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No momento em gue foi lancada a chamada para este nimero especial da
Revista Curriculo e Docéncia, tinhamos um documento curricular recém
publicado, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Agora, quando
publicamos os artigos, temos também diretrizes para a formacdo de
professores formuladas na relacdo direta com o documento curricular.
Portanto, ndo faz parte do escopo deste nimero temético discutir a formagao
de professores, mas, certamente, os artigos aqui organizados podem
contribuir para a reflexdo sobre a necessidade de implementar uma Base
Curricular, além de trazer informacdes para o planejamento dos professores
e para suas interagcdes com os conhecimentos e com 0s estudantes, tendo
em vista, como ja afirmado por Silva e Cunha (2016, p. 1249) que “[o/a]
docente faz escolhas, revé percursos, reflete sobre o que fazer. Dessa
forma, constréi um curriculo”, ou seja, ndo € mero aplicador do que chega

as escolas, ressignifica, reconstroi e constroi na agédo desenvolvida.

Documentos curriculares incidem na realidade escolar de um modo que
talvez ndo tenha sido considerado pelos seus conceptores. Por listarem
expectativas formativas, documentos curriculares buscam moldar agdes de
formacdo de estudantes e de professores, mobilizam produtores de
materiais didaticos para a atualizacdo de suas propostas, demandam
renovacao de praticas escolares e impactam nas avaliacées das escolas,
dos professores e dos estudantes, imprimem sentidos sobre o que deve ser
ensinado, isto porque a politica € um “conjunto de praticas, instituicdes e

discursos que buscam estabelecer uma ordem” (Idem).

Diante disso, é importante considerar que um novo documento curricular
deve gerar criticas e debates intensos. Isso marca, a0 mesmo tempo,
situacbes de conhecimento das novas diretrizes, gerando aceitagdo ou
recusa, mas também avaliacé@o, acrescido de situa¢des de acirramento do
campo educacional, na disputa e luta sobre os contelidos que devem ser
ensinados, a forma de trabalhar os mesmos, por um lado trazendo a

necessidade de reestruturacéo, de replanejamento e de reacomodacéo
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aos diferentes participantes do processo educativo e por outro a manutencao de praticas ja consolidadas.
Destacamos ainda que, no caso presente, conjuntamente a publicacdo da BNCC, além da reforma nas
diretrizes curriculares para a formac&o de professores, jA mencionada, surgem movimentos para a reforma

educacional atingindo de modo direto o Ensino Médio.

Estamos cientes das diversas criticas ja existentes em relacéo ao processo de elaboracdo da BNCC e
damos destaque a estudos que abordam interesses econémicos e de mercado se justapondo aos
interesses educacionais (Tarlau e Moeller, 2020, Quadros e Krawczyk, 2019, Ferretti e Silva, 2017,
Macedo, 2017, Martins e Krawczyk, 2016). Pesquisas como estas evidenciam que mudancas curriculares

fazem emergir disputas que extravasam o terreno do que se espera ser ensinado em sala de aula.

Ha ainda estudos em desenvolvimento preocupando-se em fornecer subsidios para a analise do
documento em suas ideias mais gerais (Pereira, Pinheiro e Feitosa, 2019, Galian e Silva, 2019, Selles,
2018, Frangella e Dias, 2018) e especificas as disciplinas (Cabral e Jordado, 2020, Sasseron, 2018).
Entendemos ser estes aportes importantes aos professores para a¢des de conhecimento, avaliagdo e

acao diante das normativas recém chegadas as escolas.

Neste nimero teméatico da Revista Curriculo e Docéncia, os textos publicados trazem contribuicbes para
este debate, explorando aspectos da BNCC em perspectivas voltadas a areas de conhecimento ou a

movimentos necessarios advindos de sua publicagdo.

O artigo de Dias, intitulado “Critérios para a analise da primeira versao da Base Nacional Comum Curricular
de Matematica”, dialoga sobre a necessidade, reconhecida pelo autor, de o ensino da Matematica dialogar
com perspectivas interdisciplinares, levando seus temas a serem tratados de modo integrado aos demais
componentes curriculares. O trabalho de Araujo sobre “A BNCC de Ensino Fundamental — Anos Finais e
a proposta para o componente Lingua Portuguesa: um documento caleidoscépio”, a partir de estudos da
linguistica, expde perspectivas importantes para a leitura da BNCC, a saber, as teorias de curriculos, os
estudos que tratam de inovagdo e conservacéo no contexto de ensino e o interlocutor presumido pelo
documento, revelando sua percepc¢do de que a BNCC parece direcionada a outros publicos e nao
necessariamente aos professores da Educacgao Basica. No texto “A BNCC e o ensino de Astronomia: o
que muda na sala de aula e na formagéo de professores”, Carvalho e Ramos discutem mudangas que
devem ser provocadas nas salas de aula a partir da insercdo de tematicas que, usualmente, ndo
compunham o curriculo escolar no Brasil. Os autores reconhecem, com isso, a importancia de producdo
de novas praticas bem como de iniciativas para a formacdo dos professores. Silva e Sasseron, no texto
“BNCC: entre avangos de pesquisa e articulagdes necessarias”, discutem como as aprendizagens
essenciais destacadas no movimento de mudanca curricular podem estar articuladas a resultados de
pesquisa buscando encontrar nuances de articulagdes entre o documento e a realidade de sala de aula.
No texto “As tematicas Identidade, Cultura e Diferenga nas praticas pedagdgicas a luz da BNCC e do
curriculo de Pernambuco”, Santos, Araujo, Cunha e Bazante apresentam o resultado de uma pesquisa

com professores da rede estadual, anos finais do ensino fundamental diante das tematicas diferenca,
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identidade e cultura, com o intuito de investigar os desafios enfrentados pelos docentes diante das
demandas presentes nos documentos oficiais, a saber a BNCC e as orientacdes curriculares do estado
de Pemambuco.Por fim, Rufino e Barros Junior, no texto “Uma discussao sobre os conceitos de objetivo,
habilidade e competéncia da BNCC do Ensino Médio”, discutem os conceitos enunciados no titulo

conforme surgem na BNCC, tragcando paralelos com os referenciais tedricos que os conceberam.

Temos, portanto, um ndmero especial cujos artigos trazem o que entendemos ser importante face a uma
nova diretriz curricular: informacges, analises e discussfes que permitam ao leitor uma leitura critica e
ponderada da BNCC.
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No Brasil, o planejamento do curriculo da Educacéo Béasica é sempre muito discutido
por tedricos como Lopes e Macedo por exemplo, uma dessas discussoes € referente
aos conceitos de objetivos, habilidade e competéncias e a confuséo na pratica e no
uso desses conceitos. Outro alvo de criticas no campo do curriculo € o novo
documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pois passou a nortear 0s
curriculos de escolas de todo pais. Assim, este trabalho busca uma analise
comparativa entre a forma como os objetivos, habilidades e competéncias sé&o
utilizadas na BNCC e como esses se apresentam nas teorias que iniciaram e ainda
discutem sobre estas definicdes. Utilizando as visdes de Tyler, Perrenoud; outros
autores que os sucedem, é que estabeleceremos uma relacdo sobre como as
definicbes apresentadas no documento da BNCC referente a esses conceitos,
possibilitam o levantamento de criticas ao que hoje é exigido dos alunos de ensino
basico brasileiro.

Palavras-chave: Habilidades, Objetivos, Competéncias, Curriculo, BNCC.

In Brazil, the planning of the Basic Education curriculum is always much discussed
by theorists such as Lopes and Macedo (2015) for example, one of these discussions
is related to the concepts of objectives, skills and competences and confusion in the
practice and use of these concepts. Another target of criticism in the curriculum field
is the new document of the National Common Curricular Base (BNCC), as it started
to guide the curricula of schools across the country. Thus, this work seeks a
comparative analysis between the way the objectives, skills and competences are
used in the BNCC and how they are presented in the theories that started and still
discuss about these definitions. Using Tyler's visions, Perrenoud; other authors who
succeed them, is that we will establish a relationship on how the definitions presented
in the BNCC document regarding these concepts, make it possible to raise criticisms
of what is required of Brazilian basic education students today.

Keywords: Skills, Objectives, Skills, Curriculum, BNCC.

En Brasil, la planificacion del curriculo de Educacion Bésica es siempre muy discutida
por tedricos como Lopes y Macedo por ejemplo, una de estas discusiones esta
relacionada con los conceptos de objetivos, habilidades y competencias y confusion
enla practica y uso de estos conceptos. Otro blanco de criticas en el campo curricular
es el nuevo documento de la Base Curricular Comun Nacional (BNCC), que
comenzo a orientar los planes de estudios de las escuelas de todo el pais. Asi, este
trabajo busca un andlisis comparativo entre la forma en que se utilizan los objetivos,
habilidades y competencias en el BNCC y cémo se presentan en las teorias que
comenzaron y aun se discuten sobre estas definiciones. Usando las visiones de
Tyler, Perrenoud; otros autores que los suceden, es que vamos a establecer una
relacion sobrecomo las definiciones presentadas en el documento BNCC sobre
estos conceptos, permiten levanter criticas sobre lo que se requiere de los
estudiantes brasilefios de educacion basica hoy.

Palabras clave: Habilidades, Objetivos, Habilidades, Curriculo, BNCC.



A discussion on the concepts of goal, skill and competence in the high school BNCC

Nos estudos feitos por Lopes e Macedo (2016), ndo é simples definir “o que € curriculo?”, mas é
entendido por elas como uma pratica de significacdo, uma luta politica por sua prépria significacéo,
mas também pela significacdo do que vem a ser sociedade, justica social, emancipacdo e
transformacéo social. Contudo, mesmo néo sendo foco deste trabalho, é necessario ressaltar aqui
a necessidade de compreender que o curriculo escolar, obrigatoriamente, estd em todas as
instituicbes de ensino, e que esse “documento” é alvo de analises criticas em todos os paises, pois

ele norteia as escolas na execuc¢éo de suas atividades.

Assim, eventos que abalam o curriculo viram alvo de discuss@es exacerbadas, havendo assim uma
necessidade de resgatar as discussdes trazidas por Thomas Kuhn (1998), onde ele considera que
a tensdo entre um modelo obsoleto e um modelo inovador pode originar uma mudanca de
paradigma, pois ao emergir novas teorias as pessoas encontram-se em condi¢des de ampliar a sua

compreensao.

A emergéncia de novas teorias é geralmente precedida por um periodo de inseguranca
profissional pronunciada, pois exige a destruicdo em larga escala de paradigmas e grandes

alteracdes nos problemas e técnicas da ciéncia normal. (Kuhn,1998)

O que vem sendo o alvo das discussdes nos curriculos e que causa essa tensao paradigmatica, é
o fato de que recentemente foi implantada no Brasil a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
gue de acordo com o Ministério da Educacao, € um documento que deve nortear os curriculos dos
sistemas e redes de ensino das Unidades Federativas, bem como as propostas pedagogicas de
todas as escolas publicas e privadas de Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio,

em todo o Brasil.

Y

Embora exista discussdes no campo do curriculo referente a sua execug¢do e planejamento,
discussdes essas levantadas, por exemplo, por Lopes e Macedo (2016) no livro Teorias de
Curriculo, o foco deste trabalho caminha sobre os conceitos de objetivos, competéncias e
habilidades que fazem parte do planejamento de todos os curriculos e da nova base curricular, a
BNCC, de forma a compreender suas diferencas e a forma como sdo apresentados nesses

documentos.

Neste trabalho, primeiro utilizamos da racionalidade tyleriana, para apresentar os estudos e
consideracdes sobre objetivos ao olhar de alguns teéricos do campo do curriculo, ressaltando Tyler
que é responsavel pelo modelo de elaboracéo curricular mais utilizado no mundo ocidental (Lopes
& Macedo, 2016). Em seguida, trazemos uma breve discussdo sobre os conceitos de competéncias
e habilidades, focando em suas diferencas e peculiaridades com relacdo aos objetivos. E, a partir

disso, discutiremos novamente de forma mais detalhada a BNCC e os seus propésitos, bem como

Curriculo & Docéncia | Vol.02 N°02. | Ano 2020 |
p.5



Leonardo Ferreira Rufino| Saulo José de Barros Junior| Kétia Silva Cunha| Katia Calligaris Rodrigues

a descricdo das habilidades e competéncias em relacdo ao ensino de ciéncias da natureza no

Ensino Médio.

Na educacdo, definir objetivos significa estruturar o processo educacional visando oportunizar
mudancas de acdo, comportamento e pensamento. Os objetivos sdo, desde muito tempo, 0s
norteadores da pratica docente e do planejamento do curriculo escolar. Historicamente, o ato de
planejar o curriculo se misturou ao conceito de curriculo propriamente dito. Pensar sobre o curriculo
€ mais do que pensar sobre como planeja-lo. Nesta se¢cédo abordaremos noc¢fes sobre o conceito
de objetivo educacional, a partir de concepg¢fes diferentes acerca do curriculo, que vao da
racionalidade de Ralph Tyler e suas derivacdes (que ainda estdo presentes nas praticas curriculares

atuais), aos pensamentos mais atuais como os de César Coll e José C. Libaneo.

A obra de Tyler, data de 1949, e é denominada Principios Basicos de Curriculo e Ensino, baseia
sua teoria acerca do curriculo numa racionalidade que pressupfe estabelecimento de
metas/objetivos e formas de verificar como se alcancar estas metas, e em segundo plano as
proposi¢cOes de experiéncias que facilitem o alcance das metas. Para tanto, Tyler estabelece etapas:
definicdo dos objetivos; sele¢cdo de experiéncias educacionais que possam ser Uteis; organizacao
das experiéncias; avaliacdo da eficacia das experiéncias; e por fim, evidenciar como a escola pode

trabalhar na elaboragéo do curriculo.

Para a elaboracéo dos objetivos, segundo Tyler, o elaborador deve partir da analise da realidade
no qual o curriculo sera colocado. A partir das fontes o curriculo sera elaborado, ora centrado no
aluno, ora centrado na natureza da vida contemporéanea, definindo-se entao filtros psicolégicos e
filoséficos que adequam a capacidade e valores que o aluno deve desenvolver. Ainda sobre os
objetivos, estes devem ser definidos em termos de mudanga de comportamento que deve ser
esperada ao final de cada processo educacional, desta forma os objetivos devem ser claros, e o
nivel de detalhamento dos comportamentos ira depender daquilo que se deseja no curriculo (formar

um técnico ou um analista, por exemplo).

Os objetivos ndo podem se restringir a uma lista de conteldos, mas precisam associa-los a
comportamentos. Nesse sentido, todo objetivo tem, para Tyler, que definir um comportamento e um
conteudo a que eles se aplicam, evitando generalizagbes como “desenvolver o pensamento critico”.
Ou seja, no exemplo “ldentificar as Leis de Newton”, o comportamento seria “ldentificar” e o
conteudo “Leis de Newton”. Para Tyler, inserir um comportamento de maneira ampla, como

“Compreender” ndo € adequado de acordo com o que se espera do curriculo.

Visando alcancar os objetivos definidos e os comportamentos esperados, as experiéncias de

aprendizagem precisam definir quais intera¢cdes devem ocorrer entre o aluno e o ambiente para que
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se chegue a eles. Assim, alguns principios sdo seguidos: o aluno deve praticar o comportamento
desejado; deve estar satisfeito com a experiéncia; deve realiza-las com sucesso e estas devem ser
diversas e produzir véarios resultados. Com isso, Tyler define a organizacao vertical e horizontal das

experiéncias.

Na escala vertical estdo presentes as ideias de continuidade, sequéncia, enquanto que na escala
horizontal a ideia de integracdo. A escala vertical € temporal e prevé que cada nova experiéncia

seja mais dificil que a anterior, e que o aluno perceba, na escala horizontal, a integracdo da unidade.

Em sintese, os principios basicos da teoria de Tyler sdo: a avaliacéo da eficacia da aprendizagem,
a modificacdo de comportamento e sua avaliagdo. No entanto, ele encontra certas dificuldades em
estabelecer parametros de avaliacdo, pois estabelece que os resultados obtidos devem ser
passiveis de reproducédo (e com isso seu foco € o curriculo e a eficdcia das experiéncias de
aprendizagem), assim a forma como o resultado da avaliacdo é expresso ndo é claro o suficiente,
seja por meio de testes escritos ou praticos, neste segundo modelo é ainda mais complexo pois o
significado de seu resultado devera valer para qualquer individuo, dificultando assim a forma como

o0 aluno vai expressar a esperada mudanca de comportamento.

Apesar das criticas a obra de Tyler nos anos de 1970 e 1980, a relevancia da definicdo de objetivos
e sua avaliagdo fez com que surgissem derivacdes destes conceitos. Benjamim Bloom e Robert
Mager sao tedricos de destaque quando se pensa nos desdobramentos das ideias trazidas por

Tyler.

Bloom (1956) utiliza a l6égica hierarquica do comportamentalismo como ponto central para o ajuste
das condi¢cdes de aprendizagem, apesar de considerar a realidade e necessidades do aluno como
pontos importantes a se observar na implementacéo de um curriculo. Sua atencéo esta voltada para
a definicdo de objetivos educacionais e sua organizacdo para que guiem a aprendizagem e a

avaliacéo.

Bloom criou taxonomias de objetivos educacionais baseadas em dominios: o cognitivo, o afetivo e
0 psicomotor, em particular, priorizando o dominio cognitivo. Ao priorizar este dominio, ele elabora
um modelo de classificacdo em niveis de cogni¢do, a serem atingidos objetivamente: conhecimento;
compreensao; aplicacdo; analise; sintese e avaliacdo. Ao adaptar estes niveis a um contexto dentro
dos objetivos definidos, ele considera que tera um curriculo eficaz e os niveis serdo atingidos de

maneira sucessiva.

