornar a luta va, no
entanto, a irrealizabilidade € o que a alimenta e a torna visceral e continua. A
justica social ndo € uma promessa a ser cumprida, como define Derrida
(2005) em relacao a democracia, ela € da ordem do porvir, jamais podera ser
atingida de uma vez por todas (MACEDQO, 2015, p. 904).

Ou, nas palavras de Lopes (2015, p. 447 - 448), 0 maximo que nos restaria
seria uma luta por pautas contextuais, ausentes de qualquer possibilidade de
universalismo, atendidas aqui e acola pelo varejo. A possibilidade da
emancipagcao humana universal € algo, de antemao, descartado.

Com essa interpretacao, o proposito utopico fixo de mudancga social - a
sociedade sem poder ou sem classes, a sociedade sem desigualdades, sem
conflitos, ou qualquer outra construcao utopica analoga que se possa
enunciar - € abandonado ou pelo menos substituido por agendas
contextuais e localizadas, impossiveis de serem enumeradas.

Pelo menos, diante de tais afirmacgdes, a as autoras deixam claro, a despeito
de toda prolixidade, da extensao de seus trabalhos e de afirmacdes de

compromisso “critico” com grupos marginalizados que nao comporiam o

43, Doutrina filosofica que ndo admite a existéncia de entes universais.
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Esses argumentos do ceticismo epistemologico e do relativismo ontolo-
gico nao sao novos. Eles ja apareciam em Moreira (1996), em sua defesa do
multiculturalismo epistémico contra os PCN. Evidente que muito mais
poderia ser dito acerca dessas questdoes, mas as ideias centrais nas quais se
baseia o argumento epistemoldgico da impossibilidade de um curriculo
nacional estdo, grosso modo, expostas aqui. Passemos agora aos

encaminhamentos finais de nossas reflexdes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Convidamos o leitor para uma reflexao séria acerca da “problematica” de
um curriculo nacional comum. A oposicao ferrenha que se fez e continua a
ser feita contra a BNCC carece, a nosso ver, de dois aspectos centrais. Ao
apontarmos esses aspectos nao queremos com isso afirmar que os
argumentos contrarios a base estejam errados. Pelo contrario, ndo vemos
razbes para sinalizarmos erros nos argumentos apresentados e em outros
gue sequer desenvolvemos neste artigo, como por exemplo, a vinculacao que
se estabelecera entre a base comum e as avaliacdes da larga escala ou a
profunda mercantilizacdo que ocorrera com a producao de materiais
instrucionais e cursos de formagao para docentes, sem contar a educagao a
distancia. Estamos cientes de todos esses problemas no contexto atual.
Todavia, parece-nos que tais questoes, por pertinentes que sejam, Nao Nos
habilitam a responder qual conhecimento desejariamos que as futuras
geracdes aprendam ao passar pelo processo de escolarizacao.

Por mais pertinentes que sejam as criticas a base, se tais criticas nao
caminharem, minimamente, a uma possivel resposta a esse
questionamento, podemos afirmar que, em termos concretos de uma teoria
do curriculo, elas muito pouco contribuem. Assim como pouco podem
contribuirem termos praticos para decisdes politicas.

Podemos entado afirmar que o primeiro aspecto de que carecem as criticas
a BNCC € de fundo epistemoldgico e, para isso, trouxemos, neste texto, uma
analise para a disciplina de Ciéncias. Embora tenham ocorrido algumas

modificacdes, a base curricular se manteve, em esséncia, profundamente
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similar aos antigos Parametros Curriculares Nacionais. A base seria, assim,
uma mudanca que veio para deixar tudo praticamente igual ao que estava
antes.

Como oportunamente apontado por Martins (2018), a BNCC veio para
trazer uniformizacao que ja existia, seja pelas propostas curriculares estaduais
€ municipais, seja por documentos nacionais anteriores como 0s pProprios
PCN, seja pelos livros didaticos, seja pela tradicao curricular das proprias
disciplinas. Mas ha mais um elemento, no que se refere aos conhecimentos
gue devem ser transmitidos de acordo com a base, que Martins aponta de
forma aguda. Nos anos em que se seguia a construcao da base nacional, um
fantasma rondava todos aqueles ligados a educacao, em universidades ou
escolas: o fantasma do projeto escola sem partido«. Com a possibilidade de
aprovacao de tal projeto e naiminéncia de professores de Ciéncias terem que
ensinar teorias como criacionismo e terra plana, a oposi¢cao a base, que entao
se mostrava como um falso combate diante de tudo o que foi apontado,
passaria a ser um combate necessario: devemos distinguir, minimamente,
aquilo que queremos ensinar em conformidade com as ciéncias daquilo que
grupos obscurantistas defendem como uma alternativa pedagodgica
‘democratica’, que contemple os supostos “dissensos” da comunidade
cientifica.

Alguém poderia dizer que nossa argumentagcao esta muito fortemente
apoiada em conteudos e com isso Nos impingir a pecha de conteudistas. A
isso responderiamos que diante de uma realidade social que cada vez mais
nega a ciéncia e advoga, as vezes como tentativa de critica, um relativismo
tipicamente pos-moderno, ser conteudista ha muito tempo deixou de ser
algo ofensivo. Ademais, ao focarmos nos conteudos, estamos debatendo
sobre aquilo que consideramos central na atividade docente, que é o
conhecimento. Um professor pode nao ser um bom professor se apenas
detiver o dominio do conteudo que ensina, mas ninguém € professor sem ter
conhecimento do que pretende ensinar para as novas geracdes. Esse foi o
primeiro aspecto pelo qual consideramos insuficiente e, em Mmuitos casos,

desnecessarias as criticas em relacao a BNCC. Ressaltamos isso em relacao

44, Embora o projeto tenha sido arquivado, ele poderé voltar a ser debatido na préxima legislatura. E um perigo que nos deu uma trégua, mas que

né&o foi aniquilado. Conferir em https:/www.camara.leg.br/noticias/549616-sem-consenso-projeto-sobre-escola-sem-partido-sera-arquivado,
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aos conteudos dadisciplina de Ciéncias. Passemos ao segundo aspecto.

O segundo aspecto € maisamplo do que o primeiro e ele se apoiaem uma
determinada compreensao social, orientada por uma teoria. Se entendemos
a realidade social como uma totalidade, como um todo nao caotico, passivel
de ser compreendido, que possua uma esséncia, cujas partes se articulem
fornecendo certa permanéncia ao conjunto, € possivel que encontremos os
fundamentos dessa totalidade. No caso do ser social, a categoria fundanteéo
trabalho. Compreender as relacdes de trabalho na sociedade, em seus
aspectos mais gerais, nos permite compreender como se produz a vida nessa
sociedade. A partir dessa categoria fundante, o ser social se complexifica e
outras esferas surgem, nao por um simples desdobramento mecanico
daquela, mas por entrelacamentos que se determinam reciprocamente.

Embora sejamos pesquisadores interessados no ensino das Ciéncias da
Natureza, Nnosso compromisso teorico em termos sociais € com a teoria
marxista e marxiana. Dito isto e em articulacao com o que foi expresso no
paragrafo anterior, € necessario nos precavermos de interpretacdes rasteiras
gue associam 0 marxismo a um “‘economicismo”. Quando Marx afirma que
‘nao é a consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, € o
seu ser social que determina sua consciéncia” (MARX, 2008, p. 49), o adjetivo
social, que qualifica o ser, faz toda diferenca. O ser social existe a partirde um
conjunto de complexos, como a politica, o direito, a ideologia, os
simbolismos, a educacao etc. Todavia, para que esses complexos ganhem
inteligibilidade, € necessario, antes, entender como os individuos produzem
Mmaterialmente a sua vida.

A educacao, sendo um dos complexos do ser social, também ganha
inteligibilidade materialista quando constatamos de que forma a vida é
produzida na sociedade atual. Para nossos objetivos neste trabalho, vamos
destacar a compra e a venda da mercadoria forca de trabalho. A compra e
venda dessa mercadoria se consolidou como momento dominante no
capitalismo, pois somente ele criou as condi¢des materiais para que tal
mercadoria surgisses. Como uma mercadoria determinante para todo o

sistema, pois apenas ela cria valor e, portanto, mais valor, a sua manutencao é

45. Evidentemente, a forca de trabalho, como atributo humano, é tao antiga quanto o préprio ser social. Mas como mercadoria comercializada, ela é

atributo da sociedade capitalista.
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essencial. Paradoxalmente, para que o sistema se mantenha como tal, os
compradores da forca de trabalho desejam que o seu valor seja 0 menor
possivel. De que forma € possivel o rebaixamento do valor da forca de
trabalho? Sendo ela uma mercadoria como todas as demais, a determinacao
do seu valor se da da mesma forma como se determina o valor de todas as
outras mercadorias, por meio da quantidade de trabalho socialmente
necessaria para produzi-la. Para diminuir o seu valor e dessa forma a sua
expressao monetaria, 0 seu preco, € necessario reduzir o tempo de trabalho
socialmente necessario para produzi-la. Isso se da com aumento da
produtividade dos bens considerados basicos em uma determinada
sociedade e época historica (roupas, certos alimentos etc). Mas, ao contrario

das demais mercadorias, a forca de trabalho tem uma especificidade:

Diferentemente das outras mercadorias, a determinacado do valor da forga de trabalho contém
um elemento histérico e moral. No entanto, a quantidade média dos meios de subsisténcia
necessarios ao trabalhador num determinado pais e num determinado periodo é algo dado
(MARX, 2017, p. 246, grifos nossos).

Apresentamos, pois, em sintese, a que se destina o processo de educacao

na sociedade capitalista:

Para modificar a natureza humana de modo que ela possa adquirir habilidade e aptiddo num
determinado ramo do trabalho e se torne uma forga de trabalho desenvolvida e especifica, faz-se
necessaria uma formagdo ou um treinamento determinados, que, por sua vez, custam uma
soma maior ou menor de equivalentes de mercadorias. Esses custos de formagao variam de
acordo com o carater mais ou menos complexos da forga de trabalho. Assim, os custos dessa
educacdo, que sdo extremamente pequenos no caso da forga de trabalho comum, sdo incluidos

no valor total gasto em sua producdo (MARX, 2017, p. 246-247).

Para a reproducao da sociedade capitalista € necessario que produza mais
forcas de trabalho disponiveis e que seu valor, como mercadoria, seja 0 menor
possivel. Esse € um elemento ineliminavel da educacao nesta sociedade. Nao
reduzimos a educacao a essa fungao, mas sem essa compreensao, tudo o que
se falar acerca da educacao, incluindo as discussdes curriculares, perde o fio
de Ariadne com o qual o complexo educacional pode ser entendido de
forma materialista.

Diante disso, muitos, talvez quase todos, dos debates sobre a BNCC
convertem-se em discussoes inocuas. O Estado capitalista precisa rebaixar o
valor da forca de trabalho, sendo a educacdo um desses meios. Com base

comum ou sem base comum. A superacao desse quadro nao se da porum
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curriculo melhor ou pior, mais ou menos critico, mas com a propria
superacao dessa forma de sociabilidade. Como educadores, lutar por um
curriculo melhor € uma luta legitima e importante, mas € preciso ter clareza
de que se trata de uma luta contra os efeitos, nao contra a causa dos
problemas. E um paliativo, mas ndo cura a enfermidade. E com base nisso
gue nao desprezamos as lutas e contestacdes, afinal, como ja mostramos, os
argumentos contrarios nao estao errados, apenas fogem do ponto central.
Talvez, para nos, educadores, caiba uma analogia com o discurso de Marx de
1865, nareunidao da Primeira Internacional. Diz Marx:

A classe operarias deve saber que o sistema atual, mesmo com todas as
misérias que lhe sao impostas, engendra simultaneamente as condicdes
mMateriais e as formas sociais necessarias para uma reconstrucao econémica
da sociedade. Em vez do motto conservador: “‘Um salario justo por uma
jornada de trabalho justal’, devera inscrever na sua bandeira esta divisa
revolucionaria: “Abolicdo do sistema de trabalho assalariado!” (MARX, 2010, p.
141).

Como educadores, sem desprezar as lutas por um curriculo justo,
fundamentado epistemologicamente, devemos, sobretudo, lutar contra esse
sistema que sequer consegue universalizar a educacao basica (MACENO,

2019), seja essa educacao com conteudos basilares ou sem esses conteudos.
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Oq O lugar do ensino da arte na nova BNCC:

experiéncias de formacao.

Aurélia Regina de Souza Honorato

Silemar Maria de Medeiros da Silva

INTRODUCAO

Assumimos o papel de professoras de Artes no dia em que escolhemos
fazer uma graduacao nessa area. O envolvimento com o ensinar e aprender
arte vem acompanhando essa formacao que se responsabiliza, assim, em
diferentes tempos e espacos, por multiplos desafios. Iniciar uma escrita que
se propode trazer as discussdes mais contemporaneas deste percurso, Nnao Nos
afasta de contarmos um pouco desta historia com o objetivo de evidenciar
desdobramentos das novas orientacdes para o Ensino Fundamental.
Orientacdes estas, aprovadas em 2017 e em vigor, a saber: a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Considerando aqui o ensino da arte, a presente
escrita se apresentaentre oirevirde uma historia de muitas maos. Que maos
sao essas? As maos das autoras e das professoras e professores com quem
tivemos a oportunidade de construir esta trama de saberes que se envolve no
revisitar a legislacao em vigor das Politicas Publicas, em especifico a BNCC, no
exerciciode abrirmosdialogos com a area da arte e seus desdobramentos.

Somos hoje professoras do Curso de Artes Visuais da Universidade do
Extremo Sul Catarinense. Nossa formacgao se deu, e ainda acontece, em
especial, dentro desta instituicao. Fizemos a graduacdao em Educacao
Artistica com habilitagcdo em Artes Plasticas na década de 1980. Embora
nesta época o ensino da arte trouxesse ainda a importancia do aprendizado
do desenho geomeétrico ou livre, foi nos anos 80 que surgiram associagoes de
professores e pesquisadores de arte que buscavam discutir novos conceitos e
diretrizes para o ensino da arte. Vivenciamos esse periodo de perto e foi nesta
época que surgiu a Arte-Educacao, como um movimento que foi
conquistando espacos cada vez mais solidos no contexto das escolas.
Fizemos, na década de 90 nossas especializacdes, as quais ja traziam o termo
Arte-Educacao. Participamos de Congressos Nacionais e Internacionais, nos
quais foram discutidos o papel da arte na educacao e a busca de um ensino

valorizado e obrigatorio na Educacao Basica em todo o territdorio nacional
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brasileiro. Foram nesses eventos, nessa construcao em rede que a area de
artes foi incluida nos curriculos das escolas e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de1996 (LDB 9394/96).