Para Mager (1984), um objetivo instrucional é uma descricdo clara sobre o desempenho e a
competéncia que os educadores gostariam que seus educandos demonstrassem antes de serem
considerados conhecedores de determinados assuntos. Esse objetivo esta ligado a um resultado

intencional diretamente relacionado ao contetdo e a forma como ele devera ser aplicado.
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Mager defende a priorizacdo da definicdo de objetivos mais precisos, e em contraponto ao que
ocorre na obra de Tyler, o nimero de objetivos sera superior ao numero de conteudos. Os objetivos
precisam explicitar um comportamento esperado, e mais do que isso, dada uma condi¢do o aluno
devera ser capaz de identificar a acdo correta e justificar sua escolha, assim, a formulacéo de

objetivos muito especificos torna-se incapaz de explicitar comportamentos mais gerais.

A obra de Tyler se desloca temporalmente e influencia até hoje a elaboracdo de curriculos no
mundo, o modelo proposto por César Coll em 1987 é uma prova disto. Coll apresenta sua obra
como um relato da elaboracdo da reforma curricular espanhola, ele se aproxima muito das ideias
racionais de Tyler, porém define a obrigatoriedade da existéncia de um ambito legal para a

educacao escolar.

Da mesma forma que Tyler, Coll defende um diagnéstico prévio para a implementacdo de um
curriculo baseado em analises socioantropoldgicas, psicolédgicas, epistemoldgicas e pedagdgicas,
dando atencéo especial a psicoldgica. Os principios de sua teoria estdo baseados nos conceitos de
desenvolvimento operatério, zona de desenvolvimento proximal, conhecimentos prévios e

aprendizagem significativa.

As capacidades a serem adquiridas pelo aluno definirdo os contetdos e objetivos finais, na forma
de resultados cognitivos esperados. Assim, os contelidos sao classificados como saberes e formas
culturais, o primeiro relativo a fatos, conceitos e principios e o segundo tratando de valores, hormas
e atitudes. Os conteudos deverdo ser transformados em comportamentos, nao havendo uma

associacédo direta de numero entre eles.

A avaliacdo do desempenho indica duas fungfes: ajuste da intervencéo e determinac¢do do grau de
alcance dos objetivos. Uma vez definidos os objetivos, os contetdos sédo analisados e sequenciados
indo do mais simples ao mais complexo, e seguindo este mesmo critério, a elaboracao do curriculo
ocorre de um ambito mais geral (o estado) para um mais especifico (0s municipios e escolas), neste
tltimo, porém, as definicdes de contetdos e objetivos devem estar alinhadas com o estabelecido

no geral.

Em sua obra Didatica (1990), o brasileiro, José Carlos Libaneo, apresenta definicdes e funcbes dos
objetivos educacionais em termos de planejamento escolar. Para o autor os objetivos antecipam
resultados e processos esperados do trabalho conjunto do professor e dos alunos, expressando,

conhecimento, habilidades e habitos, a serem assimilados.

Apesar de ndo ser uma obra que trate de um aspecto mais geral do curriculo, observa-se nela

pequenas mudancas quanto a definicdo de objetivos:
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Os objetivos educacionais expressam, portanto, propdésitos definidos explicitos quanto ao
desenvolvimento das qualidades humanas que todos os individuos precisam adquirir para

se capacitarem para as lutas sociais de transformacédo da sociedade. (Libaneo,1990)

Libaneo ainda estabelece referéncias para a formulagdo destes: os valores e ideias proclamadas
na legislacdo educacional (assim como em Coll); os conteldos basicos das ciéncias produzidas
socialmente pela humanidade; as necessidades e expectativas de formacéao cultural exigidas pela
populacdo majoritaria da sociedade. Estas referéncias estao interligadas, e evidenciam o carater

discursivo da formulac&o de objetivos em curriculos escolares.

Além destas referéncias, Libaneo explicita recomendacfes para o estabelecimento destes:
especificar conhecimentos, habilidades e capacidades fundamentais para a aplicacdo na vida;
observar uma sequéncia ldgica entre eles de forma que sejam inter-relacionais; expressar 0s
objetivos com clareza; dosar o grau de dificuldade; formula-los, quando possivel, como resultados

a atingir; indicar os resultados do trabalho dos alunos.

Desta forma, os objetivos aparecem para Lib&dneo e os demais autores supracitados como guias
para a pratica de ensino e sua posterior avaliacdo, denotados em termos de comportamentos e

habilidades a serem dominadas pelo aluno.

Devido ao constante dialogo entre o mundo corporativo e a educacdo em termos conceituais,
iniciaremos nossa discussdo acerca de habilidades e competéncias observando o que expressa
sobre isto o campo da gestédo e administracdo, lancando principalmente um olhar sobre este Gltimo

conceito.

A nocgéo de competéncia, no senso comum, pode estar relacionada a dois enfoques especificos:
um relacionado a legitimidade a uma pessoa ou organizacdo em apreciar ou julgar determinada
questdo; e a outra relacionada ao reconhecimento de caracteristicas pessoais vinculadas a
capacidade de resolver problemas. Assim, ja falando em termos educacionais, uma estaria ligada
a uma qualificacdo profissional reconhecida e outra a capacidade de realizar certa tarefa

eficazmente (e isto marca um primeiro ponto interessante desta discusséo).

Em 1973, McClelland, no artigo Testing for Competence rather than Intelligence, define competéncia
como uma caracteristica subjacente a uma pessoa que €é casualmente relacionada com
desempenho superior na realizacdo de uma tarefa ou determinada situacéo, diferenciando assim

esta nocao de conceitos como aptidao, habilidade e conhecimento.
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Na década de 1980 trabalhos de autores como Spencer e Spencer (1993), McLagan (1996) e
Mirabile (1997) marcam a literatura americana trazendo o conceito de competéncia como um
conjunto de habilidades, conhecimentos e atitudes que justificam um alto desempenho, acreditando-
se que os melhores desempenhos estdo fundamentados na inteligéncia e personalidade das
pessoas, entdo a competéncia é percebida como estoque de recursos que o individuo detém (Fleury
& Fleury, 2001). E nesta perspectiva, a competéncia passa a ser um substantivo mais moderno para

um realidade ainda taylorista-fordista.

Porém, devido as novas e crescentes necessidades do mundo globalizado, surgem concepcotes
mais complexas que defendem a ideia de que as empresas devem buscar pessoas com
combinacbes de capacidade (FLEURY e FLEURY, 2001). Por causa da ndo adaptacdo da
concepcao taylorista a realidade do final do século XX, onde a nog&o de qualificacdo propiciava o
pardmetro necessario para se eleger um individuo capaz de realizar um trabalho, surgem novos

debates sobre o conceito de competéncia.

Na Franca, nos anos 1970, devido ao descompasso entre 0 que se necessita no mercado de
trabalho e a formacado profissional dos trabalhadores, buscou-se relacionar competéncias e
saberes, e apenas nos anos 1990 percebeu-se a necessidade de ir além deste debate. Entdo,
Zarifian (1999) estabelece as mudanc¢as que ocorrem na sociedade que justificavam a emergéncia
do modelo de competéncia: a no¢ao de incidente; comunicacédo e servico. Segundo Zarifian (1999)
a competéncia é a inteligéncia pratica para situacdes que se apoOiam sobre os conhecimentos
adquiridos e os transformam com tanto mais for¢a, quanto mais aumenta a complexidade das

situagoes.

Também nos anos 1990, a Organizacéo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)
procurou promover a integracdo cooperativa interna para o desenvolvimento econémico do bloco,
criando mecanismos de incremento de sua competitividade. A OCDE transcendeu seus limites
territoriais, politicos e culturais: pautou a necessidade de uma urgente reforma do Estado no resto
do mundo. Em 1997, a OCDE lancou o Programa Internacional de Avaliacdo do Estudante - PISA
(Programme for International Student Assessment), que comegou por comparar 0s conhecimentos

e habilidades dos estudantes nas areas de leitura, matematica, ciéncia e solu¢cédo de problemas.

Entre 1997 e 2003 (OECD, 2005), os especialistas trabalharam sobre o projeto Definicdo e Selecéo
das Competéncias-Chave (DeSeCo Project). O projeto partiu do principio de que “uma competéncia
€ mais do que apenas conhecimento e habilidades. Ela envolve a capacidade de atender a
demandas complexas, por meio da identificacdo e mobilizac&o de recursos psicossociais (incluindo

habilidades e atitudes) em um contexto particular” (OECD, 2005, p. 4).

Baseada em objetivos estratégicos, que foram partilhados e discutidos durante anos pela Unido

Europeia, o glossario do Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formacdo Profissional
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(European Centre for the Development of Vocational Training) — CEDEFOP define habilidade como
a capacidade de usar conhecimentos, aptiddes e capacidades pessoais, sociais e metodolégicas

no trabalho, no estudo e no desenvolvimento pessoal e profissional.

E ainda define competéncia como a capacidade de aplicar os resultados da aprendizagem de modo
adequado, em contexto determinado (educacéo, trabalho, aperfeicoamento pessoal e profissional).
Especifica, ainda, que a “competéncia nao se limita aos elementos cognitivos (envolvendo o uso da
teoria, conceitos e conhecimento tacito), abrange aspectos funcionais (habilidades técnicas),
atributos interpessoais (habilidades sociais e organizativas) e valores éticos” (CEDEFOP, 2010,
p.14). Temos aqui, definicbes atuais que afetam diretamente a forma como se elaboram curriculos

pelo mundo inteiro.

Conforme observado que, como é de se esperar, 0 mercado de trabalho influencia diretamente o
gue se discute no ambito educacional, vale agora dissertamos sobre como as noc¢fes sobre

competéncias e habilidades se modificam neste.

Devido ao carater automatizado da teoria de Tyler e suas derivacfes, e preocupacao excessiva
com o controle da pratica, tedricos como, Eva Baker e James Popham, se colocam na tentativa de
unir humanismo e comportamentalismo. Na tentativa de construir um sistema de conceitos Uteis e

capazes de melhorar as condicbes humanas, surgem as competéncias e habilidades.

As competéncias seriam amplas e abarcariam um conjunto de comportamentos, denominadas
habilidades, considerados fundamentais para determinado contexto, e que deveriam integrar os
dominios propostos por Bloom. Um curriculo avaliado em termos de competéncias tem a
competéncia como meta, e 0 objetivo dos processos de ensino seria o dominio desta por parte dos
estudantes. Para isto, a competéncia seria decomposta em habilidades que seriam analisadas,

apesar de nao serem suficientes para o dominio da competéncia.

Embora Baker e Popham, visam retornar a uma totalidade ao definirem as habilidades como meios
para se chegar as competéncias, eles as mantém numa matriz comportamentalista, ja que o
dominio da competéncia seria produto do dominio das habilidades intermediarias. E sua distingdo
com relacdo ao modelo de Tyler estaria no olhar focado apenas nas competéncias, sem valorizar

as habilidades dominadas.

Cabe aqui um adendo, pois muitas politicas de curriculo atuais partem da ideia de competéncia
acima descrita, tendo como centro, a avaliacdo de desempenho dos alunos como forma de inferir
na qualidade da educacéo, recuperando-se assim as ideias de Tyler. Porém, a avaliacdo é feita a

partir de uma reedicdo de mecanismos avaliativos, com base na definicdo prévia de competéncias

Curriculo & Docéncia | Vol.02 N°02. | Ano 2020 |
p. 1



Leonardo Ferreira Rufino| Saulo José de Barros Junior| Kétia Silva Cunha| Katia Calligaris Rodrigues

a serem atingidas, desta maneira, hA uma mescla entre as ideias de Tyler e a educacgao por

competéncias, unidas pelo forte apego a avaliagéo.

Com isso, vale ressaltar as contribuicbes de estudos franceses da década de 1970 na nocao de
competéncia baseadas nas concepcfes de Piaget. Onde, no desenvolvimento de competéncias,
um esquema seria um invariante que permitiria ao aluno ligar o que aprendeu ao real em situacdes
singulares, fazendo-se até possiveis ligagdes entre varios conteddos para se chegar a melhor acéo

frente ao problema, porém este esquema poderia ser insuficiente frente a necessidades novas.

Assim, ter a competéncia ndo significaria aplicar o conhecimento a situa¢des dadas, reduzindo a
acdo a uma associacao linear. Para que fosse possivel lidar com situacdes mais complexas (novas),
que exigiram que esquemas se recombinassem, seria necessaria uma intervencao educacional.
Para tanto, a competéncia seria construida na pratica social concreta, sendo assim, apenas uma

situacdo social real seria capaz de explorar a possivel competéncia.

Ha entdo, dois diferentes aspectos que separam a nocdo comportamentalista da cognitivo-
construtivista de competéncia: o primeiro se refere ao fato de que ter uma competéncia nao significa
aplicar conhecimentos a uma situa¢gdo dada, conforme Bloom; e o outro esta ligado ao fato de que
a competéncia seria desenvolvida na pratica social, diferente do que se propdem pelos
comportamentalistas, onde os alunos devem experimentar situagdes onde os comportamentos sdo

explicitados.

Philippe Perrenoud (1999, p.7) é um dos autores que defende a ideia de competéncia como
“capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles”. Perrenoud defende as competéncias transversais, que seriam definidas
a partir de diferentes praticas sociais, de onde seriam extraidas caracteristicas gerais da acdo
humana de forma descontextualizada, eliminando-se assim a complexidade desta. Porém o autor
defende este processo concebendo a ideia de que as competéncias transformadas em associacdes
lineares de esquemas serviram como meios para se desenvolver competéncias maiores em

contextos mais complexos e globais.

Segundo Perrenoud (1999 apud Silva & Felicetti, 2014, p.28), "habilidade trata-se de uma sequéncia
de modos operatérios, de indugdes e dedugdes, onde sao utilizados esquemas de alto nivel”, as
habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do saber fazer.
Atraveés das ac¢les e operacdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova

reorganizacdo das competéncias (Berger Filho, 1998).

Para Perrenoud a competéncia é algo mais complexo, e deve exigir uma mobilizacdo avancada de
saberes, ndo apenas cognitivos, para sua utilizacdo em situacbes ndo previsiveis. Philippe

Perrenoud (1999, p.7) pergunta, ao iniciar um de seus livros: “Afinal, vai-se a escola para adquirir
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conhecimentos, ou para desenvolver competéncias?”. Em seguida, afirma: “Essa pergunta oculta
um mal-entendido e designa um verdadeiro dilema”. O mal-entendido, segundo o autor, seria a ideia
de que, ao se estimular a construcdo de competéncias, desiste-se de transmitir conhecimentos. O
verdadeiro dilema seria a compatibilizagdo entre o tempo necessério para o desenvolvimento de

competéncias e o necessario para distribuir conhecimentos.

A dificuldade de trabalhar com o conceito de competéncia proposto, acaba transformando a
competéncia em condi¢ao para o desempenho (Lopes & Macedo, 2016), o desempenho certificaria
a competéncia, retornando assim ao que se fazia com os objetivos comportamentais. E isso € o que
ocorre em muitos curriculos que mesmo optando por utilizar o conceito de competéncia o explicitam
como objetivos cuja consecucdo implica uma acao externa do sujeito sobre 0 mundo e ainda a

relacionam com metas a serem testadas.

Hager e Gonzci (1996) comparam conceitos de competéncia para indicar que a tendéncia no
passado era definir concorréncia de uma forma estreita, o que prejudicaria os beneficios potenciais
da abordagem; enquanto atualmente, em paises como a Australia, a visdo aplicada tem sido mais
abrangente, o0 que nao s6 é mais coerente com a légica do conceito de competéncia, mas também
proporciona mais beneficios. Com isso, 0s autores mencionam trés abordagens em ordem
crescente de amplitude: a lista de verificacdo ("checklist"); a abordagem genérica e a abordagem

integrada.

A primeira abordagem, a lista de verificacéo, coincide com a primeira versédo da Educacéo Baseada
em Competéncia (EBC), em que competéncia € concebida como a capacidade de realizar uma série
de tarefas discretas e observaveis, que podem ser avaliadas por meio de uma lista de descri¢cdes,
sem considerar 0s aspectos mais extensos do desempenho, por exemplo, planejar ou reagir a

eventos imprevistos.

Os autores aprofundam essa distincdo entre abordagens antigas e estreitas e a nova abordagem
ampla através do tratamento do tipo genérico. Isto se mostra como uma resposta as limitacées da
lista de verificacdo, uma vez que é concebida competicdo como a posse de um conjunto de atributos
desejados, incluindo conhecimentos, aptiddes e capacidades relevantes, como a resolugédo de
problemas, analise, comunicacao, etc., e atitudes apropriadas. Embora esta abordagem pareca
mais promissora na coleta de informacdes sobre a variedade de aspectos imprevisiveis, fora da
rotina de trabalho tem sido criticada por tratar os atributos isolados do contexto, o que impede a

transferéncia de aprender a situacdes profissionais reais.

A terceira e Ultima abordagem identificada por Hager e Gonzci (1996), a abordagem integrada, o
conceito de competéncia ja esté localizado na chamada segunda geracdo da EBC, observando que
a chave esta na integracdo do contexto das situacdes profissionais. Além disso, no contexto da

segunda geracdo da EBC, uma competéncia € um saber-como baseado na combinacdo e
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mobilizagdo de conhecimento, habilidades, atitudes e recursos externos, aplicados
apropriadamente a situacfes especificas, relacionadas com o contexto profissional do estudante

(Tardif, 2006) de uma maneira holistica e sistémica (Hager & Gonczi, 1996).

Nesta prerrogativa, passamos agora a analisar a BNCC com diferentes lentes, e a partir de diversas
concepcOes distintas, a fim de avaliar onde esta se localiza nas discussdes acerca de curriculos por

competéncias.

A Base Nacional Comum Curricular, ou BNCC, é um documento que veio para nivelar e definir as
aprendizagens que todos os alunos da Educacao Basica no Brasil devem ter até concluir o Ensino
Médio. Este documento é acessivel a todos no site basenacionalcomum.mec.gov.br. Nele,
encontra-se as competéncias gerais da Educacgdo Bésica, as leis e artigos que a regem, 0s
fundamentos pedagodgicos das quais serviram de alicerce para sua construcédo e por fim todas as
etapas das quais os curriculos deverao seguir contendo: as unidades tematicas, as habilidades, as

competéncias e o0s objetivos de cada disciplina.

Mesmo sendo algo novo no pais, o discurso de construir uma base comum aos curriculos teve inicio
em 1990 com a construgcéo da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional). Fica visivel
o propdosito da BNCC quando se olha para o artigo 26 da LDB: “Os curriculos da educacéo infantil,
do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada,
em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.”

(Redacéo do artigo modificada em 2013).

A BNCC do Ensino Médio foi lancada em 2018 como uma complementacéo a versdes anteriores
deste documento, agora contemplando também esta modalidade de ensino, visto que as primeiras

versdes apenas tratavam das modalidades anteriores (Ensino Fundamental).

Estava presente na MP 746/16 e permanece como determinacéo da Lei 13.415/17 que “o curriculo
do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos”

(determinacao que passa a compor o Art. 36 da LDB) e ainda:
Art. 35A.

A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio,

conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento:
I- Linguagens e suas tecnologias;

[I- Matematica e suas tecnologias;
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llI- Ciéncias da natureza e suas tecnologias;
IV- Ciéncias humanas e sociais aplicadas. (Lei 13.415/17)

A normatizacdo de uma BNCC encontra respaldo legal na Lei 13.005/14 que aprovou o Plano
Nacional de Educacdo (PNE) 2014/2024. Em 2014 j4 havia se iniciado no Ministério da Educacéao
a elaboragéo de documentos com vistas a definir “direitos e objetivos de aprendizagem”, conforme

assevera a lei do Plano Nacional de Educacéo (PNE).

Conforme descrito, a BNCC do Ensino Médio se divide em quatro areas do conhecimento, e para
cada area define competéncias e habilidades que devem ser dominadas pelos estudantes ao final

desta etapa de formacdo. Na BNCC as definicdes de competéncia e habilidades séo:

Competéncia é definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho.
Habilidades expressam as aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos
alunos nos diferentes contextos escolares (Brasil, 2018, p.8 e 29).
Vale ressaltar que, diferente do que ocorre no texto da BNCC para o Ensino Fundamental, as
habilidades ndo sido associadas aos chamados “Objetos de aprendizagem” e as “Unidades

Tematicas”.

Apesar do contexto referente a elaboracéo e lancamento da BNCC do Ensino Médio, que o institui,
por forca de lei, como uma base para elaboracao dos curriculos estaduais e municipais brasileiros,
salvaguardando certa clareza e concisdo, optamos aqui, por analisar, pontualmente, como sao
descritas as competéncias e habilidades neste documento, fixando-se o olhar aquelas apresentadas
na subsecao relativa as Ciéncias da Natureza. Nosso objetivo € o de discutir como estes conceitos
sdo postos no documento, e como eles se localizam nas atuais discussdes sobre o tema,

considerado tdo atual.

Para as discussfes apresentadas nesse estudo foi selecionada a area de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnhologias no Ensino Médio, esta area comporta trés competéncias, cada uma com sua
respectiva tabela de habilidades, das quais iremos selecionar algumas dentre as varias para
exemplificar a perspectiva de construgdo. Os textos e figuras a seguir foram retiradas do documento
da BNCC (Brasil, 2018, p. 553).

A partir da Competéncia Especifica 1, que é descrita em termos das habilidades apresentadas

Figura 1, podemos destacar a forma como as habilidades sdo postas, ora associando-se um saber-
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como a determinado contetdo especifico e ora associando-se a um saber-como a um contexto

delimitado.

COMPETENCIA ESPECIFICA 1: Analisar fendmenos naturais e processos tecnologicos,
com base nas interacdes e relacdes entre matéria e energia, para propor agdes individuais
e coletivas que aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e
melhorem as condigBes de vida em ambito local, regional e global.

HABILIDADES

(EMIZCNTIOY) Analisar @ representar, com ou sem o uso de dispositivos e de aplicativos
digitais especificos, as transformacdes ¢ conservacdHes em sistemas que envolvam
quantidade de matéria, de energia ¢ de movimento para realizar previsdes sobre seus
comportamentos em situacoes cotichanas @ em processos produtivos que priorizem ©
desenvolvimento sustentivel, o uso consciente dos recursos naturais e a preservacao da
vida em todas as suas formas

(EMIZCNTI02) Realizar previsdes, avaliar intervencdes e/ou construir protdtipos de
sistemas térmicos que visem A sustentabilidade. considerando sud composicio ¢ o3
efetos das varidveis termodindmicas sobre seu funcionamento, considerando também
© uso de tecnologias digitais que auxiliem no calculo de estimativas e no apoioc a
construcao dos prototipos.

(EMI3CNTIO3) Utilizar o conhecimento sobre as radiacdes e suas origens para avaliar
a3 potencialidades ¢ Os riscos de sua aplicacsdo em equipamentos de uso cotidiano, na
saude. no ambiente, na industria. na agricultura @ na geracao de energia elétrica

(EMI3CNTI04) Avaliar os beneficios e os riscos a saude e a0 ambiente, considerando

a composicdo, a toxicidade e a reatividade de diferentes materiais e produtos, como
também o nivel de exposiclo a eles, posicionando-se criticamente e propondo solucdes
Individuais ¢/ou coletivas para seus usos ¢ descartes responsiveis

(EMI3CNTI05) Analisar os ciclos biogeoquimicos e interpretar os efeitos de fendmenos
naturais e da interferéncia humana sobre esses ciclos, para promover acdes individuais e/
ou coletivas que minimizem consequéncias nocivas a vida.

(EMI3CNTI06) Avaliar, com ou sem O uso do dispositivos ¢ aplicativos digitais,
tecnologias @ possivels solucdes para as demandas que envolvem a geracso,

0 transporte, a distribuicio e o0 consumo de energia elétrica, considerando a
disponibilidade de recursos, a eficiéncia energética, a relacdo custo/beneficio, as

caracteristicas geograficas e ambientails, a producdo de residuos e os impactos
socioambientals e culturais

(EMI3CNTI07) Realizar previsdes qualitativas e quantitativas sobre o funcionamento
de geradores. motores elétricos @ seus componentes, bobinas, transformadores, pithas,
baterias e dispositivos eletronicos, com base na andlise dos processos de transformacio

e conducdo de energia envolvidos ~ com ou sem o uso de dispositivos @ aplicativos
digitais -, para propor acdes que visem a sustentabilidade.

Figura 1 - Habilidades referentes as Competéncias Especificas 1 da BNCC da etapa Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio. Fonte: Documento da BNCC,2018, p. 555.

A associacdo entre um fazer e um contexto especifico ocorre, por exemplo, nas habilidades
EM13CMT102, EM13CMT103, EM13CMT106, EM13CMT107. Em EM13CMT102 ocorre
associacdo entre saber realizar previsées no contexto do funcionamento das maquinas térmicas;
em EM13CMT103 associa-se o saber de utilizagdo de conceitos de Radiacdo ao uso de
equipamentos do cotidiano; em EM13CMT106 associa-se o0 saber avaliar ao contexto das
demandas energéticas e impactos ambientais; em EM13CMT107 associa-se a capacidade de

realizar previsdes no contexto da eletricidade, como em geradores, motores elétricos e bobinas, a
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habilidade limita-se a este contexto, e estando assim descrita, temos um objetivo a ser alcancado

pelo estudante.

A associacao entre um fazer e um contetdo ocorre, por exemplo, nas habilidades EM13CMT101,
EM13CMT104, EM13CMT105. Em EM13CMT101 associa-se o0 saber analisar aos contetudos de
transformacédo e conservacdo de energia, quantidade de movimento e matéria; em EM13CMT104
ocorre a associacdo entre o saber avaliar aos conceitos de toxicidade, reatividade e composicédo de
materiais; em EM13CMT105 ocorre a associacao dos saberes analisar e interpretar ao contetdo de

ciclos bioquimicos e efeitos de fenbmenos naturais.

Assim como ocorre na competéncia 1, a Competéncia Especifica 2 também é descrita em termos
das habilidades, conforme se observa na Figura 2. Novamente as habilidades sdo descritas ora
associando-se um saber-como a determinado conteludo especifico e em outros momentos
associando-se a um saber-como a um contexto delimitado. A associagdo entre um fazer e um
contexto especifico ocorre, nas habilidades EM13CMT203, EM13CMT206 e EM13CMT207. E a
associacdo entre um fazer e um conteudo ocorre, nas habilidades EM13CMT201, EM13CMT202,
EM13CMT204, EM13CMT205, EM13CMT208 e EM13CMT209. Dessa forma, assemelha-se as
descri¢cdes das habilidades da primeira competéncia.

Seguindo a mesma linha de raciocinio das competéncias anteriores, a Competéncia Especifica 3
acaba a descrever em termos das habilidades conforme se observa na Figura 3 e Figura 4.
Novamente as habilidades s&o postas como um objetivo, a partir de Tyler, limitando-as a um sé

contexto, e estando assim descrita temos um objetivo a ser alcancado pelo estudante.

Assim como ocorre nas competéncias 1 e 2, as habilidades descritas na competéncia 3 séo
elaboradas a partir da associacao entre capacidade, contetdo e contexto delimitado. A associacao
entre um fazer e um contexto especifico ocorre, nas habilidades EM13CMT302, EM13CMT304,
EM13CMT306, EM13CMT307, EM13CMT308, EM13CMT309 e EM13CMT310. E a associacao
entre um fazer e um conteddo ocorre, nas habilidades EM13CMT301, EM13CMT303 e
EM13CMT305.

De acordo com o que visualizamos sobre a evolucdo do conceito de competéncia, partindo dos
estudos de Baker e Popham que se basearam na taxonomia de Bloom para definir o que seriam as
competéncias e habilidades, até as mais recentes contribuices sobre o tema vinculadas as teorias
europeias que se iniciam com os estudos de Perrenoud até alcancar as visbes mais atuais,
podemos considerar que as competéncias escritas na BNCC, estdo mais alinhadas com uma

perspectiva comportamentalista, devido a dois seguintes aspectos.

COMPETENCIA ESPECIFICA 2: Analisar e utilizar interpretacdes sobre a dinamica da Vida,
da Terra e do Cosmos para elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o funcionamento
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e a evolucao dos seres vivos e do Universo, e fundamentar e defender decisbes éticas e
responsaveis.

HABILIDADES

(EMIZCMT201) Analisar e discutlr modelos, teorias e lels propostos em diferentes épocas
e culturas para comparar distintas explicacbes sobre o surgimento e a evolucao da Vida,
da Terra e do Universo com as teorlas clentificas aceitas atualmente.

(EMIZCHT202) Analisar as diversas formas de manifestacao da vida em ssus diferentes
nivels de organizacso, bem como as condigdes amblentals favordvels e os fatores
limitantes a elas, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitals (como softwares
de simulagcao & de realidade wirbual, enbre outros).

(EMI3CHT203) Avallar & prever efeltos de intervencdes nos ecossisternas, e seus
Impactos nos Seres vivos & no conpo humano, com base nos mecanismos de manutengaos
da vida, mos ciclos da matéria e nas transformactes e transferénclas de energia,
utilizando representacdes e simulagtes sobre tals fatores, com ou sem o uso de
dispositivos & aplicativos digitals (como softwares de simulacdo e de realidade wvirtual,
entre oubros).

(EMI3CNT204) Elaborar explicactes, previstes e caloculos a respeito dos movimentios
de objetos na Terra, no Sistema Solar e no Unlverso com base na analise das interacbes
gravitacionals, com ou sem o uso de dispositives e aplicativos digitals (como softwares
de simulagao e de realidade wirtual, entre outros).

(EMIZ3CNT205]) Interpretar resultados e realizar previsbes sobre atividades experimentais,
fendmenos naturals e processos tecnoldglicos, com base nas nopdes de probabilidade e
Incerteza, reconhecendo os limites explicativos das cléncias.

(EMIZCHT206) Discutir a importdncia da preservacao e conservacao da blodiversidade,
considerando pardmetros gualitativos e quantitativos, e avaliar os efeitos da acéo
humana e das politicas amblentals para a garantla da sustentabilidade do planeta.

(EMIZCHT207) Identificar, analisar e discutir vulnerabllidades vinculadas as vivéncias
e aos desafios conternpordneos aos quals as juventudes est3o expostas, considerando

o5 aspectos fisleo, psicoemocional e social, a fim de desemvolver e divulgar agtes de
prevencao e de promo¢ao da sadde e do bem-estar.

(EMIZCNT208) Aplicar os principios da evolucan bioldgica para analisar a histdria
humana, censiderande sua origem, diversificacao, dispersao pelo planeta e diferentes
formas de interacdo com a natureza, valorizando e respeitando a diversidade étnica e
cultural humana.

(EMI3CNT2089) Analisar a evolucao estelar associando-a aos modelos de origem &
distribuicao dos elementos guimicos no Universa, compraendendo suas relacdes com as
condicbes necessarias ao surgimenbo de sistemas solares e planetarios, suas estruturas
e composkcdes e as possibilidades de existéncla de vida, utilizando representaches &
simulacdes, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitaks (como saftwares de
simulacao e de realidade virtual, entre outros).

Figura 2 - Habilidades referentes as Competéncias Especificas 2 da BNCC da etapa Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio.

Fonte: Documento da BNCC, 2018, p. 557.

O primeiro esta relacionado ao fato de que as competéncias sdo postas como um resultado do
dominio das habilidades, ideia presente nas teorias de Baker e Popham para educacéo e nas ideias
de autores dos anos 1970 e 1980 onde iniciaram-se discussdes acerca do conceito de
competéncias no mundo das industrias; o segundo esta relacionado a definicdo de competéncia
gue ndo abarca a identificacdo de caminhos inovadores, criativos e integradores na resolugéo de
problemas inéditos.

No que se refere as habilidades, ndo apenas as que selecionamos como exemplos, mas todas as
habilidades descritas nos quadros das Figuras 1, 2, 3 e 4 referente as competéncias 1, 2 e 3, estas
sdo postas na BNCC como a unidao de conteudos e aptidées como por exemplo: Habilidade
EM13CNT307 - Analisar as propriedades dos materiais para avaliar a adequagéo de seu uso em
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diferentes aplica¢des (industriais, cotidianas, arquitetdnicas e tecnoldgicas) e/ ou propor solu¢cdes

seguras e sustentaveis considerando seu contexto local e cotidiano (Figura 3).

COMPETENCIA ESPECIFICA 3: Investigar situacdes-problema e avaliar aplicagdes do
conhecimento cientifico e tecnolégico e suas implicagdes no mundo, utilizando
procedimentos e linguagens préprios das Ciéncias da Natureza, para propor solu¢ées que
considerem demandas locais, regionais e/ou globais, e comunicar suas descobertas e
conclusdes a publicos variados, em diversos contextos e por meio de diferentes midias e
tecnologias digitais de informacédo e comunicagéo (TDIC).

HABILIDADES

(EMI3CNT301) Construir questdes, elaborar hipdteses, previsdes e estimativas, empragar
instrumentos de medicdo e representar e interpretar modelos explicativos, dados e/ou
resultados experimentais para construir, avaliar e justificar conclusdes no enfrentamento
de situacdes-problema sob uma perspectiva cientifica.

(EMI3CNT302) Comunicar, para publicos variados, em diversos contextos, resultados de
analises, pesquisas a/ou experimentos, elaborando e/fou interpretando textos, graficos,
tabelas, simbolos, cadigos, sistermas de classificacio e equacdes, por meio de diferentes
linguagens, midias, tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDIC), de modo
a participar efou promover debates em torno de termmas cientificos e/ou tecnoldgicos de
relevancia sociocultural @ ambiental.

(EMI3CNT303) Interpratar textos de divulgacdo cientifica que tratem de tematicas das
Ciencias da Maturaza, disponiveis em diferentes midias, considerando a apresentacdo dos
dados, tanto na forma de textos como em equacdes, graficos e/fou tabelas, a consisténcia
dos argumentos e a coeréncia das conclusdes, visando construir estratégias de salecdo
de fontes confidveis de informacdes.

(EMI3CNT304) Analisar e debater situacdes controversas sobre a aplicacdo de
conhacimeantos da area de Ciéncias da Matureza (tais como tecnologias do DMA,
tratamentos com células-tronco, neurotecnologias, producio de tecnologias de defesa,
estratégias de controle de pragas. entre outros), com base em argumentos consistentes,
legais, &ticos e responsaveis, distinguindo diferantes pontas de vista.

(EMI3CNT305) Investigar e discutir o uso indevido de conhecimentos das Ciéncias
da Matureza na justificativa de processos de discriminacao, segregacao e privacao
de direitos individuais e coletivos, em diferentes contextos sociais e histdricos, para
promover a equidade e o respeito a diversidade.

(EMI3CNT306) Avaliar os riscos envolridos em atividades cotidianas, aplicando
conhacimentos das Ciéncias da Matureza, para justificar o uso de equipamentos e
recursos, bem como comportamentas de seguranga, visando a integridade fisica,
individual e coletiva, e socioambiental, podendo fazer uso de dispositivos e aplicativos
digitais que viabilizem a estruturacdo de simulagdes de tais riscos.