Depois da LDB 9394/96, foram distribuidos a todos os professores do
territorio brasileiro os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs. Recebemos
0s PCNs em casa em 1997, ano em que foram publicados. Logo em seguida
tivemos o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil - RCNE],
outro documento, ainda que nao obrigatdrio, tinha como papel nortear os
trabalhos dos professores de todas as areas do conhecimento, inclusive da
arte. No estado de Santa Catarina, neste periodo, construiu-se coletivamente
a Proposta Curricular do Estado, um documento que se propds a nortear a
pratica pedagogica das escolas publicas da rede estadual de ensino. Teve sua
primeira versao ha quase 30 anos e tem seu alicerce nos principios do
materialismo-historico e dialético como filosofia e na abordagem historico-
cultural como procedimento pedagogico. Vivenciamos essa historia e fomos
nos fazendo professoras. Dito isso, somam-se as experiéncias vividas em
Nosso envolvimento com a formacao de professores do Curso de Artes Visuais
Licenciatura da UNESC, nos encontros do Arte na Escola Polo UNESC, em
nosso papel de coordenadoras de area do Programa Institucional de
Iniciacao a Docéncia - PIBID - de Artes Visuais UNESC, e nas formacdes dos
diferentes municipios proximos a nossa instituicao de ensino que Nnos
chamam para auxiliar na sua formacdo continuada. E a partir dessa
experiéncia que Nos propomos aqui a refletir sobre a questao que nos Mmove:

qual olugardo ensino da arte na nova BNCC?

TEMPOS DE CONQUISTAS

O tempo apresenta diferentes instantes do ensino da arte na historia da
educacao brasileira. Instantes estes que transformam o presente e abrem
possibilidades de repensar o caminho percorrido para construir outros
caminhos, outros instantes. Como agua viva, que €, mas nao € ainda..que esta
a meio caminho de ser, o ensino da arte cria linhas que tragam percursos,

pontos que formam conexdes, trajetorias, as vezes cruzadas, as vezes
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paralelas que promovem encontros. Encontros que nascem e crescem com o
tempo. O tempo que abre espacos, que aqui vamos evidenciando enquanto
conquistas de um ensino da arte no contexto da educacao brasileira.

Remetemo-nos a um contexto de educacao, considerando a disciplina de
Artes em especifico. Nessa direcao, Ferraz & Fusari (2009), nos auxiliam
quando, em relacdao ao ensino da arte, contam do caminho percorrido. O
desenho, por exemplo, era a base da educacdo em arte nas primeiras
décadas do século XX, e apresentava-se ainda (heranca do século anterior)
revestido do sentido utilitario de preparacao técnica para o trabalho. Os
programas de desenho do natural, desenho decorativo e desenho
geomeétrico eram centrados nas representacdes convencionais de imagens;
0s conteudos eram bem discriminados e abrangiam noc¢des de proporcao,
perspectiva, construgcdes geomeétricas, composicao, esquemas de luz e
sombra. (FERRAZ & FUSARI, 2009). Somos herdeiras dessa historia, e muitas
vezes ainda percebemos a resisténcia desse ensino que sustenta o ensino de
arte na chamada Pedagogia Tradicional. Nessa perspectiva os professores e
professoras ministravam os conteudos por meio de atividades que primavam
pela repeticao e tinham como objetivo principal o exercicio da memorizacao
pelo treinodoolhoedamao, e comisso desenvolver ainteligéncia, o gostoe o
senso moral. Os conteudos, para essa tendéncia pedagogica, eram (sao)
considerados verdades absolutas, e a postura do professor perante o aluno &
autoritaria.

Na BNCC o desenho vem como forma de expressao artistica e esta,
normalmente, ligado a experimentar e analisar diferentes formas, ainda que
nao evidencie as amplas relacdes do desenho com a arte, mas ndo ovincula a
rigidez da geometria. Esse papel esta vinculado as construcdées geometricas -
como representacdes convencionais de imagens, citadas por Ferraz & Fusari, -
e 0 encontramos na unidade tematica chamada Geometria, a qual esta na
area de conhecimento da Matematica. Essa vem sendo uma discussao que
eventualmente é evidenciada nos encontros de formagao com os professores
de Artes, com os quais buscamos dialogar.

Conhecer nossos caminhos nos permite compreender de onde vem
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nossas herancgas. A historia conta que a partir dos anos 50 foram incluidas, no
curriculo escolar, trés novas materias: Musica, Canto Orfednico e Trabalhos
Manuais, gue mantiveram o carater e a metodologia do ensino do desenho
apresentado desde o inicio do seculo. O ensino e a aprendizagem de arte
focam-se na transmissao de conteudo produtivistas desvinculados das
diferencas individuais. E um ensino que cumpre a funcio de manter a divisao
social ja existente na sociedade. Nessa concepc¢ao de educacao o mais
importante, 0 mais valorizado é o resultado dos trabalhos em detrimento do
processo de desenvolvimento dos alunos em arte. Essa posicao era percebida
(e ainda €) na atencao dispensada nas exposi¢coes dos trabalhos escolares no
patio da escola, na organizacao do caderno ou da pasta de desenhos enviada
aos pais no final de cada bimestre letivo, assim como nas apresentacdes de
musica, danca e teatro especialmente preparados com essa finalidade.

Sera que ainda fazemos isso? Sera que os documentos oficiais nos apon-
tam para esse tipo de curriculo? Ou precisamos reformular nossos curriculos,
reformulando nossa maneira de pensar sobre acdes que ainda persistem em
acontecer nas escolas Brasil afora, como por exemplo: sobre a transmissao de
conteudo produtivistas desvinculados das diferencas individuais?

A BNCC é um conjunto de orientacdes que tem a funcao de nortear os
curriculos das escolas, redes publicas e privadas de ensino, de todo o Brasil. O
que diz a Base sobre essas questbes? Centrada no compromisso com a
educacao integral, a Base defende o conviver e aprender com as diferencas e
as diversidades, o que nos sugere um caminho diferente do que apontado
nosanos 50, uma heranca que precisa ser ressignificada.

Outra tendéncia que tem influenciado o ensino de arte € a Pedagogia
Nova, também chamada de Movimento da Escola Nova ou Escolanovismo,
gue chega ao Brasil a partir de 1930 e é disseminada entre os anos 40 e 60
com as escolas experimentais.

Esse movimento surgiu com o Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova (1932) e foi resultante
das reivindicagdes e conscientizagao de diversas mobilizagdes sociais sobre a necessidade de
democratizagdo da educacdo brasileira. Estruturado com base pedagdgica renovada, defendia

uma escola publica obrigatdria para todas as classes sociais. (FERRAZ & FUSARI, 2009. p. 47).

Essa tendéncia é marcada pelos estudos e pesquisas nas areas da
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psicanalise, da psicologia cognitiva e da gestalt. Enfatiza a expressao como
um elemento da subjetividade e da singularidade que os alunos
demonstram em todas as suas atividades. Os professores passam a se
orientar observando as particularidades de seus alunos e promovendo novos
meétodos didaticos como o trabalho em equipes. O ensino e a aprendizagem
de arte referem-se as ‘“experimentacdes artisticas, inventividade e ao
conhecimento de si proprio, concentrando-se na figura do aluno e na
aquisicao de saberes vinculados a sua realidade e diversidade individual”
(FERRAZ & FUSARI, 2009. p. 51). O foco sai do conhecimento do conteudo e
vai para o aluno que é visto como um ser criativo e que a partir de diferentes
estimulos passa a expressar-se artisticamente. Ele aprende fazendo, e isso o
torna capaz de contribuir efetivamente com e na sociedade. E uma
perspectiva metodoldgica que considera o processo como fundamental, o
produto ndo interessa. O que Nao se sustenta nos anos 60 e 70, pois, 0 Mundo
tecnoldgico se apresenta em crescente expansao e a educacgao brasileira €
considerada insatisfatoria na formacgao de profissionais, tanto em nivel médio
COMO NO superior, para suprir as necessidades do mercado de trabalho. Nesse
contexto surge a Pedagogia Tecnicista que vem para ampliar a eficacia da
escola objetivando a preparacao de pessoas capazes, produtivas e
competentes. Pessoas essas que serao a mao de obra desse mercado que
valoriza a industrializacdo e o desenvolvimento econdmico do pais. Para
atingir esses objetivos a escola transforma seu curriculo incorporando a ele o
moderno e o tecnolodgico, e considera o professor como um técnico que
precisa ser capaz de elaborar um competente planejamento escolar. O foco
nessa tendéncia € a organizacao racional dos elementos curriculares
essenciais - objetivos, conteudos, estratégias, técnicas, avaliagcao - que devem

serexplicitados nos documentos como os planos de aula.

[..] concomitante ao enraizamento da pedagogia tecnicista no Brasil, &€ assinada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional n. 5.692/71, que introduz a Educacdo Artistica no
curriculo escolar. Os professores de Desenho, Musica, Trabalhos manuais, Canto Coral e Artes
Aplicadas, que vinham atuando segundo os conhecimentos especificos de suas linguagens,
viram esses saberes repentinamente transformados em “meras atividades artisticas”. Desde a sua
implantacdo, observa-se que a Educagao Artistica € tratada de modo indefinido, o que fica
patente na redacdo de um dos documentos explicativos da lei, ou seja, o parecer n.540/77: “n&o é
uma matéria, mas uma area bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das
tendéncias e dosinteresses”. (FERRAZ & FUSARI,2010. p. 39-40).
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A Lei e o parecer apresentam uma contradicao que assombra ainda hoje o
ensino da arte: ao mesmo tempo em que a disciplina (matéria que nao é
matéria) € vista como aberta ao bel-prazer de quem se interessar, precisa ter
um planejamento condizente com as exigéncias da nova pedagogia
estabelecida, onde objetivos, conteddos, métodos e avaliacao devem estar
explicitados. Nessa situacao, e sentindo-se inseguros e despreparados, 0s
professores e professoras apoiam-se em livros didaticos disponiveis nas
bibliotecas. Livros estes com pouca base tedrica para fundamentar as acdes e
com muitos exemplos de atividades descoladas do contexto da escola, do
professore doaluno.

Nos encontros de formacao de professores, € comum, buscarmos ouvir os
professores, 0s quais evidenciam experiéncias que vao relatando enquanto
encontram ecos em histdrias trazidas pelos colegas de profissao. Em um dos
encontros com os professores do Arte na Escola Polo UNESC, junto a
Secretaria de Educacao de Criciuma SC, foi nos solicitado analisar os livros
didaticos que seriam escolhidos para o ano seguinte, encontro que
aconteceu em 2019, momento em que a discussao da BNCC estava latente. A
solicitagcao dos professores e professoras nos traz para um cenario positivo: de
que forma esse ou aquele livro didatico abrem espaco para a autonomia e
autoria de professores e alunos? Esta era uma das perguntas que faziamos
uns aos outros. Que tipo de producao artistica os autores priorizavam? Quais
as relacdes estabelecidas entre o livro didatico e a BNCC, e em especifico, o
contexto dos alunos? Percebemos que muitas coisas mudaram, a estrutura
dos livros foi modificada, nossos professores se fazem questionadores,
procuram construir seus caminhos buscando ampliar olhares sobre o que
ensinar,como ensinar, porque ensinar, e enquanto constroem seus caminhos
se dispdem a aprender a caminhar. A ressignificar seus passos. Encontramos,
nessa direcao, a compreensao de que a arte muda e com ela o ensino da arte
também deve mudar.

E para finalizar esse apanhado histdrico e conceitual das tendéncias
pedagodgicas apresentamos a Tendéncia Realista Progressista que surge, em

paralelo as demais, a partir dos movimentos pela educacao que se ocupam
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em pensar sobre uma analise critica das realidades sociais e sobre uma
educacao conscientizadora do povo. Engajadas nessa tendéncia surgem
pedagogias que propdem uma educagao que avance para além da escola,
qgue tenha um carater nao autoritario e nao diretivo ‘“visando libertar as
pessoas da opressao, da ignorancia e da dominacao” (FERRAZ & FUSARI,
2010. p. 42). A escola, nessa perspectiva realista progressista deve ser
valorizada e deve, na sua pratica, reconhecer e considerar o seu entorno. O
processo educativo deve ser eficaz e seus métodos precisam superar 0s
meétodos tradicionais promovendo a iniciativa do aluno e do professor em
dialogo com a cultura acumulada historicamente, mas sem perder de vista a
sistematizacao logica dos conhecimentos. As relacdes sociais e politicas sao
observadas e consideradas no processo de aprendizagem, mas predomina o
processo de transmissao e assimilagao dos conteudos cognitivos. Essa ultima
tendéncia apresentada € a que ainda permanece no debate atual, e se abriu
em outras tendéncias como a Pedagogia Libertadora proposta pelo
educador brasileiro Paulo Freire, e a Pedagogia historico-critica evidenciada
pelo professor de historia da educacao da Universidade Estadual de
Campinas, Dermeval Saviani.

As discussdes sobre conteudos e métodos a partir dessas tendéncias
pedagogicas vém apresentando, para o cenario da educagao nacional, outras
perspectivas conceituais e transformadoras. Todas essas perspectivas
educacionais contribuiram no tracado do caminho de estabilizacao da
disciplina Artes no curriculo da escola basica. No percurso de sermos
professoras de Artes na escola publica e na universidade vivenciamos muitos
debates e experimentamos na pratica muitas dessas tendéncias. E
importante marcarmos aqui episodios da histdria que foram pontos fortes
para o estabelecimento da disciplina e da area da arte na educagao como

espacos de conquista.

E AHISTORIA MOSTRA OS CAMINHOS PERCORRIDOS

Neste movimento de repensar os caminhos percorridos pela educacao

brasileira, um marco importante no ensino da arte, e que precisa ser
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retomado para podermos olhar para estes novos tempos € o movimento
chamado Arte-Educacaos, liderado por Ana Mae Barbosa e que apresentou
aos professores e professoras de Artes uma revolucionaria maneira de aliar a
historia da arte, a analise das obras ou objetos de arte e o fazer artistico. A essa
nova forma de ensinar arte chamou-se Metodologia Triangular, hoje mais
conhecida como Abordagem Triangular ou Proposta Triangular. Essa
abordagem vinha quebrar com o conhecido sistema de ensino de arte,
especialmente visual, em que o aluno era levado apenas a se expressar, e
propunha que se trabalhasse com trés acdées mental e sensorialmente
basicas quais sejam: criacao (fazer artistico), leitura da obra de arte e
contextualizacao. (BARBOSA,1998. p. 33).