(EMI3CNT307) Analisar as propriedades dos materiais para avaliar a adequacdo de seu
uso em diferentes aplicacSes (industriais, cotidianas, arguitetdnicas ou tecnoldgicas) e/
ou propor solucdes seguras e sustentaveis considerando seu contexto local & cotidiano.

Figura 3 - Habilidades referentes as Competéncias Especificas 3 da BNCC da etapa Ciéncias da

Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio. Fonte: Documento da BNCC, 2018, p. 559.

Curriculo & Docéncia | Vol.02 N°02. | Ano 2020 |
p.-19



Leonardo Ferreira Rufino| Saulo José de Barros Junior| Kétia Silva Cunha| Katia Calligaris Rodrigues

HABILIDADES

(EMIZCMT308) Investigar e analisar o funcionamento de equipamentos alétricos e/ou
eletrdnicos e sistemas de automacdo para compreender as tecnologias contemporaneas
e avaliar seus impactos sociais, culturais e ambientais.

(EMIZCHT309) Analisar questdes socioambientais, politicas e econdmicas relativas

a dependéncia do mundo atual em relacdo aos recursos ndo renovaveis e discutir

a necessidade de introducio de alternativas e novas tecnologias energéticas e de
materiais, comparando diferentes tipos de motores e processos de producio de novos
materiais.

(EMIZICNT310) Investigar e analisar os efeitos de programas de infraestrutura e

demais servigos basicos (saneamento, energia elétrica, transporte, telecomunicacdes,
cobertura vacinal, atendimento primario a sadde e producdo de alimentos, entre outros)
e identificar necessidades locais e/ou regionais em relagdo a esses servicos, a fim de
avaliar e/ou promover agdes que contribuam para a melhoria na qualidade de vida e nas
condicbes de salde da populacio.

Figura 4 - Continuacdo da Figura 3, habilidades referentes as Competéncias Especificas 3 da
BNCC da etapa Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias no Ensino Médio. Fonte: Documento da
BNCC,2018, p. 560.

Esta configuragdo remonta a ideia de objetivos descritas pela teoria tyleriana, desvinculando assim
as habilidades descritas na BNCC de teorias a respeito do desenvolvimento de competéncias e
habilidades nas praticas de ensino e aprendizagem.

Vale ressaltar também, que as habilidades descritas na BNCC, aparentemente ndo se vinculam
com as habilidades descritas nos documentos dos PCNs (Parametros Curricular Nacional).

De acordo com revisédo de literatura feita, na tentativa de levantar as principais contribuicfes sobre
0s conceitos de objetivos, competéncias e habilidades. Visualiza-se que, devido a tentativa de se
chegar ao marco conceitual sobre o que seriam definitivamente as competéncias e habilidades,
chega-se a um paradoxo derivado da imprecisdo e ambiguidade relacionadas ao conceito de

competéncia.

O paradoxo esta relacionado com a necessidade de se projetar curriculos a partir de uma nogéo
clara de competéncia que, no entanto, estagna na falta de acordo sobre uma definicdo que satisfaz
0s requisitos e necessidades de orientacdo para implementacéo e avaliacdo de tal modelo. Com
isso podemos, na tentativa de explicar esse fendmeno, utilizar o esquema de Thomas Kuhn (1998)
para mudanca de paradigma, onde Kuhn considera como pressuposto para mudanca de paradigma
a tensdo entre um modelo obsoleto e um modelo inovador. Que neste caso, o primeiro seria o
projeto de curriculo por objetivos e o segundo o projeto de curriculo por competéncias, porém como
na educacdo ndo temos um paradigma vigente, sob a perspectiva de Kuhn estariamos num

momento pré-paradigmético, os modelos coexistem de maneira inarticulada, porém miscigenada.

A partir da miscigenacao destes modelos educacionais € que surge um distarbio, fruto da imprecisao
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na definicdo de conceitos ainda em consolidacao, e isto € 0 que parece estar ocorrendo neste
momento com o levantamento de um novo modelo educacional baseado em competéncias e
habilidades. Esta observagdo esta pautada na andlise do documento tido como referéncia de
curriculo neste novo modelo, a BNCC, onde pudemos observar uma mistura onde acabam por se

confundir os conceitos e definicbes de objetivo, habilidade e competéncia.

Na BNCC, conforme discutido acima, as competéncias apresentadas estdo mais alinhadas com
uma perspectiva comportamentalista, pois sdo postas como um resultado do dominio das
habilidades e nao identificadas por caminhos inovadores, criativos e integradores na resolucéo de
problemas inéditos, como aponta Perrenoud (1999). As habilidades por sua vez, na BNCC, ora sédo
descritas como uma associacao entre um saber-como e um contetudo especifico, ora como um
saber-como em um contexto determinado, caracterizando-se entdo como objetivos educacionais

conforme apresentado na teoria tyleriana.

Feitas estas consideragdes, podemos ainda acrescentar que construir um curriculo por
competéncias ndo pressupde abandonar a apropriagdo de conhecimentos nem a construcao de
novos saberes, ndo obstante estes processos sdo articulados (BERGER FILHO, 2001). Com isso,
seria necessario modificar, para além de se escrever um documento como a BNCC, a maneira como
0S governos e as instituicdes de ensino propdem, desde a eleicdo de objetivos educacionais,
passando pelas experiéncias de aprendizagem, até se chegar a avaliagdo, porém se vincular esta

ltima a qualidade do ensino e sem fazé-la de maneira pontual.

Nas atuais conjunturas sociais, a importancia do conhecimento passa a ser sua capacidade de gerar
acao, e sua medida é pragmatica. A teoria tyleriana sobre como um curriculo deve ser construido
nao deve ser visto como um modelo universal e irrefutavel, e sim como um conjunto de saberes de
todo um periodo de estudos sobre o curriculo, dando espaco a novas perspectivas a muito tempo
ja discutida (KLIEBARD E HERBERT, 2011), evitando assim que as politicas curriculares atuais
soarem como releituras da obra tyleriana adaptadas ao novo modelo de mercado onde se prega a

instabilidade constante, a mudanca e a inovacao.
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O trabalho apresenta como a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) acena
para algumas demandas de pesquisa recentes, discutindo algumas
articulagdes necessérias para a efetivacdo da dificil tarefa abragada pela base
curricular: apontar um conjunto de aprendizagens essenciais para 0S
estudantes do atual ensino médio. Mais enfaticamente, refletimos sobre as
conexdes explicitas entre pesquisa, documento e sala de aula, considerando
sempre um olhar voltado para as potencialidades e possiveis contribuicées do
documento. Apesar de considerarmos diversos pontos discutiveis e frageis na
base curricular, destacamos um principal problema associado a efémera
articulacdo com os atores da sala de aula. Isso acentua, certamente, pontos de
tenséo neste intricado processo de mudancas onde protagoniza a nova base
curricular nacional.

Palavras-chave: BNCC, Ensino de Fisica, Demandas Educacionais
Contemporéneas.

The work presents how the National Curricular Base (BNCC) beckons to some
recent research demands, discussing some necessary articulations for the
accomplishment of the difficult mission associated with the curriculum base:
pointing out a set of essential learning for high school students. More
emphatically, we reflect on the explicit connections between research,
document and classroom, considering a look focused on the potential and
possible contributions of the document. Although we consider several
debatable and fragile points in the curriculum base, we highlight a main problem
associated with an ephemeral articulation with the actors in the classroom. This
accentuates points of tension in this intricate process of change, where the new
national curriculum base takes center stage.

Keywords: BNCC, Physics teaching, Contemporary educational demands.

El trabajo presenta cdmo la Base Curricular Nacional (BNCC) hace referencia a
algunas demandas de investigacion recientes, discutiendo algunas articulaciones
necesarias para el cumplimiento de la dificil mission asociada con la base curricular:
sefialar un conjunto de aprendizaje esencial para estudiantes de secundaria. Mas
enfaticamente, reflexionamos sobre las conexiones explicitas entre la investigacion,
el documento y el aula, considerando una mirada dirigida a las potencialidades y
posibles contribuciones del documento. Aunque consideramos varios puntos
discutibles y fragile en la base del curriculo, destacamos un problema principal
asociado con una articulacion efimera con los actors en el aula. Esto acentia los
puntos de tension en este intrincado proceso de cambio, donde la nueva base del
curriculo nacional toma el centro del escenario.

Palabras clave: BNCC, ensefianza de fisica, demandas educativas
contemporaneo.



BNCC: between research advances and necessary articulations

A Base Nacional Curricular Comum (BNCC) é apresentada como um documento normativo que
define um conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais, as quais todos os
estudantes devem desenvolver ao longo das etapas do ensino basico (Brasil, 2018, p.7). Conforme
vamos discutir na sequéncia, o documento dialoga com alguns avancgos descritos na literatura
recente voltada ao ensino de ciéncias. Pretendemos discutir esses avang¢os, no ambito do ensino
de fisica, considerando as possiveis relagbes que possam ser estabelecidas entre o que esta
prescrito na BNCC e a realidade das salas de aula. No presente trabalho, acentuaremos as
possiveis contribuicdes do documento curricular proposto para o ensino de fisica, mesmo
considerando diversos pontos discutiveis e frageis. Entendemos que o curriculo recomendado tenta
registrar e adequar nossas orientagdes em relagdo a um conjunto de demandas educacionais que
estdo em constante movimento, o que confere certa complexidade/dificuldade a tentativa de

sistematizacdo proposta pela BNCC.

Dito isto, vamos discutir as potencialidades do documento proposto a partir da seguinte pergunta
integradora: existe uma articulacéo explicita entre a BNCC e os atores da sala de aula? Buscaremos
justificar a necessidade dessa reflexao a partir de uma descricdo do documento conectada as ideias
mais robustas destacadas pela literatura voltada ao ensino de ciéncias. Na tentativa de avaliar estes
dilemas, concentramo-nos no texto do documento referente a secéo destinada a area de “Ciéncias

da Natureza e suas Tecnologias”, refletindo sobre alguns de seus aspectos.

A base curricular proposta insere, nitidamente, algumas palavras-chave que acenam para
resultados relevantes de pesquisa, como a necessidade de se promover ambientes mais auténticos
de investigacao cientifica para nossos estudantes, em que as discussdes possam ser pautadas em
procedimentos cientificos mais realisticos. De fato, temos um apontamento literario frequente para
a busca de conexdes mais acentuadas entre 0os espacgos escolares e a sociedade tecnoldgica que
0s cerca. Seguindo nessa perspectiva, podemos observar, logo no inicio da secédo 5.3, destinada a
area de ciéncias da natureza e suas tecnologias, o0 documento explicitando a presenca e influéncia

da ciéncia na dindmica social atual:

Nas sociedades contemporaneas, muitos sdo os exemplos da presenca da Ciéncia e da
Tecnologia, e de sua influéncia no modo como vivemos, pensamos e agimos: do transporte
aos eletrodomésticos; da telefonia celular & internet; dos sensores 6ticos aos equipamentos
médicos; da biotecnologia aos programas de conservacdo ambiental; dos modelos
submicroscépicos aos cosmoldgicos; do movimento das estrelas e galaxias as propriedades
e transformacdes dos materiais. Além disso, questBes globais e locais com as quais a
Ciéncia e a Tecnologia estdo envolvidas — como desmatamento, mudancas climaticas,
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energia nuclear e uso de transgénicos na agricultura — jA passaram a incorporar as
preocupacdes de muitos brasileiros. Nesse contexto, a Ciéncia e a Tecnologia tendem a ser
encaradas ndo somente como ferramentas capazes de solucionar problemas, tanto os dos
individuos como os da sociedade, mas também como uma abertura para novas visdes de
mundo (Brasil, 2018, p.547).
O documento também destaca a importancia do letramento cientifico, mencionando a necessidade
da Educacéo Basica em se comprometer com essa aproximacao entre populacdo e conhecimentos

cientificos:

Todavia, poucas pessoas aplicam os conhecimentos e procedimentos cientificos na
resolucdo de seus problemas cotidianos (como estimar o consumo de energia de aparelhos
elétricos a partir de suas especificacdes técnicas, ler e interpretar rétulos de alimentos etc.).
Tal constatacdo corrobora a necessidade de a Educagé@o Basica — em especial, a &rea de
Ciéncias da Natureza — comprometer-se com o letramento cientifico da populagéo (Brasil,
2018, p.547).
Notadamente, o texto traz uma primeira justificativa da investigagdo em ciéncias da natureza, e, da
importancia do desenvolvimento das competéncias associadas, baseada nas ideias de letramento
cientifico, salientadas repetidamente na literatura (Lemke, 1997, Zanetic, 1988, Wildson, 2007,
Cunha, 2017, Yore, Bisanz & Hand, 2003, Sasseron & Carvalho, 2011). A discusséao inicia-se com
uma argumentacdo direta sobre a necessidade de refletirmos sobre a influéncia dos aspectos
cientificos e tecnoldgicos na dinamica social atual, o que exige dos cidadaos maior proximidade
com os conceitos e modelos cientificos (Vale, 2009; Jiménez-Aleixandre, Bugallo Rodriguez &

Duschi, 2000, Frazer, 2007; Tenfen, 2016).

Seguindo em seu texto, o documento vai apontar para a necessidade de uma visao integrada e
articulada sobre as investigacbes em Biologia, Fisica e Quimica. Tal proposta é discutida na
literatura por diferentes lentes teoricas (Carneiro, 1994, Markham, Larmer & Ravitz, 2003,
Perrenoud, 2000). Explicita-se, ainda, a necessidade de aprofundar as aprendizagens
desenvolvidas no ensino fundamental, destacando também, uma dimensao cultural desses
conhecimentos (Carneiro, 1994, Bastos, 2009b, Aikenhead, 1985, Gil-Pérez, 1998, McComas &
Olson, 2002, Silva & Martins, 2019):

E importante destacar que aprender Ciéncias da Natureza vai além do aprendizado de seus
conteudos conceituais. Nessa perspectiva, a BNCC da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias — por meio de um olhar articulado da Biologia, da Fisica e da Quimica — define
competéncias e habilidades que permitem a ampliacdo e a sistematizagdo das
aprendizagens essenciais desenvolvidas no Ensino Fundamental no que se refere: aos
conhecimentos conceituais da area; a contextualizagéo social, cultural, ambiental e histérica
desses conhecimentos; aos processos e praticas de investigacdo e as linguagens das
Ciéncias da Natureza (Brasil, 2018, p.547).

A defesa de uma postura interdisciplinar é evidente. Esse aspecto tem sido intensamente debatido
na literatura voltada ao ensino de ciéncias, levantando controvérsias em relacéo a eficiéncia e a

naturalidade do processo, estudado por diferentes vieses analiticos (Carneiro, 1994, Markham et.al,

2003, Perrenoud, 2000). Outra questdo interessante € que o documento chama atengéo, ainda
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nesse primeiro momento, para a dimenséo cultural da ciéncia. Essa abordagem também é campo
fértil para a pesquisa em educacdo e ensino, considerada também a partir de diferentes lentes
tedricas (Carneiro, 1994, Bastos, 2009).

Prosseguindo com a leitura, a BNCC evidencia que a area apresenta uma forma prépria de
sistematizar e discutir os conceitos cientificos. Acena para uma aproximacdo das atividades
curriculares com a maneira de se proceder com investigacdes no ambito da ciéncia, o que costuma
ser sinalizado como um “fazer cientifico” (Vale, 2009, p.13, Jiménez-Aleixandre et al., 2000, Frazer,
2007). Percebe-se como o documento curricular insere essa ideia, explicitando o envolvimento do

ensino de nivel médio com o desenvolvimento dessas aprendizagens especificas:

Na area de Ciéncias da Natureza, os conhecimentos conceituais sdo sistematizados em leis,
teorias e modelos. A elaboracgao, a interpretacdo e a aplicacdo de modelos explicativos para
fendbmenos naturais e sistemas tecnoldgicos sdo aspectos fundamentais do fazer cientifico,
bem como a identificacdo de regularidades, invariantes e transformacdes. Portanto, no
Ensino Médio, o desenvolvimento do pensamento cientifico envolve aprendizagens
especificas, com vistas a sua aplicacdo em contextos diversos (Brasil, 2018, p.548).
Continuando com a leitura do documento, verificamos que a conexao com 0s temas considerados
no ensino fundamental € novamente acentuada. A base afirma, explicitamente, que o conhecimento
mobilizado em um possivel aprofundamento nos topicos elencados — “Matéria e Energia”, “Vida e
Evolugédo” e “Terra e Universo” — permite aos estudantes uma analise de situacdes problemas
emergentes de diferentes contextos culturais e complexidades, envolvendo um dialogo entre
sociedade e meio ambiente, a partir do reconhecimento dos processos cientificos e suas

potencialidades:

Dessa forma, a BNCC da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias propde um
aprofundamento nas tematicas Matéria e Energia, Vida e Evolucao e Terra e Universo. Os
conhecimentos conceituais associados a essas tematicas constituem uma base que permite
aos estudantes investigar, analisar e discutir situagdes problema que emerjam de diferentes
contextos socioculturais, além de compreender e interpretar leis, teorias e modelos,
aplicando-os na resolucéo de problemas individuais, sociais e ambientais. Dessa forma, os
estudantes podem reelaborar seus proprios saberes relativos a essas tematicas, bem como
reconhecer as potencialidades e limitagdes das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
(Brasil, 2018, p.548).

Um destaque importante é realizado logo apGs o paragrafo anterior. A base nacional menciona a
importancia de se valorizar o conhecimento e saberes de diferentes povos e cosmovisdes. Declara,
assim, que existem conhecimentos ndo pautados nos procedimentos cientificos, mas que se
articulam com outras sensibilidades que estdo associadas a relacdo complexa homem-natureza

(Aikenhead, 1985, Comin & Font, 1999, Fien, 1995, Gil-Pérez, 1998, Tilbury, 1995, Peduzzi, Vilches

& Gil-Pérez, 2014). Esse trecho traz uma necessidade importante de desenvolver no estudante uma
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postura mais aberta ao dialogo e ao reconhecimento de diferentes formas de pensar, inserindo

também, uma grande dose de complexidade para os manuais didaticos e educadores:

Cabe considerar e valorizar, também, diferentes cosmovisdes - que englobam
conhecimentos e saberes de povos e comunidades tradicionais —, reconhecendo que ndo
sdo pautadas nos parametros tedrico-metodolégicos das ciéncias ocidentais, pois implicam
sensibilidades outras que ndo separam a hatureza da compreensdo mais complexa da
relacdo homem-natureza (Brasil, 2018, p. 548).
Em seguida, o documento retoma alguns interesses da tematica “Matéria e Energia” e “Vida, Terra
e Cosmos”. Na primeira, enfatiza-se que no ensino médio os problemas abordados devem ser mais
diversificados, contando com um maior grau de abstracdo para que o0 estudante possa buscar
explicacbes e propor analises sobre a tematica. Em fisica, surgem, de forma explicita, alguns
topicos como “matrizes energéticas”, “condutibilidade térmica e elétrica”, “comportamento dos

gases” e “emissodes radioativas” (Brasil, 2018, p.549).

J4 no topico “Vida, Terra e Cosmos”, ressaltado como uma articulagcdo entre as unidades
consideradas no ensino fundamental “Vida e Evolugao” e “Terra e Universo”, propde-se que 0s
estudantes desenvolvam conhecimentos para analises mais complexas relativas a origem, a
evolucdo da vida e do cosmos. Menciona-se explicitamente tépicos como “rea¢des nucleares”,

“processos estelares”, “datacao geoldgica” e “formagao da matéria” (Brasil, 2018, p.549).

Outro destacavel aceno para orientacdes da literatura é em relacdo a visdo da ciéncia como uma
construcdao humana (Vale, 2009). O texto destaca que uma proposta da BNCC é discutir o papel do
conhecimento cientifico e tecnoldgico na organizag¢éo da sociedade e nas discussdes sobre 0 meio
ambiente. O documento alega visivelmente uma preocupacdo em articular ciéncia, tecnologia e

sociedade:

A contextualizacado social, historica e cultural da ciéncia e da tecnologia é fundamental para
gue elas sejam compreendidas como empreendimentos humanos e sociais. Na BNCC,
portanto, propde-se também discutir o papel do conhecimento cientifico e tecnolégico na
organizacao social, nas questdes ambientais, na saide humana e na formacao cultural, ou
seja, analisar as relacBes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente.

A contextualizacdo dos conhecimentos da area supera a simples exemplificacdo de
conceitos com fatos ou situacdes cotidianas. Sendo assim, a aprendizagem deve valorizar
a aplicacdo dos conhecimentos na vida individual, nos projetos de vida, no mundo do
trabalho, favorecendo o protagonismo dos estudantes no enfrentamento de questdes sobre
consumo, energia, seguranca, ambiente, saude, entre outras (Brasil, 2018, p.549).

Um aceno claro para a orientacdo conhecida como Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) é
evidenciado (Carvalho & Vannucchi, 1999, Diaz, 1995). Conforme sabemos, existem algumas

variantes desse tipo de abordagem. No entanto, em seu cerne, encontramos a defesa de uma
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discussado educacional mais integrada/conectada com a dindmica da sociedade atual e 0 ambiente
fisico (Aikenhead, 1985, Carvalho & Vannucchi, 1999, Diaz, 1995, Peduzzi et.al., 2014).

Observa-se que o trecho destacado também enfatiza um desejo de que as atividades avancem para
uma contextualizagdo mais robusta do que meras exemplificagbes (Lave, 1993, Kato & Kawasaki,
2011, Cowan, 2014, Festas, 2015). De fato, o conceito de contextualizagéo tem sido explorado por
diversos autores, onde encontramos uma divergéncia de concepc¢ao e estratégias de mediacédo em
sala de aula. Por questfes estratégicas, ndo aprofundaremos tais questdes ao longo deste trabalho
(Kato & Kawasaki, 2011, Festas, 2015).

Outra consideragéo interessante sobre a “aplicabilidade” dos conhecimentos, em uma dimenséao
“individual”, é frisada no final do trecho anterior. A palavra “projeto de vida” é utilizada para inserir
uma ideia mais integrada dos conhecimentos académicos com a vida pessoal e social dos
estudantes (Markham et.al., 2003, Araudjo & Sastre, 2016, Bergmann, 2017).

Prosseguindo com o texto, observamos a retomada da ideia de um “conhecimento socialmente
produzido”, avangando para um destaque de que as competéncias especificas e habilidades
propostas do ensino médio devem envolver situagdes-problema abordando ideias sobre “a melhoria
da qualidade de vida” e “sustentabilidade” por exemplo (Markham et.al.,, 2003, Aradjo & Sastre,
2016; Bergmann, 2017; Fien, 1995; Peduzzi et. al., 2014). O trecho narra hovamente a necessidade
de os estudantes estarem preparados para a avaliagcdo de impactos referentes ao uso da tecnologia,

como se observa:

Para que os estudantes aprofundem e ampliem suas reflexdes a respeito dos contextos de
producéo e aplicagdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, as competéncias especificas
e habilidades propostas para o Ensino Médio exploram situacdes-problema envolvendo
melhoria da qualidade de vida, seguranca, sustentabilidade, diversidade étnica e cultural,
entre outras. Espera-se, também, que os estudantes possam avaliar o impacto de
tecnologias contemporéneas (como as de informacéo e comunicacdo, geoprocessamento,
geolocalizacéo, processamento de dados, impressdo, entre outras) em seu cotidiano, em
setores produtivos, na economia, nas dindmicas sociais € no uso, reuso e reciclagem de
recursos naturais. Dessa maneira, as Ciéncias da Natureza constituem-se referencial
importante para a interpretacdo de fenbmenos e problemas sociais.

Ainda com relagdo a contextualizacao historica, propde-se, por exemplo, a comparacgéo de
distintas explicacdes cientificas propostas em diferentes épocas e culturas e o
reconhecimento dos limites explicativos das ciéncias, criando oportunidades para que 0s
estudantes compreendam a dindmica da construcdo do conhecimento cientifico (Brasil,
2018, p.550).

Pelo que temos visto ao longo do texto, 0 documento acena explicitamente para a insercdo de
alguns elementos trazidos pela pesquisa corrente, mas sua estrutura/apresentac¢ao nao € tao direta

conforme poderiamos esperar de uma diretriz desse porte. Encontramos algumas ideias repetidas,

outras mencionadas de uma forma relativamente vaga. Enfim, trata-se de um documento complexo,
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gue exige uma busca por subsidios diversos, ndo explicitados ao longo do texto em forma de

referéncias.

Voltando as insercbes observadas, encontramos uma alusdo aos processos e praticas de
investigacdo. A ideia de levantar e testar hip6teses, argumentar e comunicar resultados, propor e
analisar acdes, é colocada como uma necessidade para a area. De fato, essas ideias atrelam-se a
prépria atividade cientifica (Carvalho, 2013; Abd-EIl-Khalick et.al., 2004, Windschitl, 2002). Observe-

se como o0 documento traz esse destaque:

Os processos e praticas de investigacdo merecem também destague especial nessa area.
Portanto, a dimenséo investigativa das Ciéncias da Natureza deve ser enfatizada no Ensino
Médio, aproximando os estudantes dos procedimentos e instrumentos de investigagao, tais
como: identificar problemas, formular questdes, identificar informacbes ou variaveis
relevantes, propor e testar hipéteses, elaborar argumentos e explicacdes, escolher e utilizar
instrumentos de medida, planejar e realizar atividades experimentais e pesquisas de campo,
relatar, avaliar e comunicar conclusdes e desenvolver a¢des de intervencédo, a partir da
andlise de dados e informacdes sobre as tematicas da area (Brasil, 2018, p.550).
No paragrafo seguinte, a ideia de promover o protagonismo dos estudantes também é mencionada,
juntamente com a relevancia de se promover trabalhos com desafios e problemas abertos. Esse
tipo de perspectiva contribui para estimular a autonomia e a utilizagéo da criatividade para analisar
problemas em diferentes contextos (Mazur, 1997, Araujo, Silva, Jesus & Oliveira, 2017, Henriques,
Prado & Vieira, 2014, Carvalho, 2013, Abd-El-Khalick et al., 2004, Windschitl, 2002, Markham et.al.,
2003, Araljo & Sastre, 2016, Bergmann, 2017). Encontramos, ainda, uma indicacdo sobre a
necessidade de saber buscar e analisar informacdes, pois esse processo, conforme sabemos, é
fundamental na dindmica social e estende-se para além das questdes estritamente cientificas.
Dando continuidade a leitura, encontramos outro apontamento para o processo investigativo, onde
se destaca a necessidade do estudante em investigar situacdes-problema por meios qualitativos e

guantitativos (Moreira, 2011). Observemos:

A abordagem investigativa deve promover o protagonismo dos estudantes na aprendizagem
e na aplicacdo de processos, praticas e procedimentos, a partir dos quais o conhecimento
cientifico e tecnologico € produzido. Nessa etapa da escolarizacdo, ela deve ser
desencadeada a partir de desafios e problemas abertos e contextualizados, para estimular
a curiosidade e a criatividade na elaboragcdo de procedimentos e na busca de solugdes de
natureza tedrica e/ou experimental.

(...) Vale a pena ressaltar que, mais importante do que adquirir as informacdes em si, é
aprender como obté-las, como produzi-las e como analisa-las criticamente.

(...) Propde-se que os estudantes do Ensino Médio ampliem tais procedimentos, introduzidos
no Ensino Fundamental, explorando, sobretudo, experimentacfes e andlises qualitativas e
guantitativas de situa¢des-problema (Brasil, 2018, p.551).

Neste momento, a base nacional aponta para a necessidade de os estudantes lidarem com

problemas abertos, pois assim eles dialogam mais diretamente com os reais desafios encontrados
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na dindmica social. Decerto, a literatura tem discutido questdes envolvendo a aprendizagem néo-
diretiva, em contraposicdo a aprendizagem tradicional. Esse € um terreno fértil para diversas
investigacdes consideradas internacionalmente na area, que investiga perguntas do tipo: (1) a
instrucédo deve ser orientada ou ndo? (2) Em que medida? (3) Quais metodologias dialogam com a
dindmica social atual? (4) Quais sdo os custos? Entre outras (Festas, 2015; Markham et. al., 2003;
Araujo & Sastre, 2016, Bergmann, 2017).

Em alguns Gltimos acenos, o documento ressalta a necessidade de o estudante expressar-se a
partir de uma linguagem cientifica especifica. Menciona-se o modo préprio de comunicacao utilizada

pelos cientistas:

O Ensino Médio deve, portanto, promover a compreensao e a apropriacdo desse modo de
“se expressar’ proprio das Ciéncias da Natureza pelos estudantes. Isso significa, por
exemplo, garantir: 0 uso pertinente da terminologia cientifica de processos e conceitos
(como dissolucdo, oxidacdo, polarizacdo, magnetizacdo, adaptacdo, sustentabilidade,
evolucéo e outros); a identificacdo e a utilizagdo de unidades de medida adequadas para
diferentes grandezas; ou, ainda, o envolvimento em processos de leitura, comunicagao e
divulgacédo do conhecimento cientifico, fazendo uso de imagens, gréficos, videos, noticias,
com aplicacdo ampla das tecnologias da informacdo e comunicacdo. Tudo isto é
fundamental para que os estudantes possam entender, avaliar, comunicar e divulgar o
conhecimento cientifico, além de lhes permitir uma maior autonomia em discussoées,
analisando, argumentando e posicionando-se criticamente em relacdo a temas de ciéncia e
tecnologia (Brasil, 2018, p.551-552).

Reiteradamente, algumas orientacdes sobre as habilidades que devem ser desenvolvidas em
articulagdo com a natureza da ciéncia e sua dimens&do comunicativa séo realizadas. Enfatiza-se a
necessidade de o Ensino Médio contribuir para o desenvolvimento de uma compreensdo dos
elementos utilizados neste dominio de conhecimento, enfatizando os aspectos de comunicagéo e
acao coletiva da ciéncia (Lemke, 1997, Zanetic, 1988, Wildson, 2007, Cunha, 2017, Yore et.al.,
2003; Sasseron & Carvalho, 2011).

Por fim, o documento ressalta a necessidade de posicionamento critico em relagdo a temas de
ciéncia e tecnologia, que pode ser desenvolvido por meio de maiores aproximacdes com o fazer
cientifico e materiais de divulgacéo associados (Vale, 2009, Jiménez-Aleixandre et al., 2000, Frazer,
2007, Germano & Kulesza, 2007, Massarani, Moreira & Brito, 2002, Caldas & Crispino, 2018). O
incentivo a leitura de materiais de divulgacao cientifica e participacdo em debates cientificos pode
contribuir para o desenvolvimento de habilidades argumentativas préprias no ambito da ciéncia. A
importancia da utilizacdo adequada das diferentes formas de comunicacéo e midias digitais também

€ explicitada nesse instante:

Essa perspectiva esta presente nas competéncias especificas e habilidades da area por
meio do incentivo a leitura e analise de materiais de divulgacéao cientifica, a comunicacgédo de
resultados de pesquisas, a participacdo e promog¢éao de debates, entre outros. Pretende-se,
também, que os estudantes aprendam a estruturar discursos argumentativos que lhes
permitam avaliar e comunicar conhecimentos produzidos, para diversos publicos, em
contextos variados, utilizando diferentes midias e tecnologias digitais de informacédo e
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comunicacdo (TDIC), e implementar propostas de intervencdo pautadas em evidéncias,

conhecimentos cientificos e principios éticos e socioambientalmente responsaveis (Brasil,

2018, p.552).
Observe-se que o texto reforgca também a necessidade do desenvolvimento de capacidades
argumentativas e comunicativas para a participacdo no debate social que envolve ciéncia e
tecnologia, utilizando as diferentes ferramentas de comunicagdo e divulgagdo existentes na
sociedade atual (Markham et.al., 2003, Cavalcante, Piffer & Nakamura, 2001, Yamamoto & Barneta,
2001, Prensky, 2001, Oliveira, 2012, Kensky, 2013, Schuhmacher, Alves Filho & Schuhmacher,
2017).

A partir dai, a base curricular menciona que o ensino médio deve garantir aos estudantes o
desenvolvimento de competéncias especificas. Relacionadas a cada uma delas, temos as
habilidades a serem alcancadas nessa etapa de ensino. O documento indica detalhadamente,
entdo, competéncias e habilidades associadas (Brasil, 2018). Vale destacar que nao vamos
aprofundar nas discussdes sobre a polissemia dos vocabulos “habilidades” e “competéncias”.
Seguiremos com a discussdo considerando uma utilizagdo pratica dos termos em que certas
habilidades permitem andlises mais amplas as quais associaremos o termo competéncia. Em
termos praticos, habilidades matematicas em manipular dados sobre queimadas na Amazbénia
permitem emissao de opinido abalizada sobre o tema — tal opinido relaciona-se a competéncia para
discutir o tema. Certamente, o texto € ambiguo em relacdo aos dois termos mencionados, nao se
alinhando integralmente a perspectiva pratica mencionada. Contudo, ndo vamos focar

momentaneamente nessa possivel discussdo polissémica.

O documento elenca trés competéncias especificas, associadas as tematicas de “Matéria e
Energia”, “Evolugdo dos seres vivos e Universo’ e ‘“Investigacdo de situagdes problemas”,

articuladas com a dindmica social atual e tecnologias digitais de informacéo e comunicagéao:

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE CIENCIAS DA NATUREZA E SUAS TECNOLOGIAS
PARA O ENSINO MEDIO

1. Analisar fenbmenos naturais e processos tecnoldgicos, com base nas interacbes e
relacbes entre matéria e energia, para propor acées individuais e coletivas que aperfeicoem
processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e melhorem as condi¢des de
vida em ambito local, regional e global.

2. Analisar e utilizar interpretagdes sobre a dindmica da Vida, da Terra e do Cosmos para
elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o funcionamento e a evoluc¢ao dos seres vivos
e do Universo, e fundamentar e defender decisfes éticas e responsaveis.

3. Investigar situacdes-problema e avaliar aplicagdes do conhecimento cientifico e
tecnolégico e suas implicagdes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens proprios
das Ciéncias da Natureza, para propor solu¢des que considerem demandas locais, regionais
el/ou globais, e comunicar suas descobertas e conclusdes a publicos variados, em diversos
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contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de informacdo e
comunicacéo (TDIC) (Brasil, 2018, p.553).

Ao apresentar a Competéncia Especifica 1, o documento curricular ressalta a importancia de
mobilizagdo de conhecimentos para a tomada de decisbes, mencionando explicitamente alguns
topicos tradicionalmente atribuidos a Fisica do Ensino Médio como: estrutura da matéria,
conservacao de energia, conservacdo da quantidade de movimento, leis da termodinamica, fusédo
nuclear, fissdo nuclear e espectro eletromagnético. H4 também mencéo a outros assuntos que
surgem articulados com a quimica e a biologia, como equilibrio quimico, ciclo biogeoquimicos e
desmatamento, por exemplo. Todavia, os tépicos séo citados como meros exemplos, levando a
entender que outros sdo possiveis. Um destaque interessante associa-se a articulacdo das
discuss6es com dispositivos digitais, protétipos e simulagdes (Cavalcante et.al., 2001, Yamamoto
& Barneta, 2001, Prensky, 2001, Oliveira, 2012, Kenski, 2013, Schuhmacher et.al., 2017).