Diversos encontros nacionais e regionais de Arte Educacao aconteceram
para falar sobre a Proposta Triangular e também apresentar experiéncias de
sucesso com a nova metodologia para o ensino da arte, que, de certa maneira,
mudou o panorama da disciplina frente ao Ministério de Educacao e Cultura
do governo federal, assim como frente as secretarias de educacao estaduais e
municipais, e em pequena escala a comunidade escolar. Essa mudanca se
concretizou em 1996 com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB 9394/96 (BRASIL, 1996, Art. 26, § 2°) que estabelece
que o ensino da Arte se constitua como “‘componente curricular obrigatorio,
nos diversos niveis da educacao basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos”. O que vinha sendo realizado na
Educacao Artistica era a pratica da polivaléncia e essa nova lei acaba por
apontar possibilidades de um trabalho no ensino da arte com maior énfase
nas caracteristicas das especificidades das linguagens artisticas, buscando
um didlogo com todas as culturas e formas de arte, do erudito ao popular. E a
partirda LDB de 1996 que o Ministério da Educacao e Cultura-MEC,em 1997,
lanca os Parametros Curriculares Nacionais - PCN que sao organizados por
area de conhecimento e também por niveis de ensino: Ensino Fundamental |
(séries iniciais); Ensino Fundamental Il (séries finais) e Ensino Médio. Esses
documentos estao disponiveis nas bibliotecas das escolas, foram distribuidos

via correio a todos os professores cadastrados nas escolas publicas na época e

47. Tal movimento teve inicio fora da educagdo escolar e com base nas ideias metodoldgicas da Escola Nova. Esse modo de conceber o ensino da arte

propde uma agdo educativa criadora, ativa e centrada no aluno. (FERRAZ e FUSARI, 2010).
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hoje estao disponiveis para download no site do ministério. A disciplina Artes
€ colocada, nesse documento, no mesmo patamar das demais disciplinas do
curriculo escolar: [..] as partes estdao organizadas de modo a oferecer um
material sistematizado para as acdes dos educadores, fornecendo subsidios
para gue possam trabalhar com a mesma competéncia exigida para todas as
disciplinas do projeto curricular (BRASIL,1997.p.15).

Assim, vé-se tanto na Lei como nas orientacdes curriculares dos PCN a
consolidacao do posicionamento da area da arte como area de
conhecimento e de estudo na educagao escolar e, por decorréncia, o
reconhecimento de sua relevancia na formacao de criancgas e jovens. Pode-se
dizer que foi a partir do final dos anos 90 que uma significativa mudanca
aconteceu nas propostas curriculares de ensino de arte nas escolas de ensino
basico, assim como nos cursos de formacgao inicial de professores.

A perspectiva metodoldgica proposta nos PCN traz os conteudos da area
organizados por trés eixos norteadores de aprendizagem: producao em arte
que aponta para o processo de criacao individual do aluno; fruicao que se
baseia na apreciacao significativa da arte; e a reflexao que tem foco na arte
como uma producao pessoal e que esta ligada a variedade das culturas
humanas de diferentes tempos historicos. Percebe-se aqui a influéncia da
Proposta Triangular que apresenta também trés eixos como base para um
expressivo conhecimento em arte: o fazer artistico; a analise de obras e a
historia da arte. Essa influéncia aparece também na Proposta Curricular do
Estado de Santa Catarina (1998), documento elaborado com a participagao
de professores especialistas atuantes na rede publica estadual, nas diferentes
areas do conhecimento. Para esse documento “‘um ensino da arte
significativo compreende o objeto artistico a partir de trés areas do
conhecimento: a producao, a fruicao e a contextualizacao (das linguagens
visual, musical e cénica)’ (PROPOSTA,1998. p.194).

E uma proposta que tem como base metodoldgica a perspectiva historico-
cultural que considera o aluno um ser pensante, que a partir do encontro que
tem com a obra artistica passa a ter experiéncias estéticas que possibilitam o

acesso aos bens culturais produzidos pelas diversas culturas, apreendendo os
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os seus significados. O documento apresenta uma lista de conteudos para
cada linguagem artistica - artes visuais, musica e teatro - e que sao separados
por nivel de ensino. Mais uma vez percebe-se a formatacao de uma proposta
de ensino de arte que busca um método com regras definidas, inclusive
trazendo exemplos de atividades a serem desenvolvidas com os alunos,
como se o estado todo tivesse criancgas iguais, professores iguais, escolas
iguais, comunidades iguais. Mas esta historia nao é fixa, ela se move e se
reconstroi, se ressignifica. Retomando a LDB 9394/96, encontramos no Atrt.
26,que:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacio-
nal comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela.

Podemos comemorar um tempo de conquista da Arte como disciplina
obrigatdria no percurso que contamos até aqui. Tivemos, de 1996 ate 2017, 20
anos de historia com envolvimento da elaboracao e aprovacao de uma Base
Nacional Comum? Quanto tempo se passou e quantas mudancgas, quantas
questdes importantes exigiram atencao e luta para que fosse contemplada a
arte enquanto obrigatoriedade nos diferentes niveis da educacao basica? A
Base Nacional Comum Curricular da Educacao Basica, aprovada em 2017,
passa a ser um documento obrigatdrio que norteia a reformulacao dos

curriculos dos estados e municipios de todo o pais.

CAMINHANDO PELAS MARGENS

Quando a BNCC comecou a ser estudada para ser escrita e publicada, as
associacdes nacionais, estaduais e locais de professores e professoras de Artes
e pesquisadores da area se movimentaram para garantir a manutencao da
disciplina, como obrigatdria, nos curriculos da educacao basica. Em
diferentes momentos das discussdes foi cogitado retira-la da
obrigatoriedade. Isso mostra o quanto € fragil o lugar da arte nas concepcdes

de aprendizagem apresentadas nos documentos oficiais e mesmo nas
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diretrizes legais para a educacao em nosso pais. Precisamos estar sempre
alertas. Tivemos avancos e retrocessos € nesta versao final da BNCC para a
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, percebe-se um movimento de
deslocamento da disciplina. Ensino de Arte perde a posicao de area e €
alocado na area de Linguagens, junto as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira e Educacgao Fisica.

A Arte como um componente dentro da Area de Linguagem corre o risco
de se tornar apenas uma disciplina acessoria que ajudara a compreender
determinado conteudo de Lingua Portuguesa ou de Literatura, acarretando
na negligéncia de seus conteudos proprios que ajudam na reflexao e na
critica de objetos artistico-culturais situados em diversos tempos historicos e
em diferentes contextos culturais. No texto da BNCC, as Linguagens Artisticas
(Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro) sao consideradas como
subcomponentes do componente Arte, dando margem para interpretacées
equivocadas e para o retorno da famigerada polivaléncia, tendo como
justificativa a necessidade davalorizacao do trabalho interdisciplinar.

Olhando para esta realidade, nos autoras fomos convocadas a desenvolver
um trabalho de transposicao didaticass da BNCC no campo da arte, parauma
proposta curricular de um dos municipios de nosso entorno. O desafio foi de,
junto com o grupo de professores e professoras de Artes do municipio,
fazermos a leitura critica e reflexiva do documento e a partir de ai construir
uma proposta que levasse em conta o contexto local e regional em seus
diferentes aspectos. Um grupo criado pela secretaria de educacao a partirde
um convite, isto &, quem fez parte do grupo escolheu estar |a. Isto para nos fez
muita diferenca, pois foi um grupo interessado em conhecer o documento,
estuda-lo e produzir um material de trabalho com base nas experiéncias
construidas na educacao basica da regido. Professores e professoras que
inventam seus percursos a partir da escuta entre seus pares, da percepgao
atenta para seu entorno e que tém o compromisso com o ensinar e aprender.

No exercicio deste estudo, e com base nas orientacdes advindas dos
documentos norteadores do Estado de Santa Catarina - Curriculo Base da

Educacao Infantil e do Ensino Fundamental do Territorio Catarinense - nos

48. O 'trabalho' que faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, € chamado de transposigao didatica” (CHEVALLARD, 1991, p.39).
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apoiamos na Teoria Historico-cultural compreendendo-a a partir de duas
posicoes: a tedrica e a metodoldgica. Tedrica na medida em que é preciso
conhecer os processos de desenvolvimento dos sujeitos na direcao de
contribuir para que se apropriem das maximas possibilidades humano
genéricas produzidas nas mais diferentes esferas da vida. E metodoldgica na
medida em que é preciso construir um metodo cientifico proprio do ensinar
gue nos permite explicitar as possibilidades concretas de contribuir, em
nossa atual sociedade, para que cada sujeito se aproprie dessa forca social
produzida peloser humano (VIGOTSKI, 1989).

Construimos uma metodologia de leitura nos pequenos grupos de partes
especificas do documento e posterior apresentacéo e debate. A medida que
fomos avancando nesta estratégia viamos as dissonancias apresentadas no
texto com relagcao as concepcdes e praticas do grupo. Foram momentos de
desconforto, indignacao, apaziguamento, conformismo, transgressao. Nos
vimos capazes de olhar para as diretrizes a nos colocadas, com suas palavras e
concepgdes um tanto veladas, e decidir por caminhar pelas margens, sem
abandonar nossa histdria de conquistas no ensino da arte e sem deixar de
cumprir nosso papel de formadores e formadoras de criancas e jovens.

Quando nos deparamos com a linguagem trazida na BNCC (BRASIL, 2017)
com relagdo aos termos de nosso cotidiano do ensino da arte, ficamos
atentos e comecamos um processo de interpretacao a partir daquilo que
consideramos fundamental. O componente curricular Arte esta organizado,
no documento, em quatro linguagens: Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro,
acrescida das Artes Integradas. Elas sao intituladas de Unidades Tematicas,
gue por sua vez sao arranjos de Objetos de Conhecimento que enfatizam as
especificidades de cada uma delas. O grupo percebeu neste arranjo uma
aproximagao com a polivaléncia e se posicionou defendendo que a proposta
do municipio oriente que cada professor possa partir da linguagemem que é
habilitado, realizando dialogos significativos com diferentes campos da arte,
considerando as formas hibridas e contemporaneas do fazer artistico.

Acreditamos que cada uma das linguagens da arte sao conhecimentos

gue o estudante tem o direito de vivenciarao longo de sua trajetoria na escola

49. As Artes Integradas referem-se as relagdes entre as linguagens.
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de Educacao Basica, de modo que possibilite a ampliagcao de sua percepcao
de mundo, seu modo de pensar e agir, conhecer os significados culturais e
simbolicos construidos pela humanidade e conhecer-se e reconhecer-se
como produtor nesse contexto.

Quando passamos a discutir os Objetos de Conhecimento muitas duvidas
apareceram. Tudo muito novo para processarmos. Foi um grande desafio
para Nos duas, professoras formadoras naquele momento, pois também
tinhamos duvidas sobre como encaminhar a atividade para chegarmosaum
consenso basico no grupo. Nos duas divergimos em algumas ideias, e
tivemos que lancar esta posicao divergente ao grupo para que juntos
encontrassemos o caminho a seguir nagquele momento. A partir de ai
provocamaos O grupo a criar. Estavamos em uma sala de aula nao tradicional,
isto €, uma sala grande com dez mesas redondas e que acolhiam de quatro a
seis pessoas cada uma. Nas paredes do entorno da sala, além de dois
projetores (um em cada duas das paredes), tinhamos a nossa disposicao,
nove quadros brancos. Exatamente o numero de Objetos de Conhecimento
apresentados no documento relativos ao componente curricular Arte.

Os Objetos de Conhecimento sao apresentados na BNCC (BRASIL, 2017)
como um arranjo de conteudo, conceitos e processos. Em Arte, eles
apresentam as especificidades de cada uma das linguagens, sendo que

alguns aparecem para todas as linguagens e outros nao.

Cumpre destacar que os critérios de organizagao das habilidades na BNCC (com a explicitagdo
dos objetos de conhecimento aos quais se relacionam e do agrupamento desses objetos em
unidades tematicas) expressam um arranjo possivel (dentre outros). Portanto, os agrupamentos
propostos ndo devem ser tomados como modelo obrigatério para o desenho dos curriculos
(BRASIL,2017.p.195).

Esta organizacao apresentada e esta indicacao de flexibilizacdo para a
elaboracao dos curriculos nos abriu a possibilidade de criagcao que propomos
ao grupo, reunido entao nesta sala e neste contexto, com cada Objeto do
Conhecimento colocado graficamente em cada quadro branco. Pedimos
que voluntariamente os participantes escrevessem nos quadros suas
percepcdes sobre os possiveis conceitos que definiriam os Objetos do
Conhecimento ali apresentados. Foi uma tarde, e mais outra, e mais outra, de
producao critica e constituida de muita parceria entre o grupo.

Apresentamos aqui o resultado deste trabalho:
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OBIJETO DO CONHECIMENTO CONCEITO CRIADO NO GRUPO

Contextos e Praticas O conjunto de conhecimentos que definem diferentes
culturas e fazeres dentro de tempos e espacos da arte.

Elementos da Linguagem O conjunto de codigos que constituem cada uma das
linguagens (Artes Visuais, Musica, Teatro, Danca e Artes
Integradas).

|\ E =S SNSRI [ S30 as manifestacOes das artes e das culturas local,
regional, nacional e internacional, de diferentes tempos

e espacos.

Materialidades S3o os materiais, recursos e meios com 0s quais a

producao artistica acontece.

Processos de Criagéo S&0 0s percursos poéticos e estéticos de artistas,

criangas e jovens.

Sistemas de Linguagem O conjunto de sistemas que compde o0 campo

profissional na area das artes.

Notacao e Registro Musical Conjunto de registros de sons que caracterizam a
linguagem musical de forma grafica, possibilitando sua

leitura e aplicacao.

Patrimonio Cultural Refere-se ao conjunto dos bens culturais materiais e
imateriais, em especial os nacionais, nas diferentes
linguagens artisticas. Considera-se sua importancia

historica e cultural evidenciando a preservacao.

Arte e Tecnologia Estudos e desenvolvimento de poéticas relacionadas as

tecnologias e recursos digitais.

Nesta experiéncia o que conquistamos foi uma proposta curricular e
pedagogica com caracteristicas singulares daquele grupo sem deixar de
contemplar aquilo que o documento nacional preconiza. Chamamos a isso
de caminhar pelas margens. Consideramos que todo esse movimento
acontecido no ensino da arte em nosso pais contribuiu e modificou o

panorama da disciplina. Hoje os professores e professoras de Artes, as escolas,
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0s cursos de graduacao de licenciatura em arte conquistaram um outro
espago no cenario educacional. Mas, pensamos que mais uma vez é
necessario mudar, pois tentar enformar o ensino da arte por meio de
meétodos generalizados engessam-no, tiram-lhe a flexibilidade e a sua
capacidade de deslizamento, deslocamento e de nao-pertencimento.