Em seguida, a base nacional elenca as habilidades associadas a primeira competéncia:

(EM13CNT101) Analisar e representar, com ou sem 0 uso de dispositivos e de aplicativos
digitais especificos, as transformacdes e conservacbes em sistemas que envolvam
guantidade de matéria, de energia e de movimento para realizar previsbes sobre seus
comportamentos em situagdes cotidianas e em processos produtivos que priorizem o
desenvolvimento sustentavel, 0 uso consciente dos recursos naturais e a preservacao da
vida em todas as suas formas.

(EM13CNT102) Realizar previsdes, avaliar intervengbes e/ou construir protétipos de
sistemas térmicos que visem a sustentabilidade, considerando sua composi¢éo e os efeitos
das variaveis termodindmicas sobre seu funcionamento, considerando também o uso de
tecnologias digitais que auxiliem no célculo de estimativas e no apoio a constru¢cdo dos
protétipos.

(EM13CNT103) Utilizar o conhecimento sobre as radiacdes e suas origens para avaliar as
potencialidades e os riscos de sua aplicagdo em equipamentos de uso cotidiano, na saude,
no ambiente, na indUstria, na agricultura e na geracao de energia elétrica.

(EM13CNT104) Avaliar os beneficios e os riscos a saude e ao ambiente, considerando a
composicao, a toxicidade e a reatividade de diferentes materiais e produtos, como também
o nivel de exposicao a eles, posicionando-se criticamente e propondo solugdes individuais
e/ou coletivas para seus usos e descartes responsaveis.

(EM13CNT105) Analisar os ciclos biogeoquimicos e interpretar os efeitos de fenbmenos
naturais e da interferéncia humana sobre esses ciclos, para promover a¢cdes individuais e/ou
coletivas que minimizem consequéncias nocivas a vida.

(EM13CNT106) Avaliar, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitais, tecnologias
e possiveis solu¢des para as demandas que envolvem a geragao, o transporte, a distribuicdo
e 0 consumo de energia elétrica, considerando a disponibilidade de recursos, a eficiéncia
energética, a relacdo custo/beneficio, as caracteristicas geograficas e ambientais, a
producao de residuos e os impactos socioambientais e culturais.

(EM13CNT107) Realizar previsdes qualitativas e quantitativas sobre o funcionamento de
geradores, motores elétricos e seus componentes, bobinas, transformadores, pilhas,
baterias e dispositivos eletrdnicos, com base na andlise dos processos de transformacéo e
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conducao de energia envolvidos — com ou sem 0 uso de dispositivos e aplicativos digitais —

para propor acdes que visem a sustentabilidade (Brasil, 2018, p.555).
Nesse primeiro conjunto de habilidades, podemos reconhecer conteudos tradicionalmente
atribuidos a fisica. No primeiro bloco (EM13CNT101), encontramos mencéao as transformacbes e
conservacoes, articuladas, no entanto, com seus impactos e influéncias na sociedade tecnolégica
atual. No segundo bloco (EM13CNT102) é destacada explicitamente a avaliagdo e construcao de
prototipos térmicos, também em um contexto de didlogo com a sociedade contemporanea. O
terceiro bloco (EM13CNT103) destaca os conhecimentos tedricos, praticos e aplicacbes das
radiac6es, em conexdo com o contexto social que vivenciamos. No quarto (EM13CNT104), uma
alusdo a composicdo de materiais é realizada, o que pode ser entendido em uma interface com a
fisica. No quinto (EM13CNT105), destacam-se os ciclos biogeoquimicos e andlises correlatas, mais
proximas dos topicos de quimica e biologia tradicionalmente considerados no nivel médio.
Passando ao bloco seis (EM13CNT106), encontramos um registro sobre distribuicdo e consumo de
energia em um contexto mais amplo, e, no ultimo bloco associado (EM13CNT107), uma descricao
explicita de geradores, bobinas e dispositivos tecnoldgicos correlatos, articulados a ideia de

sustentabilidade.

Em relacdo a Competéncia Especifica 2, destaca-se a necessidade de o estudante mobilizar
conhecimentos que permitam situar a humanidade e o planeta Terra na historia do universo. O
reconhecimento da complexidade da vida e da diversidade dos seres vivos, em conexao com o
ambiente como um todo, é salientado como importante para analises de consequéncias e possiveis
previsdes cientificas associadas. Tépicos de fisica sdo mencionados explicitamente, combinados
com as discussdes em gravitacdo. A articulagdo com softwares e subsidios tecnolégicos novamente
¢ feita, apresentando-se também tdpicos mais articulados a biologia e quimica. Repete-se, ainda, a
mencédo a topicos de gravitacdo no contexto newtoniano e outros aspectos cosmoldgicos mais
gerais, acrescentando, também, investigagfes relativas a estrutura da matéria. Um novo aceno a
utilizacdo da histéria e da filosofia das ciéncias surge antes da apresentacdo das habilidades
associadas a segunda competéncia (Brasil, 2018, Bastos, 2009, Gil-Pérez, 1993, Brush, 1969,
Glagliardil, 1998, Martins, 1990, Lakataos, 1978, Wortmann, 1996):

(EM13CNT201) Analisar e discutir modelos, teorias e leis propostos em diferentes épocas e
culturas para comparar distintas explicagdes sobre o surgimento e a evolugédo da Vida, da
Terra e do Universo com as teorias cientificas aceitas atualmente.

(EM13CNT202) Analisar as diversas formas de manifestacdo da vida em seus diferentes
niveis de organiza¢ado, bem como as condi¢cdes ambientais favoraveis e os fatores limitantes
a elas, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitais (como softwares de simulagéo
e de realidade virtual, entre outros).

(EM13CNT203) Avaliar e prever efeitos de intervencdes nos ecossistemas, e seus impactos
Nnos seres vivos e no corpo humano, com base nos mecanismos de manutencéo da vida,
nos ciclos da matéria e nas transformagcbes e transferéncias de energia, utilizando
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representacoes e simulacbes sobre tais fatores, com ou sem o0 uso de dispositivos e
aplicativos digitais (como softwares de simulagéo e de realidade virtual, entre outros).

(EM13CNT204) Elaborar explicagdes, previsdes e céalculos a respeito dos movimentos de
objetos na Terra, no Sistema Solar e no Universo com base na analise das interacdes
gravitacionais, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitais (como softwares de
simulacao e de realidade virtual, entre outros).

(EM13CNT205) Interpretar resultados e realizar previsdes sobre atividades experimentais,
fendbmenos naturais e processos tecnoldgicos, com base nas no¢bes de probabilidade e
incerteza, reconhecendo os limites explicativos das ciéncias.

(EM13CNT206) Discutir a importancia da preservacdo e conservacao da biodiversidade,
considerando parametros qualitativos e quantitativos, e avaliar os efeitos da acdo humana e
das politicas ambientais para a garantia da sustentabilidade do planeta.

(EM13CNT207) Identificar, analisar e discutir vulnerabilidades vinculadas as vivéncias e aos
desafios contemporaneos aos quais as juventudes estdo expostas, considerando 0s
aspectos fisico, psicoemocional e social, a fim de desenvolver e divulgar acfes de prevencao
e de promocao da saude e do bem-estar.

(EM13CNT208) Aplicar os principios da evolucédo biol6gica para analisar a histéria humana,
considerando sua origem, diversificacdo, dispersdo pelo planeta e diferentes formas de
interagdo com a natureza, valorizando e respeitando a diversidade étnica e cultural humana.

(EM13CNT209) Analisar a evolugdo estelar associando-a aos modelos de origem e
distribuicdo dos elementos quimicos no Universo, compreendendo suas relagbes com as
condicdes necessarias ao surgimento de sistemas solares e planetarios, suas estruturas e
composicdes e as possibilidades de existéncia de vida, utilizando representagbes e
simulacdes, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitais (como softwares de
simulacéo e de realidade virtual, entre outros) (Brasil, 2018, p.557).
Nesse segundo conjunto de habilidades apresentados, em conexdo com a Competéncia Especifica
2, podemos destacar topicos de fisica, apresentadas dentro de uma proposta integrada e aplicada
ao mundo moderno. Por exemplo, o primeiro bloco (EM13CNT201) destaca a habilidade de analisar
modelos, teorias e leis em diferentes épocas e culturas, uma tarefa relativamente complexa. Nos
blocos 2 e 3 (EM13CNT202 e EM13CNT203), somos remetidos a habilidades de analisar formas
de vida e ecossistemas, em perspectivas mais biol6gicas, dentro de cenarios sociais atuais, com
utilizacdo de simuladores e softwares de apoio. JA nos blocos 4 e 5 (EM13CNT204 e
EM13CNT205), surgem explicitamente tépicos de gravitacdo, atividades de experimentacédo,
articuladas com nocdes de probabilidade e incerteza. Ao longo das habilidades 7, 8 e 9
(EM13CNT207, EM13CNT208 e EM13CNT209) encontramos topicos mais alinhados a bioquimica
de nivel médio, como sustentabilidade, salde e evolucdo biolégica, considerando discussoes atuais
de diversidade étnico-cultural e bem-estar humano. Por fim, uma dltima habilidade remete-nos as
consideracbes sobre cosmologia, evolucdo de sistemas estelares, planetarios, distribuicdo de
elementos quimicos no universo, e, astrobiologia, apoiadas pelo uso de simuladores e recursos

tecnolégicos de investigacao.
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Finalmente, a Competéncia Especifica 3 remete-nos a um quadro sobre “investigacdo de situacdes-
problema”, articuladas com os impactos relativos a utilizagdo adequada dos procedimentos
cientificos e suas aplicagfes, considerando a mediagéo e producdo dessas investigacbes por meio
das tecnologias de informacdo e comunicacdo. Menciona-se, declaradamente, a necessidade do
desenvolvimento de estratégias de busca e selecdo de informacdes, questdes mais aplicadas
envolvendo a tecnologia de combustiveis, e estratégias de andlise e discussdo de tematicas mais
abertas — como limites éticos e controvérsias concernentes as aplica¢cdes do conhecimento sobre o
DNA e aparelhos eletrénicos, por exemplo (Markham er.al., 2003; Araujo & Sastre, 2016, Bergmann,
2017). A partir dai, repetem-se ideias relativas a andlise de impactos da ciéncia, considerando sua

articulagéo com as ferramentas digitais de informag&o e comunicagao.

O Jultimo paragrafo, antes da apresentacdo efetiva das habilidades associadas a terceira
competéncia, traz certa complexidade para o leitor, pois insere a necessidade de mobilizacdo de
conhecimentos tedricos e aplicados sobre células-tronco, neuro tecnologias, agroquimicos etc. Uma
mencéo a “darwinismo social” e a “eugenia e racismo” também é encontrada de forma estancada
nesse ultimo paragrafo. Tépicos de fisica também sao repetidos nessa exposi¢cao, como: condutores
elétricos/térmicos/acusticos, motores, matrizes energéticas e mecanica newtoniana. Novamente, a
exposicao destes assuntos termina com a expressao “entre outros”, nos remetendo a uma abertura

para diversas outras tematicas nao citadas.
Dito isto, passemos as habilidades elencadas abaixo, relativas a Competéncia Especifica 3:

(EM13CNT301) Construir questdes, elaborar hipéteses, previsdes e estimativas, empregar
instrumentos de medicdo e representar e interpretar modelos explicativos, dados e/ou
resultados experimentais para construir, avaliar e justificar conclusées no enfrentamento de
situacBes-problema sob uma perspectiva cientifica.

(EM13CNT302) Comunicar, para publicos variados, em diversos contextos, resultados de
analises, pesquisas e/ou experimentos, elaborando e/ou interpretando textos, gréficos,
tabelas, simbolos, codigos, sistemas de classificacdo e equacdes, por meio de diferentes
linguagens, midias, tecnologias digitais de informac&o e comunicacao (TDIC), de modo a
participar e/ou promover debates em torno de temas cientificos e/ou tecnolégicos de
relevancia sociocultural e ambiental.

(EM13CNT303) Interpretar textos de divulgagdo cientifica que tratem de teméticas das
Ciéncias da Natureza, disponiveis em diferentes midias, considerando a apresentacdo dos
dados, tanto na forma de textos como em equagdes, graficos e/ou tabelas, a consisténcia
dos argumentos e a coeréncia das conclusdes, visando construir estratégias de selecéo de
fontes confiaveis de informacgdes.

(EM13CNT304) Analisar e debater situacdes controversas sobre a aplicacdo de
conhecimentos da area de Ciéncias da Natureza (tais como tecnologias do DNA,
tratamentos com células-tronco, neurotecnologias, producdo de tecnologias de defesa,
estratégias de controle de pragas, entre outros), com base em argumentos consistentes,
legais, éticos e responsaveis, distinguindo diferentes pontos de vista.

(EM13CNT305) Investigar e discutir o uso indevido de conhecimentos das Ciéncias da
Natureza na justificativa de processos de discriminacdo, segregacao e privacao de direitos
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individuais e coletivos, em diferentes contextos sociais e historicos, para promover a
equidade e o respeito a diversidade.

(EM13CNT306) Avaliar os riscos envolvidos em atividades cotidianas, aplicando
conhecimentos das Ciéncias da Natureza, para justificar o uso de equipamentos e recursos,
bem como comportamentos de seguranca, visando a integridade fisica, individual e coletiva,
e socioambiental, podendo fazer uso de dispositivos e aplicativos digitais que viabilizem a
estruturacdo de simulacdes de tais riscos.

(EM13CNT307) Analisar as propriedades dos materiais para avaliar a adequacédo de seu
uso em diferentes aplica¢des (industriais, cotidianas, arquitetdnicas ou tecnoldgicas) e/ ou
propor solucdes seguras e sustentaveis considerando seu contexto local e cotidiano.

(EM13CNT308) Investigar e analisar o funcionamento de equipamentos elétricos e/ou
eletrdnicos e sistemas de automacao para compreender as tecnologias contemporaneas e
avaliar seus impactos sociais, culturais e ambientais.

(EM13CNT309) Analisar questbes socioambientais, politicas e econdmicas relativas a
dependéncia do mundo atual em relacdo aos recursos ndo renovaveis e discutir a
necessidade de introducéo de alternativas e novas tecnologias energéticas e de materiais,
comparando diferentes tipos de motores e processos de producdo de novos materiais.

(EM13CNT310) Investigar e analisar os efeitos de programas de infraestrutura e demais
servicos béasicos (saneamento, energia elétrica, transporte, telecomunicagfes, cobertura
vacinal, atendimento priméario a saude e producao de alimentos, entre outros) e identificar
necessidades locais e/ou regionais em relacdo a esses servicos, a fim de avaliar e/ou
promover acgdes que contribuam para a melhoria na qualidade de vida e nas condigbes de
saude da populagéo (Brasil, 2018, p.559-560).
Continuando com a leitura do trecho acima, podemos destacar os topicos tradicionalmente
identificados com a fisica de nivel médio. Inicialmente, o primeiro bloco (EM13CNT301) destaca a
habilidade em se discutir modelos e situa¢des-problema na perspectiva cientifica. A segunda e a
terceira (EM13CNT302 e EM13CNT303) parecem inserir uma dimensao comunicativa a habilidade
anterior, em conexdo com a divulgacgao cientifica e as tecnologias de comunicacao e informacao.
J4 a quarta habilidade, explicita uma andlise de controvérsias, destacando aspectos mais
bioguimicos (EM13CNT304). A quinta habilidade revela-se bem atual e complexa, pois remete a
participacdo com propriedade em discussfes de temas associados a ciéncia e a processos de
discriminacdo/segregacao, tépicos ainda ndo comuns nos ementarios de fisica (EM13CNT305). Os
blocos 6, 7,8 e 9 (EM13CNT306, EM13CNT307, EM13CNT308 e EM13CNT309) nos remetem para
habilidades de analises de risco e seguranga, no contexto da utilizacdo e aplicacdo dos
conhecimentos cientificos, em dialogo com o bem-estar da sociedade e do meio ambiente.
Finalmente, a ultima habilidade (EM13CNT310) dialoga com aspectos mais gerais como eficiéncia
de servigos béasicos, qualidade de vida e saude, apresentando um dialogo direto com tematicas

encontradas frequentemente em manuais de biologia.

Em sintese, podemos observar a hatureza complexa da base curricular que tenta demarcar avancos
e trazé-los para um documento de carater normativo, mas que, em um primeiro momento,

pode/deve causar estranheza para o mundo mais pratico da sala de aula. O documento apresenta
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uma perspectiva integrada dos conteudos de fisica, biologia e quimica, em didlogo com a sociedade
moderna. O fato de ndo trazer uma lista clara de tGpicos é um elemento interessante néo-limitante
das atividades, mas pode também deixar os profissionais e gestores literalmente no escuro. Outra
situacdo perigosa da base é o fato de as referéncias associadas aos acenos para avangos de
pesquisa ndo serem apresentadas ao longo da discussdo. Alguns elementos de grande
complexidade sdo mencionados com poucos detalhes ou apenas citados ao longo da exposicéo

textual, o que insere, certamente, boa dose de dificuldade para a utilizacao pratica do documento.

As reformas educacionais exigem uma adaptacao holistica em relagdo aos objetivos delineados,que
podem pressionar, em diferentes medidas, os atores envolvidos no processo: governo, gestores,
professores e alunos. Conforme temos observado ao longo do tempo, a definicdo/negociacao de
metas gerais é tema de grande complexidade educacional (Strope, Moon & Michaels, 2019, Cuban,
2013, Hiebert & Morris, 2012; Thompson, Hagenah, McDonald & Barchenger, 2019). Entre os
diversos fatores que dificultam a definicAo de caminhos comuns, seja para a educagdo como um
todo, ou ainda, para um dominio especifico de pensamento, como o cientifico, sdo as disputas
envolvendo as diferentes visdes da relacdo ensino-aprendizagem. Como o nosso foco se encontra
vinculado ao ensino, vamos discutir esse elemento de complexidade ao longo desta secdo,

articulado com as potencialidades que podemos enxergar na BNCC.

Nessa perspectiva, podemos nos concentrar nos aspectos positivos em que uma normatizacao ou
diretriz educacional possa auxiliar na promocao de melhorias educacionais mais concretas. Existem
discussdes tedricas interessantes sobre as questdes de curriculo e seu didlogo sobre a relacdo
ensino-aprendizagem, sem duvida. Contudo, no chdo de sala, vao chegar de uma hora para a outra
algumas “determinagdes” para se implementar. E ai, o que se faz? Certamente, precisamos de um
dialogo mais eficiente com a dindmica da sala de aula. Esta conexao com a pratica nao pode ser
negligenciada em um momento de mudanca estruturais como a que estamos vivenciando, em que

a BNCC chega de forma mais definitiva para implementacdo em todo o ensino basico.

Nesse cenario, as articulagdes em torno da implementagcédo da base comum j& se encontram em
andamento. Algumas escolas se anteciparam na mobilizacdo de conhecimentos para um ajuste
mais eficiente em relacdo a nova orientagao curricular. O mercado editorial também. Contudo, isso
nao é a regra. As formacdes e demais campanhas de esclarecimentos (e discussdo) sobre as
estratégias de implementacdo devem contar com um primeiro momento de execucdo dificil. A
implementacdo em ambientes com discussdes incipientes sobre a base comum pode ocorrer, 0 que
ndo é interessante e nem dialoga com a complexidade promovida pelo documento. No entanto,
entraremos em um periodo de ajustes e adaptacdo dos curriculos escolares, em que tais

campanhas de esclarecimentos devem se acentuar, processo que deve promover maior aderéncia
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das ideias estruturadas pela base nos espacos escolares.

E importante observar que as ponderacdes realizadas nos paragrafos anteriores sdo pautas de
discussdes encontradas em relevantes periddicos internacionais, considerando o campo da
educacao em ciéncias (Fick, 2017, Strope et.al., 2019, Thompson et al., 2019). Entre as diferentes
possibilidades investigativas observadas, podemos identificar uma preocupagéo, pelo menos
pronunciada, com a perspectiva mais pratica das acdes. Isso talvez seja o ponto mais fragil que

recorrentemente se denuncia na literatura (Tardif, 2011, Silva, 2019, Thompson et al., 2019).

A aproximacao com as tensdes do chdo de sala continua sendo sublinhada como importante terreno
para o levantamento de demandas educacionais reais. Aqui encontramos mais uma potencialidade
da base comum. Vivemos em um mundo imerso em tecnologia, que influencia os espagos escolares
e materiais instrucionais de maneira intensa nos grandes centros urbanos (pelo menos). Como

aprender sobre as tensdes da sala de aula nesses ambientes, ndo estando imerso nele?

Obviamente, a aproximac&o com a sala de aula nos permite identificar diversos pontos de tenséo,
como a adaptagdo da escola a sociedade tecnoldgica atual. A utilizacédo de internet e aplicativos,
insercao de modelagem computacional, e, até mesmo aspectos mais tedricos como o pensamento
computacional, sdo elementos intrinsecos do trabalho da docéncia moderna, demandando por
reflexdo constante e definicdo de estratégias para a sua eficiente utilizagdo. Essas demandas
contemporaneas exigem adaptacfes estruturais nos ambientes escolares, inclusive em seus
curriculos, visando a conexao da escola com a sociedade tecnolégica que a atravessa. Como temos
percebido ao longo deste trabalho, a BNCC faz um esfor¢o na direcdo de adequar-se a essa

necessidade instrucional atual.

Certamente, a complexidade trazida por um documento com a envergadura da BNCC abre diversas
possibilidades de pesquisa. Como podemos observar em reformas semelhantes (Fick, 2017, Strope
et.al., 2019, Thompson et al., 2019), a interacdo destes materiais curriculares com os diferentes
atores educacionais leva a um periodo de adaptacdo/implementacdo passivel de monitoramento
(Strope et.al., 2019, Cuban, 2013, Hiebert & Morris, 2012, Tenfen, 2016, Thompson et al., 2019). O
levantamento de dados, ao longo dessa etapa, pode contribuir para afinarmos o processo de
reforma e melhora-lo constantemente, a partir das discussées que devem incluir, obviamente, os

atores do chéao de sala.

Percebemos, assim, que a literatura tem mobilizado esfor¢os repetidos para estruturar uma visao
mais investigativa para a relacao de ensino-aprendizagem. A aproximacao das atividades escolares
com as demandas contemporaneas, inclusive cientificas, pode conduzir o aluno a um fazer cientifico
mais auténtico. As atividades de sala devem contribuir para o desenvolvimento dessas habilidades
investigativas, como contrapartida a um ensino de simples memorizacdo. Podemos perceber

diferentes esforcos literarios nessa dire¢cao (Mazur, 1997, Aradjo et al., 2017, Henriques et.al., 2014,
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Carvalho, 2013, Abd-El-Khalick, et al., 2004, Windschitl, 2002, Markham et.al., 2003; Araljo &
Sastre, 2016, Bergmann, 2017, Windschitl, Thompson & Braaten, 2018; Ko & Krist, 2020), onde,

mais uma vez, a BNCC parece reconhecer e realizar acenos.

Por fim, devemos consentir que a base proposta insere possibilidades concretas de avancos, que
podem produzir modificacdes reais nos ambientes de instrucao inicial e, alinha-lo as necessidades
sociais mais atuais. O desenvolvimento das habilidades de repeticdo e memorizagdo néo pode ser
foco exclusivo das atividades de sala, pois a demanda por profissionais criativos e tecnicamente
preparados para os desafios elencados em uma sociedade tecnoldgica (que sdo evidentes) exige
muito mais. Necessitamos de cidaddos capazes de mapear e solucionar conflitos sociais e
tecnoldgicos, velhos e novos, envolvendo a relagdo complexa entre conhecimento e sociedade. A
BNCC néo estanca essas possibilidades de desenvolvimento, permitindo um olhar positivo para os

acenos realizados a diversos aspectos de inovacéo e melhoria educacional.

A proposta de uma base comum é tema de pesquisa e discussdo ha algum tempo (Mozena &
Ostermann, 2016, Selles, 2018, Martins, 2018). A tarefa de constru¢do proposta ndo é facil,
certamente, mas pode ser um caminho para a inser¢cdo de avancos de pesquisa nas orientacdes
curriculares e, quigca, melhorias nos ambientes escolares. Esse dever de adaptar-se as demandas
educacionais contemporaneas tem sido estudado intensamente pela literatura internacional (Strope
et.al.,, 2019, Cuban, 2013, Hiebert & Morrins, 2012, Thompson et al., 2019). Podemos observar,
ainda, que o documento brasileiro insere uma dimensdo integradora dos conhecimentos
mobilizados pela fisica, quimica e biologia, em conexdo com a sociedade contemporanea e seus
conflitos tecnoldgicos, éticos e morais (Carneiro, 1994, Perrenoud, 2000, Aikenhead, 1985, Gil-
Pérez, 1998, Silva & Martins, 2019). Nessa perspectiva, ainda que possamos enfatizar problemas
em seu texto base, o que também é uma discussao importante e valida, as potencialidades
associadas a proposta ndo podem ser desprezadas, 0 que permite um aproveitamento para o
alcance de contribuicdes de ordens mais praticas. Uma preocupacao imediata que surge é: qual o

destino do documento? Para quem ele fala? Como implementa-lo e melhora-lo?

De fato, podemos explicitar conexfes do documento com resultados de relativo consenso literario.
O texto insere um vocabulario de pesquisa a sua estrutura, ainda que evite apontar um referencial
de forma mais declarada. Outra articulacdo realizada é com os contetdos. A partir de um pequeno
esforco, podemos visualizar uma ponte entre o que se costuma fazer hoje em sala de aula e o que

a BNCC propde. Quando dizemos o que se faz hoje, nos pautamos no que encontramos
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recomendado nos livros didaticos, documentos oficiais, e, também, nas descricdes literarias de uma

pratica ainda pautada em énfases conteudistas. No entanto, existiriam outras articulacdes?

Voltando a perspectiva mais otimista, pudemos observar que o documento busca agregar
resultados relevantes de pesquisa defendidos por importantes grupos no ambito educacional, e
isso, € meritorio. Ainda que esses elementos sejam destacados como “acenos”, a ideia geral
apresentada dialoga com um ambiente educacional saudavel para o estabelecimento de uma
relacdo ensino-aprendizagem alinhada ao mundo atual. Os elementos estdo ali, apresentados
dentro de uma perspectiva que € complexa, mas que abre boas possibilidades para os educadores
(Strope et.al., 2019, Cuban, 2013, Hiebert & Morris, 2012, Thompson et al., 2019, Silva, 2019).

No entanto, ndo podemos deixar de destacar uma inquietacdo com a aplicabilidade do documento:
ele é suficientemente claro para as instituicdes escolares? Quais 0s suportes que estes profissionais
terdo? (Tenfen, 2016). De fato, o texto revela-se abstruso em sua apresentacdo. Ele pode falar de
forma bem direta para profissionais mais aproximados com as discussbes académicas, mas sua
perspectiva “pautada em pesquisa” parece se afastar, em certa medida, dos manuais classicos e
praticas que ainda dominam os espacos escolares. Isso pode trazer tensdes diversas para o
profissional no chéo de sala (Strope et.al., 2019, Cuban, 2013, Hiebert & Morris, 2012 Thompson et
al., 2019, Silva, 2019).

Ainda dentro dessa preocupacao mais operacional, devemos destacar o problema com a auséncia
de citacBes. Mesmo que gestores e professores consigam ler o documento e tentem conectar sua
postura institucional a ele, como buscar os auxilios tedricos e praticos para essa tarefa? O
profissional pode concordar que existe uma necessidade de trabalhar em perspectiva investigativa,
tudo bem. Mas e o préximo passo? Como o professor vai buscar subsidios para entender essa
perspectiva investigativa registrada no documento? Como entender tais intencdes legais? Nessa
perspectiva, 0 documento revela fragilidade, pois remete docentes e gestores a ideias relativamente
complexas, sem um apontamento claro onde obté-las e em que circunstancias tedricas elas séo
admitidas. Tais consideracfes podem divergir, e muito, como temos apontado ao longo do texto e

também na literatura (Lave, 1993, Kato & Kawasaki, 2011, Thompson et al., 2019).

Pensando nas articulagdes necessarias para a implementacdo da BNCC, somos conduzidos a
exigéncia de um dialogo imediato com as avaliagcdes externas (Mozena & Ostermann, 2016, Jin,
Mikeska, Hokayem & Mavronikolas, 2019, Silva, 2019). Caso avancemos para uma perspectiva
mais integrada nos curriculos, inserindo resultados de pesquisa e propostas mais alinhadas as
demandas educacionais atuais, ndo devemos direcionar nossas avaliacbes para 0 mesmo
caminho? Enfim, como o professor do chdo de sala ira adequar-se a uma perspectiva mais
complexa e holistica, se 0os exames externos continuarem disciplinares e com abordagens mais
tradicionais? Dito de outra forma, os exames externos, como 0 Enem por exemplo, devem dialogar

urgentemente com o conjunto de conhecimentos mobilizados e elencados pela BNCC. Estamos
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atualizando em alguma medida nossos bancos de questdes? Caso isso hdo ocorra, geramos um
forte obsticulo para alinhar as atividades desenvolvidas em sala de aula com a BNCC,

independentemente das boas intensbes dos agentes deste intricado processo.

Outra articulacdo demandada é com os cursos de formacao inicial e continuada. Estes, devem
caminhar para uma interlocugdo mais intensa com as perspectivas norteadoras da base nacional,
sobretudo nas licenciaturas (Thompson et al., 2019, Mozena & Ostermann, 2016, Tenfen, 2016,
Silva, 2019). A complexidade em formar profissionais mais flexiveis e autbnomos para o trabalho
educacional, numa sociedade em constante e veloz transformacéo, é notavel. Contudo, podemos
viabilizar ambientes educacionais nessas formacfes que contribuam, de forma mais intensa e

auténtica, com a pratica futura destes profissionais.

Outro aspecto que poderiamos destacar, certamente, associa-se aos rastros de um jogo de disputas
e intencionalidades contidos nos textos curriculares, intrinsecos ao seu processo de construcdo
(Mozena & Ostermann, 2016, Selles, 2018, Martins, 2018). Certamente essa discussédo é
demasiadamente complexa e extrapola os objetivos do trabalho presente. Contudo, cabe mencionar
sobre essa matéria que, mesmo existindo divergéncias, € prudente buscarmos a constru¢éo de um
“‘caminho razoavel comum”, mesmo que de minimo acordo, para que possamos ter algum

planejamento eficaz de longo prazo.

Por fim, podemos diante do exposto retomar a pergunta balizadora realizada inicialmente: existe
uma articulacéo explicita entre a BNCC e os atores da sala de aula? De fato, podemos destacar
uma conexdo com algumas demandas da pesquisa em ensino, explicitadas, por exemplo, em um
vocabulario levado ao préprio texto da BNCC. Outra clara relacéo evidenciada € com os contetdos
tradicionalmente considerados para discusséao dos atores em sala. No entanto, ndo observamos
uma referéncia explicita direcionada para os atores escolares. Onde buscamosmais informacodes,
por exemplo, sobre os acenos literarios mencionados? De certo, outras questdes que circundam
0S espacos escolares, associados a formacao inicial ou exames externos, podem ser considerados
fora do escopo de um texto como a BNCC — nisso podemos concordar em alguma medida. No
entanto, o texto como um todo, ndo revela uma articulagdo cristalina com a base escolar. Nenhuma
secdo do documento é dirigida explicitamente a esses atores, ainda que de forma complementar.
Nenhum texto que fale diretamente para o estudante, o professor ou para o gestor. Percebemos a
falta de uma articulacao explicita ou mais sensivel com a sala de aula, ou ainda, com as vozes
gue emergem dela. Talvez a chave esteja nessa falta de empatia, constantemente negligenciada

nos processos de escuta para a construcdo de rumos mais coletivos.

De fato, a BNCC traz possibilidades para avancos em sala de aula. Sua redac&o permite,

aos docentes que atuam na area de ciéncias da natureza, uma formatacéo de cursos mais
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dialégicos em relagdo as caracteristicas da sociedade atual. Contudo, alguns aspectos
associados a articulacdo proposta entre as areas de fisica, quimica e biologia, ou, o dialogo
com questdes complexas considerando o bindmio homem-natureza, por exemplo, trazem

desafios interessantes para os profissionais em atuacao.

Nesse sentido, as inquietudes de ordem pratica sdo evidentes. Como ler o documento
curricular e encaminhar-se para a perspectiva modelada por ele? A quem e como se dirige?
De que forma vamos proceder com as articulagdes necessarias? Algumas dessas
perguntas s&o automaticamente postas com a publicagéo da base comum. Os acenos para
0s avancos de literatura existem, mas eles sédo suficientemente claros? Enfim, devemos

seguir atentos a este didlogo complexo entre o documento proposto e o chao de sala.
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O objetivo deste artigo € apresentar uma leitura critica da Base Nacional Comum
Curricular, especificamente do componente Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental - Anos Finais. Para isso, baseia-se no campo de estudos da Linguistica
Aplicada, para o qual a linguagem é vista como resultado dos significados
socialmente construidos em praticas discursivas e na concep¢ao de documento-
monumento proposta por Le Goff (1997), segundo a qual todo documento tem uma
arquitetura estrutural e conceitual que precisa ser (des)montada para que se entenda
a perspectiva apresentada. S&o apresentadas trés chaves para a leitura: as teorias
de curriculos, os estudos sobre inovagdo e conservagao nas propostas de ensino e
o0 interlocutor pretendido/presumido pela BNCC. Este artigo organiza-se a partir da
metafora do caleidoscopio, ou seja, uma bricolagem de teorias distintas, cujo
principal interlocutor ndo é o professor.
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The objective of this article is to present a critical reading of the Common Base
National Curriculum, specifically of the Portuguese Language component in
Elementary Education-Final Years. For this, it is based on the Applied Linguistics
studies, for which language is seen as a result of socially constructed meanings in
discursive practices and on the concept of monument-document proposed by Le Goff
(1997), according to which every document has a structural and conceptual
architecture that needs to be (dis)assembled in order to understand the perspective
presented. Three keys are presented for reading the document; curriculum theories,
studies on innovation and conservation in teaching proposals and the intended/
presumed interlocutor by BNCC. This article is organized based on the kaleidoscope
metaphor, that is, a bricolage of different theories, whose main interlocutor is not the
teacher.

Keywords: BNCC, Curriculum Theories, Portuguese Language Teaching.

El proposito de este articulo es presentar una lectura critica del Curriculo Nacional
de Base Comun, especificamente el componente de Lengua Portuguesa en
Educacién Primaria — Afios Finales. Para esto, se basea en el campo de estudios en
Linglistica Aplicada, para lo cual el lenguaje es visto como resultado de significados
socialmente construidos en practicas discursivas e en el concepto de documento de
monumento propuesto por Le Goff (1997), segun el cual cada documento tiene una
arquitectura estructural y conceptual que necesita ser (des)mantelada para
comprenderla perspectiva presentada. Se presentan tres claves para leer el
documento, a saber: teorias curriculares, estudios sobre innovacion y conservacion
en propuestas de ensefianza y el interlocutor pretendido/ presunto por BNCC. Este
articulo estd organizado a partir de la metafora Del caleidoscopio, es decir, un
bricolaje de diferentes teorias, cuyo principal interlocutor no es el maestro.