Na perspectiva de Lavelberg (2018) professores e professoras que atuam
nas escolas e com o apoio de seus gestores, podem definir conteudos e
estratégias que sejam distintos e permitam que a BNCC seja um passo
adiante. O documento apresenta uma estrutura € uma concepgao por
competéncias e habilidades que sao advindas do mundo do trabalho, que
por sua vez & percebido sob a légica do capital, mas isso nao impede que as
construcdes dos projetos locais e regionais, associadas a formacao docente,

consigam impulsionara melhoria da arte na educacao escolar.
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O Ensino Religioso, a Base Nacional Comum
08 Curricular - BNCC e as Ciéncias da Religiao: a

cidadaniade um componente curricular

Jéferson Luis de Azeredo
Maria Cristina Caetano

Paulo Agostinho Nogueira Baptista
INTRODUGAO

O Ensino Religioso tem uma historia de controvérsias, desde a Colbnia.
Durante anos foi conhecido como “aula de religiao” E, era de fato,
predominantemente crista e Catdlica. E s6 alguns séculos depois,
precisamente na década de 1970, comegou a ser concebido como um
componente escolar, sem filiacado religiosa, distinto da catequese ou da
doutrinacao (GRUEN, 1974). E essa visao nasce no contexto da criacao do
primeiro curso de Ciéncias da Religiao do Brasil, em 1969, na UFJF (PIEPER,
2018).

No marco dos 50 anos das Ciéncias da Religiao no Brasil, sendo o Ensino
Religioso considerado uma “Ciéncia da Religido Aplicada”, e com a sua
inclusdo na BNCC (BRASIL, 2017a), bem como a criagao das Diretrizes
Curriculares Nacionais - DCN da licenciatura de Ciéncias da Religiao (BRASIL,
2018), este capitulo tem como objetivo refletir sobre essa cidadania,
conquistada aduras penas.

O percurso comega com uma breve abordagem historica dessas idas e
vindas do ER no pais, depois trata da importancia de sua inclusao na BNCC e
O seu papel na construcao da cidadania e da formacdo da consciéncia de
direitos para todas as pessoas. Ainda discute como o ER e BNCC podem ser
analisados a luz do pensamento descolonial e da interculturalidade. Por fim,
reflete sobre esse componente curricular na BNCC e nos curriculos
referenciais e seus desafios e problemas diante de sua area formativa: as

Ciénciasda Religiao.

BREVE PANORAMA HISTORICO DE IDAS E VINDAS DO ENSINO
RELIGIOSO NO BRASIL

Durante muitos séculos, desde o Brasil colénia, havia a predominancia de
doutrinas e formas liturgicas do catolicismo em todos os espacos sociais. Essa

tradicdo vinda da Europa se caracterizava basicamente como processo de
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evangelizacdao e, com ela, posteriormente, na criacdo de escolas pelos
jesuitas, introduzindo-se as aulas de Religidao. Assim comeca o Ensino
Religioso no Brasil, como espaco, prioritariamente evangelizador,
doutrinador, e sob o olhar atual: colonizador.

Ainda dentro desse modelo colonial, com funcao ideoldgica catequizante
(SEVERINO, 1986) o Ensino Religioso, no seu auge com 0s jesuitas e em seu
ponto de menor influéncia com a Reforma Pombalina, sempre se mantinha

na meta de estabelecer uma “religiao oficial”:

Nos periodos colonial e imperial, [..] a religido catdlica mantinha tantos privilégios junto a Coroa
guanto o monopdlio do ensino, que ancorava-se no idedrio humanista-catolico, privilegiando-se
as “Aulas de Religido’, ministradas com ortodoxia em vista da evangelizagdo e dos principios da
cristandade. (CAETANO; OLIVEIRA, 2007, p.23).

Outra base historica importante foi a forte tendéncia iluminista e positi-
vista que chegou ao Brasil no século XIX, principalmente em 1889,
politicamente com o Marechal Deodoro da Fonseca, numa nova
configuracao para as escolas, instituindo o fim do Padroado Reégio e a
separacao entre Estado e Igreja (BRASIL, 1890 - Decreto 119A, de 07 de janeiro
de 1890) e, constitucionalmente, em 1891, com a liberdade religiosa e um
Estado laico, como se vé no artigo 72, no paragrafo § 3° - “Todos os individuos e
confissdes religiosas podem exercer publica e livremente o seu culto.” E fica
mais explicito com o § 6° que diz “Sera leigo o ensino Ministrado nos
estabelecimentos publicos” (BRASIL, 1891). Assim, comeca “certa” laicizacao
do ensino das escolas publicas brasileiras, mas nao sem um longo conflito.
Porém, a Constituicao de 1891 nao impedira, apesar de nao dizer
explicitamente, o funcionamento de escolas privadas fora dessas regras. E
nem areagao catolica.

Dentro desse contexto, abre-se a ‘livre” expressao religiosa e o Ensino
Religioso € assumido pelas instituicoes religiosas, embora haja a pressao,
especialmente nas primeiras décadas do século XX, da volta da “pratica
proselitista da catequizacao dentro das escolas publicas brasileiras” (COSTA,
2009, p. 3), o que se prolongara durante toda a republica na educacao
brasileira.

Em funcdo dos promulgados ideais de democracia e inclusao social,
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alguns setores da sociedade civil passaram a reivindicar a abordagem do
conhecimento religioso e o reconhecimento da diversidade religiosa no
ambito dos curriculos escolares. O que temos em nossa historia mais recente,
pela Constituicao Brasileira de 1988, especialmente em seu Capitulo 111,
destinado a educacao, a cultura e ao desporto, da Secao | “Da Educacao’,
artigo 210, que: “81° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira
disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental.”
(BRASIL, 1988). E o Unico componente curricular mencionado pela Carta
Magna.

O desdobramento desse artigo se dara explicitamente na LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional) de 1996, Lei n. 9.394,
especificamente no artigo 33, modificado pela Lei n. 9.475/97 (BRASIL, 1997),
gue legislasobre o Ensino Religioso:

Art. 33° - O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da formagao basica do
cidadao e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental,
assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo.

§1°- Os sistemas de ensino regulamentar&o os procedimentos para a definigdo dos contetidos do
ensino religioso e estabelecerdo as normas para a habilitacdo e admissao dos professores.

§ 2° - Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes denominagdes

religiosas, para a definicdo do ensino religioso.

Esse marco legal, amparado pela Constituicdo em vigor, garante uma série

de acdes que visam definir e implementar o Ensino Religioso em todo o pais,
como se vé com a Resolucao CNE/CEB n°® 04 e 07/2010 (BRASIL, 2010) que
reconheceram o Ensino Religioso como uma das cinco areas de
conhecimento do Ensino Fundamental de 09 (nove) anos até 2019.
Partindo desta realidade e de recentes movimentos para se pensar e
repensar o Ensino Religioso, surge outro marco brasileiro que orienta o
Ensino Religioso: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada
em 2017.Surge como um documento de carater normativo que busca definir
‘0 conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao
Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacao (PNE)" (BRASIL, 20173, p. 7).
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A IMPORTANCIA DA INCLUSAO DO COMPONENTE
CURRICULARENSINO RELIGIOSO NABNCC

Nas versdes publicadas da Base Nacional Comum Curricular até 2019, o
Ensino Religioso aparece como uma das cinco areas de conhecimento do
Ensino Fundamental e busca, como as outras areas: “favorecer acomunicacao
entre os conhecimentos e saberes dos diferentes componentes curriculares”
(BNCC, 20173, p. 27). Cada area se intersecta na formacao dos estudantes,
preservando suas especificidades e saberes proprios construidos e
sistematizados. Porém, no final de 2019, atendendo ao que estava disposto
no art. 23, da Res. CNE/CP n. 02/2017 (BRASIL, 2017b), que tratava se o Ensino
Religioso teria “tratamento como area do conhecimento” ou como
componente integrado as Ciéncias Humanas, o Conselho Nacional de
Educacao - CNE decidiu por unanimidade que ele “passe a ser componente
curricular da area de Ciéncias Humanas, no Ensino Fundamental.” (Parecer
CNE/CEB n. 8/2019, BRASIL, 2019). Tal decisdo do CNE/CEB de 19 de
dezembro de 2019, foi publicada no DOU n. 246, em 20 de dezembro de
2019. Mas, infelizmente, até hoje o MEC ainda nao homologou o Parecer. Com
isso, 0 Ensino Religioso se integraria totalmente na dinamica educacional e a
BNCC, particularmente com as Ciéncias Humanas, alterando o que esta em
vigor com as Resolucdes CNE/CEB n. 04 e 07/2010.

Considerando os marcos normativos e em conformidade com as
competéncias gerais estabelecidas no ambito da BNCC, o Ensino Religioso

deve atender aos seguintes objetivos:

a) Proporcionar a aprendizagem dos conhecimentos religiosos, culturais e estéticos, a partir das
manifestagdes religiosas percebidas na realidade dos educandos;

b) Propiciar conhecimentos sobre o direito a liberdade de consciéncia e de crenga, no constante
propdsito de promogao dos direitos humanos;

c) Desenvolver competéncias e habilidades que contribuam para o didlogo entre perspectivas
religiosas e seculares de vida, exercitando o respeito a liberdade de concepgdes e o pluralismo de
ideias, de acordo com a Constitui¢do Federal;

d) Contribuir para que os educandos construam seus sentidos pessoais de vida a partir de valores,
principios éticos e da cidadania. (BRASIL, 2017a, p. 434).

A partir desses objetivos, pensa-se o Ensino Religioso como um espaco
privilegiado e reservado para se estudar o que a humanidade produziu como
conhecimento religioso, sendo este, portanto, o objeto deste componente

curricular, sem privilégio de nenhuma crenca ou convicgao. Busca-se criar
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espacos para que cada estudante possa refletir sobre crencas ou filosofias
seculares devida que orientam a vida das pessoas.

Entende-se que a interculturalidade e a ética da alteridade devem consti-
tuir os fundamentos tedricos e pedagogicos do Ensino Religioso, a favor do
reconhecimento e respeito as historias, memorias, crencas, conviccdes e
valores de diferentes culturas, tradi¢des religiosas e filosofias de vida.

Assim, nas aulas de Ensino Religioso, deve-se garantir que os estudantes
compreendam os conhecimentos religiosos na perspectiva de ‘combate a
intolerancia, a discriminacao e a exclusao” (BNCC, 20173, p. 434), pois todos “os
fendmenos religiosos em suas multiplas manifestacdes sao parte integrante
do substrato cultural da humanidade” (BRASIL, 20173, p. 434) constituindo a
cultura e a identidade de cada um. As aulas de Ensino Religioso devem ser
espaco de compromisso com uma educacao que garanta a isonomia e a
equidade, compreendendo que a dimensao da religiosidade, enquanto
formadora do sentido da vida, € fundamental para os estudantes. Ela
contribui para a inclusao e o reconhecimento da necessidade de nos
respeitarmos uns aos outros e de convivermos com a diversidade cultural e
religiosa, promovendo uma cultura de paz.

Por essa determinacao, e em conformidade com os direitos de
aprendizagens e desenvolvimento por meio das competéncias e das
habilidades estabelecidas na BNCC (BRASIL, 2017a), o Ensino Religioso é
assumido na perspectiva de conhecer e valorizar os aspectos estruturantes
das diferentes manifestacdes, tradi¢cdes religiosas e filosofias de vida, em
diferentes tempos, espacos e territorios, no constante propodsito de
promocao dos direitos humanos, que busca o respeito a liberdade de
concepgoes e o pluralismodeideias.

O Ensino Religioso esta muito acima das controvérsias doutrinarias,
devendo ser estudado como uma “[..] area especifica de atuacao que tem
como destinatario o sujeito, religioso ou nao, que indaga sobre as razdes de
ser religioso dentro ou fora da religiao, a partir de dentro ou de fora do grupo
religioso,ouem naose terreligiaoalguma.” (FIGUEIREDO, 1995, p. 41).

Além disso, cabe ainda destacar que, assim como em outras areas de
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conhecimento, o Ensino Religioso também se articula aos principios da
educacao ambiental, enfatizando a promoc¢ao do “cuidado dos
ecossistemas’, pois € por esse cuidado que podemos afirmar a coletividade
enquanto expressao central devalordavida.

Frente a estes objetivos e aos desafios emergentes do século XXI, o
estudante abordara, ao longo do Ensino Fundamental, temas e questdes em
que deve prevalecer o reconhecimento e a valorizacao do acolhimento da
individualidade de cada um, em seu carater singular e diverso, buscando
identificar essas diferencas e singularidades para se ter o respeito e a
compreensao. Partimos do pressuposto que o ser humano se constroi a partir
de um conjunto de relacdes tecidas em determinado contexto historico-
social, em um movimento ininterrupto de apropriacao e producao cultural.
Nesse processo, o sujeito se constitui enquanto ser de imanéncia (dimensao
concreta, biologica e historica) e de transcendéncia (dimensao subjetiva,

simbolica, a capacidade de superacao e de resiliéncia).

ENSINO RELIGIOSO COMO PENSAMENTO DE CONSTRUGAO
DE UMA NOVA CULTURA DOS DIREITOS HUMANOS

A metodologia nesse componente curricular devera estar pautada em
conteudos relevantes definidos a partir dos objetivos e conhecimentos da
area, constituidos no ambito nacional, estadual e, principalmente, municipal,
nesse ultimo, deve considerar todos 0s sujeitos escolares, principalmente os
estudantes, a valorizacao e o reconhecimento dos interesses e necessidades
de cada um. Segundo Vygotsky e Luria (1996), sO poderemos instituir o
conhecimento religioso pela superacao de uma tradicao que se fundamenta
exclusivamente nas observacdes e generalizacdes empiricas partindo de um
fundamento superior para outro inferior, ou seja, do abstrato ac empirico (ao
concreto). Queremos resgatar os acontecimentos concretos, historicamente
constituidos, como parte da superacao da concepcao naturalista. Isto se dara
qguando considerarmos o ser humano como sujeito social, e sua constituicao
nao se da exclusivamente por leis biologicas, mas por condic¢des historicas.

Assim, repensar as condi¢cdes em que vivemos € possibilitar gue o processo
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de desenvolvimento se dara pela existéncia que pode transformaro mundo e
a si mesmo, “[..] a verdadeira trajetdria de desenvolvimento do pensamento
nao vai no sentido do pensamento individual para o socializado, mas do
pensamento socializado para o individual” (VYGOTSKY, s/d, parte ).

Queremos que nas aulas de Ensino Religioso se possa criar um espaco para
se compreender os simbolos religiosos e os significados, bem como a relacao
entre imanéncia e transcendéncia, a partir do “papel da atividade humana
socio-histdrica e coletiva na formacao das funcdes mentais superiores’,
mantendo “o carater de mediagao cultural no processo do conhecimento”
(LIBANEO, 20009, p. 2). E nesse espaco que poderemos compartilhar entre os
estudantes as distintas experiéncias e manifestacoes religiosas, organizando-
0s, para que possam se expressar sobre a compreensao das relagdes
estabelecidas entre elas e entre as liderancas e as denominacdes religiosas e
as distintas esferas sociais, como a politica,a economia e a cultura.

Nas aulas de Ensino Religioso se deve observar atitudes para a mudanca e
para a qualificacao de valores, que levam em consideracao as experiéncias
religiosas compreendidas ou mesmo vivenciadas pelos estudantes,
favorecendo a capacidade de vivenciar uma relacdo emancipada com as
diferentes culturas, considerando os principios éticos da autonomia, da
responsabilidade e do respeito ac bem comum.

As aulas precisam ser um espaco para o exercicio da criatividade e do
respeito, em que a articulacao dos conhecimentos possa estar em discussao
a partir da dialética, em que o dialogo se torne o principio norteador,
permitindo o respeito ao diferente, que se manifesta nas culturas e tradicdes
religiosas.

Deve-se ter tempo e espaco para a criacao de condi¢des para que cada
estudante construa sua identidade e sua autonomia, para saber acolher,
conhecer, conviver e aprender a ser, valorizando e respeitando o outro,
superando preconceitos que desvalorizam qualquer experiéncia e
conhecimento religioso, tendo como referéncia os principios estéticos da
sensibilidade e da criatividade. E isso que precisamos destacar como mais

importante. Desta forma, saber ouvir e participar € imprescindivel para se
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alcancar os objetivos citados.

Os principios nos garantem uma orientacao metodoldgica, que adota a
pesquisa e o dialogo interativo como mediadores e articuladores dos
processos de observacao, identificacao, analise, apropriacao e ressignificacao
de saberes, visam o desenvolvimento de habilidades e competéncias
especificas.

Isso promove um exercicio de convivio, em que se evidencia uma
metodologia de participagao mutua, e cada estudante se sentira convidado a
participar e contribuir para este espirito investigativo e problematizador,
buscando integracao e ressignificacao. Os saberes do cotidiano devem ser
colocados, neste espaco de organizacao e dialogo, para se obter formas mais
significativas de se pensar e agir, ou seja, eles fornecem subsidios para se
chegar ao conhecimento cientifico, sempre em ressignificacao devido a sua
possivel transformacao. Por exemplo, numa situacao problema, num
pensamento socializado, que faz parte do cotidiano no entendimento e uso
dos signos, bem como de sua verbalizacao, busca-se as solucdes, experiéncias
de novos caminhos, que diferem de uma aprendizagem mecanica, apenas
com o uso da memorizagao, da repeticao, da reproducao.

O processo da educacao, portanto, se faz de forma relacional, ou seja, no
processo de socializagao, mediado pelos sujeitos envolvidos (mediacao
didatica), mas nao centrando neles, pois o real mediador é o proprio
conhecimento. Essa concepcao da educacao, que se baseia na superacao
mediada, exige uma mudanca nas atividades do professor que implica em
superar o seu papel de transmissor de conhecimentos, como se da numa
educacao puramente tecnicista ou liberal. Como educador, ele deve se
posicionar como um agente motivador da organizacao de tempos e espacos
escolares, estimulando os estudantes na sua interagcao com os pares, com a
cultura,com os saberes e conhecimentos e consigo proprios.

Assim, nesse componente curricular nao se trata de ensinar uma ou
diversas religides, mas de oportunizar que os/as estudantes reflitam sobre
suas experiéncias, vivéncias, religiosas ou nao, sobre as culturas e tradi¢coes

religiosas, aprofundando e (re)formulando sentidos para a construcao de
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seus projetos de vida com qualidade, capacidade de respeito e alteridade em

vistade uma culturasolidariae de paz.

A BNCC E O ENSINO RELIGIOSO A LUZ DO PENSAMENTO
DESCOLONIAL E DA INTERCULTURALIDADE CRITICA

De inicio devemos colocar o seguinte questionamento: 0 ER, como prevé o
texto da BNCC, sinaliza para uma pratica docente distante do sensocomum e
dos discursos fundamentalistas revestidos de superficial “valor ético” e raso
conhecimento teoldgico que, historicamente, tem marcado essa disciplina?

Ao admitir as Ciéncias da Religido como area do conhecimento respon-
savel para a formacao de professores em ER, com as suas Directrizes
Curriculares Nacionais - DCNs (BRASIL, 2018), a BNCC estabeleceu nao
apenas sela a relacao entre essa area e a disciplina, mas investiu numa
perspectiva libertadora e critica, porquanto deixa claro que sua praxis deve
ser intercultural. O que pode significar um giro epistemoldgico do
componente, apesar de que entre os conteddos propostos haja risco do
professorincorrer em confessionalismos.

A contextualizacao historica no inicio deste capitulo e critica as docéncias
confessionais e prosélitas que caracterizaram durante décadas as aulas de
Ensino Religioso. Além disso, reitera a necessidade de admissao da
diversidade cultural-religiosa brasileira enquanto realidade inquestionavel. A
existéncia de multiplas visdes e leituras de mundo religiosas, que integram a
imensa constelacao de religiosidades brasileiras, € vista como riqueza cultural
gue deve ser compreendida e respeitada. Isso, para um Ensino Religioso que
deva “tratar os conhecimentos religiosos a partir de pressupostos éticos e
cientificos, sem privilégio de nenhuma crenga ou convicgao [..] com base nas
diversas culturas e tradicdes religiosas, sem desconsiderar a existéncia de
filosofias seculares de vida". (BNCC, 2017a, p. 434). Para tanto, elege-se “a
interculturalidade e a ética da alteridade enquanto fundamentos tedricos e
pedagdgicos” (p. 435). Caminhos metodoldgicos eficientes para
‘problematizar representacdes sociais preconceituosas sobre o outro, com o

intuito de combater a intolerancia, a discriminagao e a exclusao” (p. 435).
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A interculturalidade e a ética da alteridade podem ser mais bem
compreendidas a partir de epistemologias, entre outras, como a Filosofia
Intercultural, a Teologia da Libertacdo e o Pensamento Descolonial. Por
guestao de brevidade, a ultima sera aqui abordada a medida que, a partir
dela, justificarem os a necessidade de um ER Intercultural, critico e libertador
que deve ser levado a cabo a partir do texto da BNCC (BORGES; BAPTISTA,
2020).

Durante o século XX, a diversidade de etnias, culturas, religides e ideologi-
as, os conflitos de classe, bem como os modelos desenvolvimentistas que
levaram populagdes inteiras a agonia da fome, doenca e perda de dignidade,
inspirou intelectuais que sistematizaram teorias que pregavam como
urgentes reflexdes em torno de tematicas como: dignidade humana,
preservacao da natureza, respeito a diferenca, dialogo entre culturas e o
exercicioda alteridade.

No que se refere a religiao, essas criticas nao perderam de vista sua
funcionalidade politica e econdmica. Funcionalidades que sugerem ser a
tematica dareligiao mais que transversal. Anocao de religiao, enquanto tema
transversal, foi aceita pela academia brasileira temerosa do dogmatismo
religioso. Receio que nao levou em conta os desdobramentos da associacao
deinstituicoes religiosas com o poder, a politica e o capital.

Em dois pressupostos se assentam nossa reflexao:

1) a histdria do ER, principalmente nas ultimas décadas, marcada pela
presenca de uma complexa rede de relagdes politicas e de interesses de
grupos religiosos cristdaos. O que denuncia funcionalidades dessa
disciplinaalém dareligiosa;

2) e se tais funcionalidades (politica, econdmica e religiosa), de forma
velada ou nao, influenciaram a pratica docente, fomentando barbaries tais
como o racismo religioso, a intolerancia religiosa, a xenofobia, o machismo
e a homofobia. Condi¢cdes coloniais ainda presentes na sociedade
brasileira e impostas as populagdes em estado de vulnerabilidade

existencial via discursos religiosos conservadores.
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Colonialismo, racismo, machismo, patriarcado, colonialidade do poder,
saber e ser,modernidade, desobediéncia epistémica e interculturalidade sao
termos usados pelo pensamento Descolonial para situar e explicar a
associacao entre Capital, Estado Moderno, Religiao e Ciéncia. Associacao que
ganhou os primeiros tracos a partir do século XVI, por ocasiao da “descoberta”
da Ameérica e que foi ganhando forma até originar uma gigantesca
organizacao mundial, o Sistema Mundial Moderno (WALLERSTEIN) ou
Sistema Moderno Colonial (QUIJANO; MIGNOLO, 2008, 2014).

Esse sistema, segundo os pensadores do pensamento descolonial,
encontra-se estruturado e organizado em hierarquias a partir da classificagcao
de regides, populacdes, culturas e conhecimentos desde o século XVI,com a
anexacao da Ameérica pela Europa. Tal classificacao € a determinacao do
lugar socioeconémico de ragas, culturas, conhecimentos, géneros e religides
na estrutura dessa organizacao mundial e do seu padrao de poder, o
capitalismo.

Segundo a ideologia desse sistema, o eurocentrismo, populag¢des, culturas
e conhecimentos latino-americanos, africanos e asiaticos sao classificados
como inferiores em comparacao a Europa e os Estados Unidos. Mulheres,
LGBTS+, negros e indigenas ocupam o mesmo lugar de inferioridade. Tal
classificacao e hierarquia € o que os intelectuais da descolonialidade
chamam de auto narrativa europeia ou Colonialidade do poder.

Mas qual a ligacao entre ER, BNCC e a leitura que o pensamento descolo-
nial faz da historia mundial? Ora, nao podemos esquecer que o colonialismo
iniciado na Ameérica Latina teve o apoio do cristianismo catdlico. Como nos
diz um dos expoentes do pensamento descolonial, o intelectual Walter
Mignolo (2014, p.41), o padrao colonial de poder (Colonialidade do Poder)
explorou as estratégias de dominacdo do estado monarquico, da igreja
catolica e do estado moderno secular, para controlar as pessoas, os territorios,
O gosto, o conhecimento, as nogdes de género e de sexualidade e as
expressdes de espiritualidade. O que significa que o bindmio superior-inferior
foi corroborado pelo cristianismo colonial.

No que se refere as religiosidades das racas classificadas como inferiores -
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negros e indigenas -, durante o contexto colonial brasileiro, essas foram
demonizadas, reprimidas ou eliminadas. Qualquer expressao religiosa
contraria, ou elemento comportamental nao idealizado pelo cristianismo
europeu, era visto como um mal. Esse desenvolvimento da Colonialidade,
enquanto lado constitutivo da Modernidade, exige, entre outras questoes, a
seguinte: quantos conhecimentos sobre o ser humano, o mundo, a natureza
e de como viviam nossos antepassados nao foram destruidos?

A destruicao desses conhecimentos e a alianca com o capital deu ao
cristianismo no Ocidente hegemonia religiosa e politica. Catequese e siléncio
frente aos horrores do colonialismo foram apoios ao projeto
colonial/imperial/capitalista, auxiliando na geracdo de uma personalidade
moderna intolerante e preconceituosa, na qual o outro cultural e religioso
foram vistos como barbaro, atrasado e primitivo. Dotada de superficialismo
teologico, essa personalidade incorporou ideais religiosos conservadores que
formentam ainda hoje barbaries como machismo, homofobia, racismos e
intolerancia religiosa. Grandes entraves ao dialogo e a construgcdo de uma
culturada paz.

A despeito do surgimento dentro do cristianismo de teorias criticas e
movimentos em favor da libertacdo das amarras coloniais, € preciso admitir
que as religides tambem se movimentam além da funcionalidade religiosa.
O mesmo se pode dizer do ER. E notdria a disputa entre grupos religiosos
pelo controle desse componente curricular, tanto que o problema foi
judicializado, se tornou pauta do STF, no debate da Acao Direta de
Inconstitucionalidade - ADI 4439/2010, entre o art. 33 da LDBEN/1996 e o art.
11do Acordo Brasil-Santa Sé.

A funcionalidade politica, econbmica e religiosa, levada a cabo pelo
professor de ER, enfraqueceu a disciplina que durante anos foi ensino de
valores, contribuindo timidamente para deter o fortalecimento da
personalidade moderna e seus desdobramentos barbaros. Mas, o que
tomamos como personalidade moderna? A forma de ser e estar no mundo
assentada na auto narrativa europeia, na Colonialidade do Poder, do Sere do

Saber, ou seja, na permanéncia de relacdes de poder coloniais e naturaliza-
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¢ao do bindmio superior-inferior (Branco- Negro Branco-Indigena, Europa-
Africa, Europa-América Latina, Homem-Mulher, Heterossexual-
Homossexual, e outros).

Colonialidade do Poder €, segundo o intelectual peruano Anibal Quijano,
(..), @ permanéncia, na atualidade, dos lacos coloniais que se originaram e
mundializaram-se a partir da conquista e exploracdo da America e que
constituem, ainda hoje, o poder capitalista. A constru¢cao da Ameérica Latina, a
emergéncia e mundializacdo do poder capitalista €, a concentracao do
capital em regides do ocidente europeu formataram o que chamamos de
personalidade moderna, ou seja, o estabelecimento da Colonialidade e da
Modernidade enquanto elementos constitutivos.

Que Modernidade € essa? Ela se resume nos avancos cientificos e
tecnoldgicos? E a superacdo da barbarie pelo o que se denominou
civilizacao? Qualquer conceito que se aplique a Modernidade nao pode
ignorar situacdes de miséria, o individualismo, as disputas entre os seres
humanos e nacdes, a exagerada valorizacao do ter em detrimento da
solidariedade e do sentido comunitario. Isto €, Modernidade nao é apenas
avanco técnico, também é retrocesso no que se refere a nossa humanidade.

A critica descolonial ou decolonial toma a Modernidade ainda como
colonial, que se sustenta na desigualdade e hierarquizacao de identidades
societais (Indigena, negros, amarelos, mesticos e brancos) e geoculturais
(América, Africa, Oriente e Ocidente/Europa). Tal como durante o
colonialismo, sua personalidade carrega a ideia de que raca, cultura, religidao e
conhecimentos europeus/ocidentais sdo superiores e absolutos. O que
coloca sempre em desvantagem os povos latino-americanos, africanos,
asiaticos e outros povos que resistem ao dominio europeu-estadonidense. Ha
uma naturalizacdo da desigualdade e do sofrimento desses povos. Para o
pensamento descolonial é preciso romper com essa Modernidade.

Para isso, € preciso desprendimento da logica moderna de interpretacao
do mundo. Desprender € abrir-se a novas logicas, reinventar |ogicas onde a
Vida seja prioridade. O pensamento descolonial propde a libertacao da

colonialidade do poder. Especialmente a libertacao daqueles que vivem a
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margem das benesses e comodidades proporcionadas pela modernidade
capitalista (os tomados como inferiores), que sofrem toda sorte de dor e
sofrimento nos oceanos da fome, da exclusao, do subemprego, do racismo,
da homofobia e do machismo. Isso para que uma elite planetaria usufrua da
vida moderna.

No que se refere ao ER, podemos ainda nos perguntar: a proposta da BNCC
carrega tal sentido? Promove desprendimento e abertura as novas logicas?
Combate intolerancia religiosa, preconceito, machismo, homofobia? Aguca o
senso critico no que se refere as atividades politicas e econdbmicas das
instituicdes religiosas? Liberta da visao exodtica ou preconceituosa de
realidades religiosas nao cristas? Proporciona pensar formas de vida
alternativas que contraponham as agruras da Modernidade? Questiona a
aniquilacao de conhecimentos anteriores a Modernidade?

Ha na BNCC a notavel pretensao de um ER intercultural. Catherine Walsh,
intelectual da decolonialidade, na esteira do filosofo intercultural Fidel
Tubino, menciona a interculturalidade funcional e a critica. A primeira,
atende a logica neoliberal com a intencao de diminuir conflitos e tensdes
entre grupos e classes sociais. Nesse caso, nao ha uma consciéncia critica dos
processos historicos que levaram as desigualdades e nem mesmo
contextualizagdes culturais, o que inviabiliza a ética da alteridade. Ja a
interculturalidade critica € vista por Walsh (2009, p. 3) “como projeto politico,
social, ético e epistémico - de saberes e conhecimentos -, que afirma a
necessidade de mudar nao so as relacdes, mas também as estruturas,
condicdes e dispositivos de poder que mantém a desigualdade,
inferiorizacao, racializacao e discriminacao”.

E preciso se perguntar: que tipo de interculturalidade o texto da BNCC
prevé para o ER? A interculturalidade funcional onde a tolerancia? O respeito
envernizado nao passa de uma postura politicamente correta, mas nao
acreditamos que seja possivel, a partir da interculturalidade funcional,
esperardialogos e praticas de alteridade verdadeiras.

Mas um ER balizado na interculturalidade critica pode, inclusive, questio-

nar propostas do proprio texto da BNCC e entrever no mesmo nicho de
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colonialidades do poder, do ser e do saber aquelas que reafirmam docéncias
distantes da ética da alteridade. Vejamos. A unidade tematica Identidades e
Alteridades, que tem como objeto de conhecimento o eu, o outro e o Nos,
imanéncia e transcendéncia, introduz todo o curso de ER, do primeiro ao
quinto ano. E certo que nessa unidade a ética da alteridade se faz presente,
Ou seja, a crianca do primeiro ano, entre outras coisas, deve entender que €
preciso aceitar o outro na sua diferencga, que o outro deve ser respeitado. Mas,
devemos nos perguntar: essa crianca tem condicdes para tal se ainda nao
compreendeu o que é cultura e diversidade cultural? E o professor, esta
preparado para falar de imanéncia e transcendéncia sem incorrer em
confessionalismos?

E certo que o tema da alteridade, em “o eu, o outro e a coletividade”
necessita de contextualizacdo e a tematica da cultura é imprescindivel.
Mesmo porque o dialogo cultural ou interculturalidade necessita de
contextualizacao historico-cultural, questao sinalizada tardiamente no
segundo ano. E preciso atentar para essa unidade, principalmente no perigo
deincorrerem colonialidades e ndo em descolonialidade, em libertacao.
Esses exemplos mostram que, apesar de ter sido um avango, 0 componente
Ensino Religioso na BNCC, construido num contexto complexo e apressado,
precisa ser revisto e mais ser mais bem articulado, de forma a contemplar o
que ele mesmo preconiza. Além disso, outro enorme desafio € a preparagao-
formacao dos docentes para essa perspectiva intercultural.

O quese quer e reafirmar a perspectiva intercultural critica e nao funcional,
enguanto barreira para o confessionalismo, a medida que fomenta o dialogo
entre culturas, entre pessoas e entre religides. llustramos o perigo do
confessionalismo e do fundamentalismo a partir do filésofo contemporaneo
Enriqgue Dussel (2019, p. 55) (integrante do Coletivo Modernida-
de/Colonialidade), sobre o crescimento do conservadorismo na América

Latina.

Um novo fendmeno sdo as igrejas evangélicas que apoiam o processo brasileiro e na Bolivia, com
um homem selvagem como (Luis Fernando) Camacho, que diz algo essencial: “Vamos tirar o
Pachamama (Mae Terra) de lugares publicos e vamos impor a Biblia". Mas essa biblia ndo é
catdlica, é a dos grupos evangélicos. Considera a cultura popular dos povos nativos um

paganismo horrivel que o cristianismo deve substituir a risca”. Eles querem que o homem deixe
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seus costumes ancestrais, deixe a embriaguez e pretenda trabalhar e entrar na sociedade

consumista capitalista burguesa.

Em “nome de Deus’, como durante o periodo colonial no Brasil, as
colonialidades do poder, do ser e do saber tém ocupado discursos religiosos
conservadores e intolerantes. Revestidos de funcionalidade politica e
econdmica combatem a diversidade segundo seus interesses.

A interculturalidade, enquanto base tedrica e pedagdgica do ER, viabiliza
docéncias desmistificadoras de verdades coloniais. Um ER Intercultural
promove libertacdo, descolonizacao e estara realizando seu giro
epistemologico: “Chegou a hora” de um ER verdadeiramente pautado na
ética para “formar” seres humanos interculturais, “é hora" de atuar
criticamente, levar a cabo a Interculturalidade enquanto “proposta de
transformacao das relagcdes sociais no sentido de assumir como benéfica a
diversidade cultural e o dialogo entre culturas. O que requer dos
interlocutores boa vontade e abertura para a inter-relacdo destituida de todo
e qualquerinteresse de dominacao” (FORNET-BETANCOURT, 2019, p.10).

O ENSINO RELIGIOSO, A BNCC, OS CURRICULOS
REFERENCIAIS E AS CIENCIAS DA RELIGIAO

Uma das maneiras de se resolver os problemas apontados anteriormente,
até que haja a revisao do componente curricular Ensino Religioso, estaria na
sua redacdo do Curriculos de Referéncia em cada estado e/ou municipio da
federacao. Mas também esse tempo foi curto, nem sempre com a
participacao de pesquisadores e docentes, e muitos estados resolveram
simplesmente copiaro texto da BNCC.

A exigéncia de adequacao da BNCC as regides brasileiras, em cada estado
e até em cada municipios, aos diversos sistema de ensino, tinha como
objetivo o didalogo com as territorialidades e também, preparar o proximo
passo, fundamental, que seria a construcao do Projeto Politico Pedagdgico
de cada escola, com efetiva participacao das comunidades escolares. Mas
essa exigéncia tinha um limite: nada poderia ser retirado, s6 acrescentando.
Em Minas Gerais, por exemplo, so ficaram 11 habilidades originais,

ampliando/complementando outras 51 e criando 51 habilidades, além de
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inclusbes em Unidades e Objetos de Conhecimento. A Unidade
Manifestacdes religiosas ficou “Manifestacdes culturais e religiosas”. O mesmo
se fez com Objetos, ampliando sua abordagem: “Simbolos culturais e
religiosos’, por exemplo. Houve, inclusive, a criacao de outro Objeto: “Relacdes
e narrativas pessoais’. Porém, para uma perspectiva intercultural, faltou a
BNCC e aos Curriculos de Referéncia as indicacdes metodoldgicas, didaticas,
além de referéncias para formacao docente e material didatico (BAPTISTA;
SIQUEIRA,2020).

Esses sao outros importantes desafios que precisam ser encarados. Em
relacao ao material didatico, além do ER nao ser contemplado no Programa
Nacional do Livro Didatico, muitas editoras, na pressa de oferecer esse
material, abordaram a BNCC, nao se produzindo nada adequado a cada
sistema de ensino.

Outro enorme desafio, diante da realidade brasileira, € que nado se pode
supor que os professores estejam preparados para tal curriculo. As DCNs
(2018) ainda ndo completaram trés anos, sao poucas as licenciaturas
reconhecidas e ainda nao se investiu na 2a. licenciatura. Em muitos estados e
municipios, que atendem a legislacao e oferecem o ER, nao ha professores
especialistas para o 1o ao 50 ano. Isso € um risco enorme, como ja se discutiu,
de confessionalismo e doutrinacao das criangas. Por isso, a organizacao
sindical e/ou associacdes € necessaria para acionar o Ministério Publico, de
modo que se cumpraa LDBEN/1996.

Na relacao entre Ensino Religioso e Ciéncias da Religidao temos vivido al-
guns problemas: a intolerancia epistémica e a exclusao de saberes
importantes do campo religioso, como saberes ancestrais, dos povos
originarios e até das teologias, numa concepc¢ao fechada de ciéncia,
eurocéntrica e moderna, produzindo um epistemicidio.

As epistemologias criticas questionam o paradigma moderno, como a sua
cientificidade, pois desmascaram os interesses coloniais presentes nele, nao
so por ter sido produzido na logica eurocéntrica ou “ocidentalocéntrica’, mas
porque nao leva em conta outros aportes negligenciados, os saberes e

sabedorias de tantos povos, cometendo verdadeiro epistemicidio:
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Na perspectiva das epistemologias abissais do Norte global, o policiamento das fronteiras do
conhecimento relevante é de longe mais decisivo do que as discussdes sobre diferengas internas.
Como consequéncia, um epistemicidio maci¢o tem vindo a decorrer nos Ultimos cinco séculos, e
uma riqueza imensa de experiéncias cognitivas tem vindo a ser desperdigada. Para recuperar
algumas destas experiéncias, a ecologia de saberes recorre ao seu atributo pds-abissal mais
caracteristico, a tradugao intercultural. Embebidas em diferentes culturas ocidentais e ndo-
ocidentais, estas experiéncias ndo sé usam linguagens diferentes, mas também distintas
categorias, diferentes universos simbadlicos e aspiragdes a uma vida melhor (SANTOS; MENESES,
2009, p.52).

A ciéncia € uma producao historica, contextual e coletiva e deve servir a
verdade e ao interesse publico, a qualidade de vida para todas e todos,
incluindo os seres vivos e Nao vivos, comecando por quebrar as estruturas
dominadoras, opressoras e destruidoras das condi¢des socioambientais, em
grande parte produzidas a partir de interesses econdmicos e politicos, que
ganharam enorme forca com a modernidade. Nao se pode mais aceitar,
como Vvimos, as colonialidades do ser,do poder, da natureza e do saber.

A partir da ideia epistemoldgica de Mircea Eliade (1993, p. 1), que “a escala
cria o fendbmeno’, percebe-se que a particao, a fragmentacao da ciéncia, sua
ultra especializacdao (MORIN, 2000), reduz a percepgao do objeto, sob a
pretensao ilusoria de garantir a objetividade (POPPER, 1972). Recorta-se tanto
gue se produz o especialista que entende tudo de nada, de ponto, mas nao
consegue compreender o que € uma reta (conjunto de pontos). Conhece-se
partes, recorta-se, delimita-se o objeto ao minimo detalhe, para se “garantir”
alguma certeza, mas falta o olhar de conjunto. E a realidade mostra esse
problema, essa anomalia (KUHN, 1998). A realidade € complexa e nao pode
ser reduzida aos recortes. Temos que pensar complexamente a realidade
(MORIN, 2000), e a partir da incerteza (HEISENBERG, 1974). E a propria
ciéncia deve ser pensada no plural (ARAUJO,1996). A ciéncia “normal” néo
da conta dessa complexidade, por isso precisa-se de caminhos alternativos,
novos paradigmas, ciéncias extraordinarias, trabalhadas coletivamente, uma
comunidade de pesquisadores (KUHN, 1998), mesmo que com olhares
particulares e localizados. Porém, estamos longe disso, ndo se criou ainda a
possibilidade de pesquisas que, com o mesmo objeto, possam ter diversos
olhares sobre ele, aprofundando-se nas multiplas faces desse objeto, do
fendmeno. Se € utilizada a mesma escala, essa medida uUnica determina e

limita o olhar sobre o fendmeno, que “aparece” condicionado pela escala, por
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As Ciéncias da Religidao e os seus objetos de pesquisa, como em todos os
campos do saber, sao muito variados e as formas de aborda-los sao
numerosas. Essa mesma area, que no Brasil recebe o nome de Ciéncias da
Religiao, no plural, € um campo disciplinar, revela-se multidisciplinar e com
sua epistemologia em construcao. Nao € tarefa facil trabalhar de forma inter-
multi-poli-transdisciplinar. Exige grande preparacao dos pesquisadores e
Muita pratica, além da capacidade de trabalho em equipe. Sera que nossa
areatem realizado isso? Talvez muito pouco. Nao ha dados sobre isso. Ecomo
essavisao afeta a formagao de docentesdo ER?

O problema é que muitos pesquisadores tém insistido em chamar a area
de “Ciéncia” da Religidao, no singular. Querem demarcar que € uma disciplina.
Correto, nenhum problema em considerar as Ciéncias da Religido como uma
disciplina, mas uma disciplina no plural, como se afirmou, campo disciplinar,
como outras, por exemplo as “ciéncias da terra’, no campo ecologico. A
ecologia € inter-multi-poli-transdiscinplinar. Nao ha conflito entre singular e
plural. E nessa linha de demarcar, com uma perspectiva moderna,
reducionista e excludente, longe de uma visao de ciéncia aberta, inclusiva
dos saberes tradicionais e outros, nao se aceita que é possivel fazer, por
exemplo, ciéncias da religiao com objetos ou a partir de aportes teoldgicos. E,
pior, questionam o Ensino Religioso chamado-o de conhecimento
criptoteologico. Nessa pegada, desconsideram autores como Mircea Eliade,
Rudolf Otto. E importante conhecer a critica de Frederico Pieper sobre isso
(PIEPER, 2019). E, no Ensino Religioso, criticam aquele que fez a guinada,
criou um paradigma novo, ao distinguir a Catequese do Ensino Religioso:
Wolfgang Gruen (GRUEN, 1974). E o fazem por ele ser tedlogo, biblista e
catequética, inclusive nao aceitando os tedricos que o ajudaram a criar uma
nova perspectiva para o Ensino Religioso Escolar: Paul Tillich e Hubertus
Halbfaz,ambos tedlogos (CRUEN, 1994).

A essa visao podemos chamar de intolerancia epistémica e até de
fundamentalismo epistemoldgico. Em diversos debates sobre isso, em
artigos, seminarios e conferéncias, essa realidade tem aparecido.. As posicdes

sao ferrenhamente fechadas, ndo se pode abordar outra perspectiva,
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inclusive com a acusagao de que o Ensino Religioso na BNCC é confessional,
sem nenhuma fundamentacao, especialmente o Curriculo Referéncia de
Minas Gerais. Basta ler esses Curriculos e verificar se isso € verdade. Nossa
critica aquiapontou para o problema de aplicacao da interculturalidade. E ao
se ler Wolfgang Gruen, percebe-se como autor muito inclusivo e respeitoso
guanto adiversidade e a interculturalidade, extremamente preocupado com
a linguagem do ER em relagcado as pessoas que nao tém fé religiosa, como
ateus e agnosticos.

As colonialidades determinam o ver, o fazer, o pensar, o ouvir e o sentir, ou
seja, determinam também o pesquisar. Isso atinge todas e todos,
especialmente nesse campo controverso que € a religido, pois o crer ou 0 Nao
crer estao presentes na pessoa do(s) pesquisador(es) e deve ser considerado
NO Processo.

As Ciéncias da Religiao, como area multidisciplinar, devem reconhecer
também a diversidade epistemolodgica, ainda mais diante das sociedades,
tradicdes e culturas, uma “pluralidade conflitual de saberes” (SANTOS, 2005,
p. 21). Contraditoriamente, dentro dessa propria area de pesquisa ha quem
exclua a teologia desse campo, reduzindo-o as Ciéncias da Religidao as
“‘ciéncias empiricas”. E preciso, deve-se repetir, ecologizar e descolonizar essa
visdo. (CUNHA, 2017).

Sera necessario superar a visao de certa “‘ciéncia” que tem a pretensao de
definir a validade e cientificidade do conhecimento e que produz verdadeiro
‘epistemicidio” e a “destruicao criadora”. Para Souza Santos (2005, p. 22), isso
representa a “morte de conhecimentos alternativos” e a “subalternizacao dos
grupos sociais”. A sabedoria das tradicdes e espiritualidades nao pode deixar
de ser considerada. Vale lembrar Durkheim que defendia a ideia da origem
social e religiosa das principais categorias e representacdes sociais e das
ciéncias:

Os primeiros sistemas de representacdes que o homem produziu no mundo e de si préprio sao

de origem religiosa.[..] Se afilosofia e as ciéncias nasceram da religiao € porque a propria religiao,

no principio, fazia as vezes de ciéncia e de filosofia. (DURKHEIM, 1989, p. 37).

Por isso, ha a necessidade de uma “desobediéncia epistémica” (MIGNOLO,

2010) e de se produzir conhecimento com os pés e a cabeca a partir do lugar
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do colonizado, o que representa uma atitude politica, de uma “nova
identidade em politica”, questionando o paradigma moderno e
eurocentrado, que sao definidos a partir de certas teorias politicas e
econdmicas. (MIGNOLO, 2008). Isso nao significa jogar fora os conhecimentos
produzidos nesses grandes centros de saber e poder. Porém, eles devem ser
analisados criticamente e deve-se dar espaco também para novos
conhecimentos emergentes em outros espagos, especialmente aqueles da
periferia. E da interacdo critica entre saberes e sabedorias que se pode
aproximar de um ideal de verdade, sempre a ser perseguido, testado,
validado e questionado. Um exemplo no campo das Ciéncias da Religiao € a
Teologia da Libertacao: foi produzida na Ameérica Latina, mas ela nao seria
possivel sem o Concilio Vaticano Il, Medellin e com seus tedlogos tendo
estudado no primeiro mundo.

Os problemas que surgem a cada dia para a epistemologia das Ciénciasda
Religiao, como também para o Ensino Religioso, devem ser enfrentados a
partir da visao de paradigma de T. Kuhn. A solucao desses “quebra-cabeca’,
dessas anomalias, € um debate dentro de nossa area, mas também de
“abertura de dialogo entre formas de conhecimento e de saber” que
possibilitem a emergéncia de uma “ecologia de saberes’, da diversidade de
saberes, mas que geralmente nao sao reconhecidos e que nem sequer se
admite sua existéncia (SANTOS, MENEZES, 2009, p. 453).

As Ciéncias da Religidao e uma de suas subareas, as Ciéncias da Religiao
Aplicada, onde se situa o Ensino Religioso, desafiados pelas epistemologias
do paradigma ecoldgico e daquelas criticas as colonialidades, criticos da
modernidade, podem exercitar formas criativas de fazer ciéncia,
enfrentando, através da qualidade de suas producdes, a desconfianca que
outras ciéncias tém das “Ciéncias da Religidao’, criticas que dizem que nao
fazemos ciéncia nesse campo. E a qualidade e fundamentacao tedrica € a
base desse enfrentamento, entrando no debate duro da teoria da ciéncia.
Esse campo de pesquisa, em processo de construcao, tem muito a caminhar
no debate de sua epistemologia plural. E, pela propria natureza de sua area,

deve considerar, como ja se afirmou, o dialogo com os saberes religiosos,
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reconhecendo-lhes a dignidade de conhecimento, bem como o desafio de

produzir pesquisas coletivamente.

CONSIDERAGOES FINAIS

Buscamos refletir neste capitulo sobre alguns elementos importantes do

Ensino Religioso, da Base Nacional Comum Curricular - BNCC e das Ciéncias
da Religidao, mostrando um pouco de sua historia e seus desafios.
Apesar de trazer um breve panorama historico, foi possivel mostrar aspectos
fundamentais até chegar ao inicio da cidadania desse componente
curricular, ao ser incluido num curriculo nacional, a BNCC. Para isso, demos
uma justificativa importante para essa inclusao, em conformidade com as
competéncias gerais da Base, e com objetivos muito claros, abertos e
inclusivos do componente ER. Nesse sentido, mostramos que o ER tem
significativo papel na construcdo de uma cultura de paz e direitos para todas
e todos.

Consideramos também que a abordagem deste capitulo ndo poderia

deixar de tratar do Ensino Religioso na BNCC a luz da critica do pensamento
descolonial, especialmente da perspectiva intercultural critica, dando
exemplos e apontando alguns desafios que poderao ser superados na revisao
e na preparacaodosdocentesde ER.
Finalmente, concluimos que a relagcao entre as Ciéncias da Religiao e o
Ensino Religioso precisa ser enfrentada de forma epistemologica, a partir de
uma ecologia de saberes, superando certa intolerancia epistémica que tem
propiciado a continuidade do epistemicidio produzido pela ciéncia
moderna.

Como todo componente curricular, o Ensino Religioso tem que se atuali-
zar sempre e se renovar. Foram grandes avancos a sua inclusao do na BNCC e
a criacao e aprovacao das suas DCNs. Agora ha um longo trabalho de
formacao continuada, de organizagcao docente e producdao de material
metodoldgico e didatico que seja importante apoio aos professores e
contribua para formacao cidada, respeitosa da diversidade e atenta a

interculturalidade.
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Miryan Cruz Debiasi
Rafael Rodrigo Mueller

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC, € um documento normativo
que define as aprendizagens essenciais necessarias a organizacao do
percurso formativo dos estudantes de todas as etapas da Educacao Basica. A
tonica adotada para a organizacao curricular em pauta esta galgada em um
discurso que evidencia a necessidade de superacao da fragmentacao do
conhecimento e dar sentido ao que se aprende nas escolas. Para isso, o aluno
€ agora o “protagonista” da sua aprendizagem e responsavel pela construcao
doseu projetodevida.

Nas bases dessas definicbes de estrutura curricular e validade do
conhecimento estao implicitas concepcdes de mundo, homem e sociedade,
e, por decorréncia, concepcdes e compreensdes acerca do fenédmeno
educativo e do conhecimento escolar. E nesse ambito que se encontram as
analises e estudos sobre as teorias e ideias pedagodgicas.

Conforme Saviani (2013), as teorias e ideias pedagogicas sao decorrentes
da analise do fendbmeno educativo e guiam as propostas de formacao
colocadas em movimento no percurso educativo. Conforme documento da
BNCC, a proposta de formacao para a Educacao Basica contempla a
educacao integral com vistas a formacao e desenvolvimento global dos
aspectos humanos (BRASIL, 2017). Entretanto, a redacao do documento se
reveste de palavras estandartizadas que possuem fluxo facil no cotidiano
escolar e, nem sempre sao objeto de estudo e reflexao, tais como
aprendizagens essenciais, competéncias e habilidades e educacao integral.
Esses termos vém acompanhados de alguns pares de frases ou notas de
rodape “explicativas’, que pouco contribuem para auxiliar na orientagao
tedrica e pratica do trabalho docente. Junto a isso, soma-se a reorganizagao
dos livros didaticos, as formacdes de professores - inicial e continuada e, as
avaliacdesinternas e externas.

Todas essas estruturas organizativas das escolas assentam-se sob
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ordenamentos legais, mas, para aléem das questdes normativas, a ténica
pouco Mmencionada na BNCC se refere a base tedrico-pedagogica a qual
professores podem subsidiar suas atividades. Entretanto, especificamente
sobre os fundamentos pedagodgicos da BNCC, o documento apresenta duas
paginas de orientagcao sobre os conceitos preconizados para a formagao dos
estudantes.

E nesse contexto que se torna importante retomar os estudos sobre as
teorias da educacao e as teorias pedagodgicas que embasam e orientam o
trabalho educacional e permitem aos docentes uma interpretacao da
realidade a fim de alcancar a esséncia do objeto. Essa esséncia demanda
procedimentos analiticos, captura a estrutura e o movimento e, assim, é
possivel reproduzir no pensamento a esséncia do objeto investigado (NETTO,
201).

Assim, a investigacao pretendida neste capitulo tem como objeto a
compreensao dos fundamentos pedagogicos supostamente apresentados
na BNCC. Afinal, quais sdo os fundamentos pedagogicos da BNCC? Para
realizar a discussao proposta, este texto esta dividido em duas partes: na
primeira destaca-se o percurso historico do documento e na segunda parte
discute-se, do ponto de vista das teorias pedagdgicas, suas bases tedricas e
possiveis consequéncias daquilo que € o norte preconizado na BNCC: a
formacdao do estudante via competéncias e habilidades. Por fim,
apresentamos as consideracoes finais em que estao dispostas as reflexdes

acercado assunto pesquisado.

Conforme Mészaros (2008, p. 45), uma das principais fun¢des da educacao
escolar “é produzir tanta conformidade ou 'consenso' quanto for capaz, a
partir de dentro e por meio dos seus proprios limites institucionalizados e
legalmente sancionados”. A construcao de politicas educacionais no pais e
marcada por momentos de avangos e retrocessos que impactam
diretamente a escolarizacao dos estudantes de todas as etapas da Educacao

Basica. O percurso historico da constru¢ao do documento da BNCC e suas
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orientacdes legais, remetem a Constituicdo Federal de 1988, embora, ha
explicitamente apenas a orientacao para a fixacao de conteudos minimos
para o Ensino Fundamental, tendo em vista assegurar a uma formacao geral
comum em conformidade ao respeito as questdes regionais e nacionais e aos
valores artisticos (BRASIL,1988).

Também era prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional -
LDB de 1996 e indicava a necessidade de se estabelecer, em colaboragdo com
os Estados, Municipios e Distrito Federal orientacdes em torno de
competéncias necessarias a formacao dos estudantes de todas as etapas da
Educacao Basica. Conforme o documento, seria necessario estabelecer “[..]
competéncias e diretrizes [...] que nortearao os curriculos e seus conteudos
minimos [..]". (BRASIL, 1996, s.p). Para tal organizacao, ha a necessidade de
reorganizar o curriculo escolar, inclusive com a necessidade de considerar as
particularidades regionais e as influéncias da comunidade, também ja

previsto no artigovinte e seisda LDB:

Art. 26 - Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a
ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e daclientela (BRASIL, 1996, s.p).

Atrajetdria nacional de organizacao curricular foi sendo mobilizada a partir
da LDB de 1996. No ano de 1997 foram criados os Parametros Curriculares
Nacionais- PCNs para o Ensino Fundamental (1°ao 5 °ano) e em 1998 para os
anos finais (6° ao 9° ano). Sua funcdo era de “[..] orientar e garantir a coeréncia
dos investimentos no sistema educacional, socializando discussdes,
pesquisas e recomendacdes, subsidiando a participacao de técnicos e
professores brasileiros [..]". (BRASIL, 1997, p.13). Esse documento € uma
referéncia para mudancas de conteudo, objetivos e de didatica, ndo tendo
carater de obrigatoriedade, sendo, portanto, um documento de referéncia na
construcao dos curriculos a partir das peculiaridades locais.

Em 1998 a Educacao Infantil teve seu primeiro documento nacional de
referéncia curricular. O Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil - RECNEI, foi organizado em trés volumes: o primeiro € um

documento introdutorio; o segundo trata da formacgao pessoal e social da
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rianca e o terceiro sobre o conhecimento de mundo (BRASIL, 1998). Da
mesma forma que os PCN's, esse documento era uma referéncia para os
educadores da Educacao Infantil, mas ndo tendo a obrigatoriedade de ser
seguido. Ainda na area da Educacao Infantil, no ano de 1999 foram criadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, expressas na
resolucao CNE (Conselho Nacional de Educacao) n°1, de 7 de abril de 1999.
No artigo segundo destaca que essas diretrizes “[..] orientarao as Instituicdes
de Educacao Infantil dos Sistemas Brasileiros de Ensino, na organizacao,
articulacao, desenvolvimento e avaliacao de suas propostas pedagogicas’
(BRASIL, 1999, p.18).

Em 2009 foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, pela Resolucao n° 5, de 17 de dezembro de 2009. O
documento tem finalidade de orientar na elaboracao de politicas publicas no
que se refere ao planejamento, execucao dessas politicas e avaliacao de
propostas pedagogicas e curriculares. O artigo terceiro indica que o curriculo
é entendido como um conjunto de praticas para promover o
desenvolvimento integral de criancas de O a 5 anos de idade que “[...] buscam
articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos
que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgicol..]” (BRASIL, 2009, p.18).

Nos anos de 2010 a 2014 foram realizadas as Conferéncias Nacionais da
Educacao (CONAEs), para discutir a necessidade de uma base nacional
comum curricular nos planos de educacao ja existentes. Em 2014 foi
sancionado o Plano Nacional de Educacdo - PNE, (Lei n°13.005/2014) em que
determina diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional até
2024. Foi a partir desse documento que a BNCC comecou a ser, de fato,
elaborada. O PNE tem vinte metas e diversas estratégias para se atingir essas
metas. A meta sete reforca a importancia de uma base nacional comum
curricular para o Brasil. Nesta meta a justificativa para uma base nacional &
mencionada da seguinte forma: “fomentar a qualidade da educacao basica
em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da

aprendizagem [..]" (BRASIL, 2014, s.p). A meta apresentada se desdobra em
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estratégias como a 7.1: “Estabelecer e implantar [..] a base nacional comum
dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
dos (as) alunos (as) para cada ano do ensino fundamental” e médio,
respeitada a diversidade regional, estadual e local”. (BRASIL, 2014, s.p.).

A BNCC teve algumas versodes até ser aprovada. Muitas foram as discussoes
e debates em disputa acerca da formacao proposta a todos os estudantes da
Educacao Basica. Segundo Callegari (2018), em setembro de 2015 foi
publicado a primeira versao da BNCC para consulta publica. Em maio de
2016 foi publicada a segunda versao do texto, produzido a partir das
sugestdes advindas das consultorias publicas. Em abril de 2017, o Ministério
da Educacao (MEC) entrega a terceira versao, para ser aprovada pelo
Conselho Nacional de Educacao (CNE). Em setembro o documento foi
dividido em duas partes: uma que trata sobre a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental, na sua terceira versao, e outro que trata sobre o Ensino Médio,
com a segunda versao a ser rediscutida. Em se tratando da BNCC para a
Educacao Infantil e Ensino Fundamental, a aprovacao pelo CNE aconteceu
em dezembro de 2017, com sua versao publicada pelo Ministério da
Educacao (MEC) em marco de 2018.

Esse documento normativo serve como referéncia obrigatoria para todas
as escolas das redes publicas e privadas do territorio brasileiro, que passam a
elaborar e revisar suas propostas pedagogicas e curriculares. Conforme o
documento, a BNCC, € um “[..] documento plural, contemporaneo, e
estabelece com clareza o conjunto de aprendizagens essenciais e
indispensaveis a que todos os estudantes, criancas, jovens e adultos, tém
direito” (BRASIL, 2017, p.5). Ha uma descricao de dez competéncias gerais a
serem formadas por todos os niveis da Educagao Basica. Entretanto, o
documento se organiza de modo diferente em cada etapa, tendo como
objetivo assegurar as aprendizagens minimas e contribuir para uma
sociedade mais democratica, €tica, sustentavel e que respeite a diversidade e
os direitos humanos, sem qualquer tipo de preconceito (BRASIL, 2017).
Conforme o documento, “[..] as habilidades nao descrevem acdes ou

condutas esperadas do professor, nem induzem a opgao por abordagens ou
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metodologias” (BRASIL, 2017, p. 30). As habilidades sao apresentadas em
ordem por codigos alfanuméricos, que, servem para “[..] identificar as
habilidades de cada ano ou bloco de anos nao representa uma ordem ou
hierarquia esperada das aprendizagens” (BRASIL, 2017, p.31).

Com relacao a etapa do Ensino Médio, a organizacao curricular que ensaia
uma volta a um ensino fragmentado em areas do conhecimento conforme
interesse do estudante, justamente a fragmentacao que € objeto de criticado
documento, € assim justificada:

[..] a realidade educacional do Pais tem mostrado que essa etapa representa um gargalo na
garantia do direito a educagéo. Entre os fatores que explicam esse cenario, destacam-se o
desempenho insuficiente dos alunos nos anos finais do Ensino Fundamental, a organizagao
curricular do Ensino Médio vigente, com excesso de componentes curriculares, e uma
abordagem pedagdgica distante das culturas juvenis e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2018, p.
461).

A necessidade de compreender a demanda contemporanea salientada
pelodocumento diz respeito a, sobretudo, mudangas do mundo do trabalho,
e gue transcende o espaco institucional da formacgao escolar. Dito de outra
forma, o que se vislumbra & precarizar ainda mais as possibilidades de
insercao dos jovens via relacao imediata da formacao escolar e o mercado de
trabalho. Uma situacao que remete aos meados da década de 1970, via LDB
5692/71 que tratava de uma reorganizacdo curricular e tinha como objetivo
principal a formacao profissional em nivel médio. Segundo o paragrafo 3°, do
artigo 4° da referida LDB: “Para o ensino de 2° grau, o Conselho Federal de
Educacao fixara, além do nucleo comum, o minimo a ser exigido em cada
habilitacdo profissional ou conjunto de habilitacdes afins” (BRASIL. 1971, s/p.).
Uma compreensao de educacao e formagao escolar pautada no
desenvolvimento técnico necessario a demanda de trabalho do periodo.

JanaBNCC, organizada de modo a verificaras competéncias e habilidades
aprendidas pelos estudantes, apenas a nogao técnica pelo viés de uma
racionalidade técnica e neutra também nao seria suficiente para atender as
demandas contemporaneas do mercado de trabalho que exige muito mais
do que maos e mentes habilidosas; exige capacidade de se autorrealizar e se
autogerenciarem fung¢ao da crescente diminuicao de inser¢cao dos jovensem

vagas de trabalho. Deste modo, a compreensao acerca dos fundamentos
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pedagogicos expressos na proposta da BNCC nao oferece aos professores
uma base tedrica capaz de dar subsidio a pratica pedagogica teoricamente
fundamentada, pois, ironicamente, no texto do documento, os fundamentos

Nao se apresentam, como veremaos No proximo topico.

Na atualidade o empresariado tem investido massivamente na definicao
da politica educacional produzindo deslocamentos profundos da educacao
escolar, tanto no que se refere aos conteddos, quanto na metodologia e
avaliacao desses conteudos (FREITAS, 2014). O exemplo mais bem acabado
disso € a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017b; 2018). No
contexto da BNCC, o mantra das competéncias e habilidades ressurge como
formula magica para possibilitar aos estudantes uma aprendizagem “mais
significativa”, “mais atual’, condizente com as demandas na sociedade
contemporanea.

A partir da década de 1990 o cenario educacional brasileiro vive a retoma-
da de propostas tedricas elaboradas anteriormente. Percebe-se, a retomada
do viés tecnicista da educacao, aliado fortemente ao uso de novas
tecnologias e padrdes de qualidade. Redefine-se “uma nova visao do capital
humano, para além das determinacdes econdmicas [..] no sentido da
valorizacao da aquisicao de informacdes, da vida das pessoas, das familias,
bem como do aumento da produtividade das empresas’ (NEVES, 2005, p.
82).

Essa produtividade é compreendida na BNCC, a partir da nocao de
competéncia. Conforme o documento, a ideia de competéncia é previstaem
contextos legais que orientam a maioria dos Estados e Municipios do pais na
organizacao dos curriculos e, que, também € o enfoque adotado pelos
organismos internacionais como a Organizagao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econdmico - OCDE, responsavel pela aplicacdao da
avaliacao do Programa Internacional de Avaliacao de Alunos, mais conhecido
pelasiglaeminglés PISA (BRASIL,2017).

Essa nocao de competéncia, segundo Turini et al. (2018), surge a partir
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das mudancas advindas no contexto do mundo do trabalho,
especificamente da alteracdo do sistema produtivo taylorista/fordista para o
toyotista, em meados da década de 1970. Com essa nova realidade da
producao de bens de consumo, ha uma nova necessidade formativa.
Portanto, o que se projeta na formacao € o conteudo social da aprendizagem
humana e o tipo de ser humano que se deseja formar. Assim, historicamente,
‘a educacao [..] adapta-se aos modos de formacgao técnica e
comportamental adequados a producao e a reproducao das formas
particulares de organizacao do trabalho e da vida" (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA,2007,p.9).

A nocao de competéncias adotada na BNCC assenta-se em teorias que se
assentam em projetar, para a formacao escolar, um saber pragmatico, a
nocao de que avalidade e utilidade do conhecimento precisam ser pautadas
na requentada ideia do saber-aprender-fazer, e que tiveram novo status nas
orientacdes dos pilares da educacao preconizados pela Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Tecnologia - Unescoso—,em1999.

Essa orientacao € explicita nodocumento da BNCC ao indicar que:

Por meio da indicagao clara do que os alunos devem “saber” [..] e, sobretudo, do que devem
“saber fazer’, a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento das
agdes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC” (BRASIL, 2017, p.13).

Essas investidas na educacao, conforme Paulani (2008) percebidas na
forma de lei na BNCC, fazem parte do projeto neoliberal para a sociedade
brasileira. Nesse contexto, o conhecimento se iguala a saber, com uma
supervalorizacao da subjetividade e historias e relatos cotidianos. No campo
da educacgao, destacam-se ideias de autores como o canadense Maurice
Tardif e sua epistemologia da pratica profissional, ou seja, a pratica cotidiana
dos professores; a supervalorizacao do saber cotidiano, proposto pelo
americano Donald Schén e a nocao de competéncias do suico Phillipe
Perrenoud (MORAES, 2009). Para Perrenoud (1999) a escola deve ser
preocupar com as competéncias necessarias para a vida, ou seja, de que
modo os saberes se ligam, a partir de experiéncias imediatas de situacdes da
vida. Nessa mesma linha de pensamento, ao tratar da educacao integral, o

documento indica que a proposta formativa da BNCC vai além da

50. Sigla em inglés.
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fragmentacao disciplinar do conhecimento quando estimula sua aplicacao
na vida real, tendo em vista dar significado ao estudante por meio do seu
protagonismo e projeto devida (BRASIL, 2017).

Para Sacristan et al. (2011), a ho¢cao de um curriculo por competéncias
envolve trés caracteristicas: a necessidade de fragmentar os
comportamentos por meio de tarefas mais simples que possam ser treinadas
a partir de microcompeténcias; uma concep¢ao mecanicista e linear entre
essas microcompeténcias e os comportamentos e; a necessidade de somare
justapor essas microcompeténcias para comportamentos mais complexos.
Uma juncao de habilidades que, somadas, seriam capazes de conduzir a
aplicacdes reais. Mas, conforme o proprio autor e colaboradores, a nogcao de
competéncia da ODCE compreende o conceito do conhecimento pratico,
defendido por Schon, assentado na sabedoria pratica. Esse conceito de

competéncias portanto, elenca caracteristicas fundamentais que implicam:

Um “saber-fazer” complexo e adaptativo, isto &, um saber que se aplica ndo de forma mecanica,
mas reflexiva, suscetivel de se adequar a uma diversidade de contextos e tem um carater
integrador, abarcando conhecimentos, habilidades, emocgdes, valores e atitudes.
Definitivamente, toda competéncia inclui um “saber”, um “saber fazer’ e um “querer fazer’ em

contextos e situacdes reais em fungdes dos propositos desejados. (SACRISTAN et al, 2011, p. 86).

Na esteira dessas ideias, a formacao escolar sucumbe “[..] a produtividade
social, ajustando-se, o mais completamente possivel, as demandas do
mercado de trabalho [..]." (SAVIANI, 2008, p. 51). Assim, conforme Moraes
(2001), € funcao da educacao, na atual logica social, formar individuos com as
competéncias que sao necessarias ao mercado. Mas, um mercado incerto,
com menos direitos aos trabalhadores e, obviamente, menos vagas de
emprego. Porisso, &€ necessario que cada individuo possa ser capaz deiralém
da soma de minicompeténcias, como acontece muitas vezes em
documentos de organizagao curricular com esse viés.

Nesta medida, todo o processo de formacao humana e, consequente-
mente, de formacao escolar estao submetidos as determinacdes do capital.
Vale ressaltar que o sentido da formacao diz respeito ao sentido mais amplo
de formacao dos trabalhadores na escola e ndo se restringe as questoes
mMateriais e funcionais da escola. Ou seja, a formacao se refere, sobretudo, “a

dinamica da producao historico-social da escola e a sua compreensao e
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analise [..] o que requer, necessariamente, a compreensao historia e
estrutural das relagdes sociais no modo de producao capitalista” (ALGEBAILE,
2016, p. 55). Implica, portanto, em reconhecer que a educacao
institucionalizada participa da formagao dos sujeitos para muito além do
plano formativo escolar. Sendo assim, o espectro que ronda a educacao em

sentido stricto remete-nos aindagacao de Mészaros (2008, p. 45):

A grande questdo é: o que aprendemos de uma forma ou outra? Serd que a aprendizagem
conduz a autorrealizagdo dos individuos como “individuos socialmente ricos” humanamente
(nas palavras de Marx), ou ela esta a servigo da perpetuagao, consciente ou ndo, da ordem social
alienante e definitivamente incontrolavel do capital?

Nesse sentido, entende-se que, a concepgao que fundamenta o fazer
pedagogico na BNCC esta pautada em um saber fragmentado que recorre a
evidéncias observaveis a fim de se ter uma meétrica indicativa de que os
estudantes adquiram determinadas competéncias e habilidades. Conforme
Sacristan (2011) a organizacdao do curriculo por competéncias-chave
pressupde uma mudanga Nnos processos pedagogicos que precisa ser
compreendida para além de propostas superficiais e transitorias. Implicaem
“[..] estabelecer a aprendizagem ativa de conhecimento util como centro da
vida escolar, o que significa uma transformacao radical da forma de conceber
o curriculo [...]" (SACRISTAN, 2011, p. 93). Portanto, se a validade do
conhecimento escolar esta pautada em conhecimento util, cabe questionar:
util para quem? Em relacao a que? Qual a referéncia de conhecimento util? O
proprio documento da BNCC indica esse apelo pelo conhecimento util
quando indica: “[..] propde a superacao da fragmentacao radicalmente
disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicacdo na vida real, a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o
protagonismo do estudante emsuaaprendizagem [...]" (BRASIL, 2017, p.15).

O conhecimento tacito, necessario as atividades de todos os cidadaos,
quando considerado em uma perspectiva mais abrangente e critica
possibilitaria aos estudantes uma vinculagao mais alinhada aos seus anseios,
ideias e culturas, incluindo a digital. Também, possibilitaria que as
competéncias pudessem ser compreendidas com compromisso social e

politico, articulando conhecimentos cientificos que tem por funcao ampliar
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a capacidade laborais, solucionar problemas, e qualificar o conhecimento
tacito em outro patamar, impossivel de ser atingido via formacao pautada

apenasem um conhecimentoimediatamente necessario.

Como vimos, a insercao de uma perspectiva de formagao escolar
apresentada no documento da BNCC pautada na logica das competéncias e
habilidades € uma necessidade que se apresenta tendo em vista a relacao
cada vez maisimediata de conhecimento escolar com finalidade util e valida
para o mercado de trabalho.

Esse vinculo cada vez mais estreito por certo nao termina com a aprovacao
de uma reorganizagao curricular engendrada via BNCC, uma vez que €
sabido que as exigéncias do mercado de trabalho, tanto em ambito nacional
como mundial, intensificam a necessidade de ampliacao de mao de obra
gue contemple diferentes possibilidades do trabalhador em lidar com suas
proprias decisdes e ser, assim como as mercadorias, uma op¢ao
‘interessante”, mas que nao |lhe garante trabalho. Deste modo, € sua funcao
preparar-se para as intempeéries que se apresentam e se inserir nessa logica
cada vez mais competitiva e afunilada. Portanto, a validade do saber escolar
funda-se em um saber tacito que, em tese, inviabiliza aos estudantes a
possibilidade de ascender ao conhecimento tedrico via a partir da pratica
social. Ao contrario, a prioridade € um saber que esta alicercado em praticas
subjetivas laborais que dificilmente conseguiram dar conta, por exemplo, das
competéncias gerais preconizadas para toda a etapa da Educacao Basica
elencada no proprio documento.

Por certo, na discussao dos fundamentos pedagogicos que embasam a
proposta de conhecimento escolar proposto na BNCC, transpassam o0s
limites do texto, ainda ha muito que ser evidenciado, discutido e refletido nos

contextos de pesquisa e de pratica profissional dos profissionais da educacao.
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