Palabras clave: BNCC, la teoria curricular, la ensefianza del idioma Portugués.
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Calidoscoépio ou caleidoscopio, segundo o dicionério Houaiss (2001, p. 575), é o artefato éptico que
consiste em um pequeno tubo cilindrico no fundo do qual ha pequenos pedacos coloridos de vidro
ou de outro material, cuja imagem é refletida por espelhos dispostos ao longo do tubo, de modo
gue, quando se movimentam, o tubo ou esses pedacos formam imagens coloridas mdltiplas, em
arranjos simétricos. Do ponto de vista metaférico, 0 mesmo dicionario define esse verbete como

conjunto de objetos, cores e formas, etc., que formam imagens em constante mutacao.

Esses dois sentidos sédo importantes para a elaboracéo deste artigo, pois a Base Nacional Comum
Curricular, doravante BNCC (Brasil, 2018), homologada em dezembro de 2018, é aqui analisada
guanto ao ensino fundamental através desta metafora, ou seja, € tomada como um objeto que
produz imagens sobre o que havera de ser a educagdo brasileira nos proximos anos. Assim,
adiantando, desde j4, a conclusdo a que esperamos levar o leitor, temos a impresséo de que este
documento esta repleto de pedacos coloridos de teorias diferentes que o inspiraram e que gerarao,
quica, orientacfes tedrico-metodoldgicas diversas para os curriculos das redes a partir da reflexdo

gue se possa fazer sobre os indices dispersos ao longo do referido documento.

Outras duas metaforas que contemplam o documento em tela sdo a colcha de retalhos e o
amalgama, ambas estando interligadas a nogéo caleidoscopica, reforcando-a. A BNCC, portanto,
se torna uma colcha de retalhos na medida em que “costura” conceitos, teorias, procedimentos,
discursos, entre outros, de distintas naturezas. Do mesmo modo, é envolvida por uma espécie de
amalgama, que funde os aspectos tedrico-metodoldgicos, anteriormente citados, de modo téao
expressivo que os elementos dessa mistura muitas vezes ndo podem ser isolados/separados tdo
facilmente, produzindo representacdes diferentes a quem |é o documento, seja pelo lugar de onde
se enxerga, seja pelo processo de selecao inerente aos curriculos e suas consequentes implicacdes

tedricas.

Partindo da leitura critica deste documento feita pela ANPAE, na publicacdo organizada por Aguiar
e Dourado (2018), e por Cury, Reis e Zanardi (2018), este artigo admite que uma analise minuciosa
da BNCC requer a participacdo de especialistas de varias areas, que certamente cobriria uma
lacuna na discussdo em curso. Para este artigo, restringimo-nos a uma andlise a partir de
especialistas da area de ensino de lingua materna. Assim, esta analise tem como base o campo
mestico e transdisciplinar da Linguistica Aplicada (Moita Lopes, 2006), no qual nos situamos e para
o qual a linguagem € vista como resultado dos significados socialmente construidos em praticas
discursivas. Além deste campo, baseamo-nos também na concep¢do de documento-monumento
proposta por Le Goff (1997), segundo a qual todo documento tem uma arquitetura estrutural e
conceitual que precisa ser (des)montada para que se entenda a perspectiva apresentada. A partir

da intersecéo entre esses estudos, pretendemos, neste artigo, evidenciar trés pontos: (1) as teorias

Curriculo & Docéncia| Vol. 02 | N°. 02 | Ano 2020|
p.47



BNCC of fundamental teaching - final years - and the proposal for the Portuguese language component: a
kaleidoscopic document

de curriculo, (2) estudos sobre a inovacgédo e a conservacao na orientagdo da proposta de ensino de

lingua portuguesa e (3) o interlocutor pretendido/presumido pela BNCC.

A partir de um estudo qualitativo-interpretativista (Moreira; Caleffe, 2008), focalizamos na BNCC
especificamente o componente Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental - Anos Finais (EF- AF),
organizando este trabalho em trés secdes, além desta introducgéo, a saber: (1) Perfil da Base: colcha
de retalhos ou amalgama, na qual apresentamos o documento, tragcamos um rapido histérico e
apontamos os indicios das trés teorias de curriculos descritas por Silva (2005); (2) Conservacao e
Inovacgdo, em que apresentamos a organizacdo do componente de LP, indicamos avangos e recuos
e, em particular, discorremos sobre a proposta de formacéo de aluno escritor como influenciador
digital; (3) Lugar vazio ou a ser ocupado?, em que apresentamos reflexdes sobre o professor como

um interlocutor preterido pela BNCC.

Nessa direcao, é a partir da compreensao de que a BNCC pode se apresentar como um documento
caleidoscopico, que apreendemos a sua natureza multifacetada/pendular, a qual pode ser vista de
um ponto de vista de uma colcha de retalhos ou, ainda, como um amalgama, em funcéo da
diversidade tedrica que lhe é propria. Passemos, entdo, a contextualizagdo do documento e a

problematizacdo de sua natureza curricular.

A Base Nacional Comum Curricular, homologada pelo Conselho Nacional de Educagdo em 14 de
dezembro de 2018 e publicada pelo Ministério da Educacdo no  site
http://basenacionalcomum.mec.gov.br, é antes uma deliberacdo de Estado do que uma acdo
governamental, no sentido programatico do termo. Atende a uma politica de estado ja prevista na
Constituicdo Federal de 1988, no artigo 210, segundo o qual “serdo fixados conteudos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagao basica comum e respeito aos valores

culturais e artisticos, nacionais e regionais”.

Essa previsdo constitucional é assegurada na Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei 9394/96%, no
artigo 26, nos seguintes termos: “Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar’. A partir da LDB, diversos documentos orientadores e
normativos — Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2001), Pardmetros Curriculares Nacionais
(Brasil, 1997/1998) e Orientacbes Curriculares do Ensino Médio (Brasil, 2004, 2006) — foram

1 Até o fechamento deste artigo, esta Lei havia sido modificada pela Lei 13.666, de 2018, que inclufa as Gltimas
modificagGes relativas ao Ensino Médio.
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produzidos, assim como diversas a¢fes foram desenvolvidas no sentido de implementar a politica

educacional prevista por essa lei.

Em meados de 2015, o Governo Federal anunciou a criacdo de um documento para servir de base
para a elaboracdo dos curriculos de todas as escolas de educacgéo basica do Brasil, cumprindo,
assim, uma das metas do Plano Nacional de Educacgéo (PNE), que fora aprovado um ano antes. A
partir disso, uma primeira versdo desse documento, voltada para a educacgéo infantil e o ensino
fundamental, foi lancada em setembro de 2015, sua segunda versdo em abril de 2016, a terceira
versao em abril de 2017 e a ultima (com as etapas da educacéo infantil e ensino fundamental) foi
homologada em 20 de dezembro dagquele mesmo ano. Todavia, a versao final do documento, com
todas as partes (ensino infantil, fundamental e médio) s6 foi homologada um ano depois, em
dezembro de 2018. Nao bastassem as polémicas préprias de um curriculo, a BNCC acumulou as
polémicas politicas desse periodo no Brasil, tendo sido por vezes rechagcada por ter sido
homologada pds impeachment ou golpe, conforme a posi¢do ideolégica de quem se refere ao

documento.

A proposta de uma base nacional, de acordo com o documento, pretende guiar o processo de
avaliacdo e de formacao de professores, além de definir com mais clareza o que se espera que 0s
alunos aprendam nas determinadas fases escolares (Brasil, 2018, p. 31). Assim, o documento
apresenta os fundamentos — as competéncias basicas — para todas as etapas da educac¢éo basica.
O Ensino Fundamental, que é o foco deste artigo, organiza-se por areas de conhecimento —
Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Ensino Religioso — com as
suas respectivas competéncias especificas e essas, por sua vez, se organizam em componentes
curriculares - Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa, Matematica, Ciéncias,
Geografia e Historia, Ensino Religioso - que tém também suas competéncias especificas, quer para
0s anos iniciais, do primeiro ao quinto ano, quer para os anos finais, do sexto ao nono. De acordo
com a BNCC (Brasil, 2018), os componentes se organizariam ainda em unidades tematicas, objetos
de conhecimento e habilidades, contudo, como se verd mais adiante, 0 componente Lingua

Portuguesa ndo segue estritamente essa organizacao.

Cabe esclarecer que, da perspectiva adotada pelo documento, essa estruturacéo possibilita que as
competéncias especificas se articulem horizontalmente entre as areas, pois perpassam todos 0s
componentes curriculares e também articulem verticalmente as etapas de formacgéo, ou seja, a
progressao entre o Ensino Fundamental — Anos Iniciais e Anos Finais — prevendo, dessa forma, a
continuidade das experiéncias dos alunos, considerando suas especificidades em cada uma dessas

etapas.

Assim, para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente curricular
apresenta um conjunto de habilidades. Na BNCC, competéncia é definida como “a mobilizacéo de

conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades, (praticas, cognitivas e socioemaocionais)
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atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 08). As habilidades, por sua vez, estédo
relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como conteldos,conceitos e
processos —, que, por sua vez, sao organizados em unidades tematicas ou Campos de Atuacao,

termo utilizado apenas no componente Lingua Portuguesa.

Feita esta apresentagdo, cabe dizer que, como qualquer outro documento, a BNCC é resultado de
um processo de montagem. Nesse sentido, entendemos este artefato curricular como um
“‘documento-monumento” (Le Goff, 1997), historicamente situado e perpassado por diferentes
concepcobes. Para este autor, ao se estudar um objeto, toda estrutura que o reveste precisa ser
desmontada, “porque € em primeiro lugar uma roupagem, uma aparéncia enganadora, uma
montagem. E preciso comegar por desmontar, demolir esta montagem, desestruturar esta condig&o

e analisar essas condicdes de producédo de documentos-monumentos” (Le Goff, p. 104, 1997).

Sabemos que, na tessitura desses documentos, opcdes tedricas sao feitas, a medida que conceitos
séo utilizados e saberes de variadas naturezas s&o mobilizados para sua constituicdo. Desse modo,
vemos “as teorias do curriculo a partir da nogéao de discurso” (Silva, 2005, p. 14), entendendo a
BNCC como uma teia discursiva, em torno da qual “orbitam” concepgbes diversas que nao sé
influenciam, mas também atualizam e ressignificam os sentidos que estao postos e que regulam o
documento. O campo do curriculo, do qual emerge o documento em analise, esté ligado a varias
concepcOes, sejam estas das teorias tradicionais, criticas ou pos-criticas. Esta analise parte do
pressuposto que documentos, em especial curriculos, podem estar alinhados a uma ou mais
vertentes. No caso em pauta, os indicios nos levam a crer que a BNCC tem vérias faces, ora
amalgamadas, ora juntadas como numa colcha de retalhos, dado o forte sincretismo tedrico que
nao é estranho a montagem de documentos-monumentos, conforme procuramos demonstrar a

seguir.

Problematizamos, entdo, uma assertiva apresentada pelo proprio documento em relagdo a sua
natureza curricular para, depois, nos concentrarmos nas teorias do curriculo propriamente ditas.
Segundo o texto oficial, “BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educacdo Basica, uma vez que tais
aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de decisdes que caracterizam o curriculo
em acgao” (Brasil, 2018, p. 16). Nesse sentido, o documento n&o se assume como curriculo, mas

sim como referéncia para a construgdo de curriculos.

Todavia, discordamos dessa negac¢do de sua natureza enguanto curriculo, pois, concordamos com
Macedo (2018, p. 30), quando aponta para o fato de que “curriculo em agao, portanto, € um conceito
que so6 faz sentido com o seu duplo, o curriculo escrito ou formal, neste caso, a BNCC. A BNCC

seria, assim, curriculo, mas nao esgotaria as possibilidades de ser do curriculo”. Para o documento,
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€ o curriculo em acéo que amplia as possibilidades de aprendizagem e, de fato, o ensino ndo pode
se pautar apenas no curriculo prescrito, portanto, ndo pensar a BNCC como curriculo parece ser

um eufemismo que leva a pergunta: ndo sendo um curriculo, € o qué, entdo?

Curriculos séo, portanto, objetos compostos por faces complexas e multifacetadas. Conforme afirma
a autora citada, ndo podemos ter visbes homogeneizadoras, tampouco limitadas, acerca das
possibilidades de ser do curriculo. Assim sendo, partimos do pressuposto de que a BNCC € curriculo
e, porisso, é preciso observar as relacées com o campo do qual faz parte. A esse respeito, Sacristan
(1998) define a concepcao de curriculo como elastica, uma vez que possibilita uma polissemia em
torno dela. Portanto, ndo podemos entender a BNCC como um documento estatico, mas sim como
produto de uma costura, ao passo que as pistas linguisticas sdo o caminho pelo qual observaremos

os indicios das teorias manifestadas na tessitura do documento em questao.

Segundo Silva (2005), as teorias tradicionais, postuladas na primeira metade do século XX, a partir
do trabalho do tedrico americano Franklin Bobbit, apresentam uma proposta de mecaniza¢do do
curriculo, cuja concepgédo esta imersa nhum paradigma cientificista, tecnicista e esta preocupada,
essencialmente, com os modos de fazer curriculos, isto €, com o seu processo de montagem, que
transfere a escola um carater comercial e industrial, centrado nos resultados. Diante disso, podemos
perceber algumas relagées com a BNCC. Em primeiro lugar, ela se reconhece como “um documento
de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educagao basica”

(Brasil, 2018, p. 07, destaque nosso).

Nessa definicdo, temos duas expressdes que parecem apontar para um curriculo “fechado”: o
carater normativo e a selecéo sequenciada. Desse modo, vemos que 0 processo de montagem —
para o qual o documento faz questdo de chamar atengdo ao desmembrar e detalhar em cédigos
alfa-numéricos em meio a uma listagem expressiva de habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas — parece se filiar a uma concepcao tradicional de curriculo. Segundo o documento,
busca-se alinhar politicas e agdes “referentes a formacao de professores, a avaliagao, a elaboracao
de conteldos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada” (Brasil, 2018,
p. 08).

Diante disso, também é valido destacar o cunho neoliberal por tras da implementacdo de um
documento dessa natureza. Por ser referéncia obrigatoria, revela interesses comerciais ao aquecer
0 mercado educacional, tanto na producdo de materiais didaticos, como na formacéao de professores
e na avaliacdo em larga escala, acdes que necessitam de investimento do Governo Federal. Isso
parece revelar uma concepg¢ao tradicional de curriculo, pois esta propunha que “o sistema
educacional fosse capaz de especificar precisamente que resultados pretendia obter, que pudesse
estabelecer métodos para obté-los de forma precisa e formas de mensuracdo que permitissem

saber com precisao se eles foram realmente alcangados” (Silva, 2008, p. 23).
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Nessa definicdo, vemos reflexos de um curriculo tradicional pelo fato de girarem em torno de
resultados esperados — um conceito caro as teorias tradicionais de curriculo. Isso ocorre, em
primeiro lugar, devido a longa listagem de habilidades/competéncias a serem desenvolvidas, que
se tornaram uma espécie de metas (resultados esperados) e que, segundo o documento, sédo
“direitos de aprendizagem” (ou seriam deveres?). Em segundo lugar, pelo fato de possibilitar
mecanismos de controle por meio de praticas avaliativas, visto que a BNCC “tem como objetivo
assegurar a clareza, precisdo e a explicitacdo do que se espera que os alunos aprendam na

educacao basica”. (Brasil, 2018, p. 54).

Enquanto as teorias tradicionais ocupam-se em descrever como elaborar o curriculo, as teorias
criticas, em contrapartida, voltam-se aos arranjos sociais e educacionais, colocando em pauta os
curriculos locais, as injusticas e as desigualdades. Para isso, conforme apresenta Silva (2005), tais
estudos questionam e desenvolvem conceitos que permitem entender a acéo do curriculo sobre as
pessoas €, no que diz respeito as ideologias, acabam por favorecer as massas populares,

funcionando como um espaco de defesa das lutas no campo cultural e social.

Indicios dessa concepcao podem ser recuperados no texto oficial ao se referir ao novo cenario
mundial que “requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber lidar com
a informacéo cada vez mais disponivel” (Brasil, 2018, p. 14, destaque nosso), fazendo referéncia
aos quatro pilares da educacédo (Delors, 2002), bem como referéncia a Paulo Freire, mesmo que
implicitamente, ja que este autor € um dos principais pensadores vinculados as teorias criticas. Em
sua Pedagogia, 0s preceitos principais sdo o respeito ao(s) saber(es) dos educandos e a visédo

critico-reflexiva acerca do mundo a sua volta (Freire, 1996).

Soma-se a isso o fato de a BNCC assumir que “o Brasil, ao longo de sua histéria, naturalizou
desigualdades educacionais em relacdo ao acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao
seu aprendizado” (Brasil, 2018, p. 15). Essa afirmacao filia o documento a concepgéo critica de
curriculo, cuja tarefa, segundo Silva (2005, p. 66), “consistiria precisamente em colocar essas
categorias em questdo, em desnaturaliza-las, em mostrar seu carater histérico, social, contingente
e arbitrario”. Partindo desse pressuposto, essa concepcao de curriculo ndo se preocupa se um
conhecimento é verdadeiro ou ndo, mas focaliza as relacdes estruturais e politicas que atravessam

o curriculo, sobretudo as relag6es entre principios de organizacao e principios de poder.

Por fim, temos as teorias poOs-criticas, para as quais o que de fato importa sdo os significados
subjetivos, as experiéncias manifestadas pela linguagem que ndo se separam de questbes de
cultura e poder e, mais do que a realidade social, priorizam-se questbes de diversidade cultural e
politica (Silva, 2005). Isso pode ser observado quando a BNCC chama atencao para “conviver e
aprender com as diferencas e as diversidades” (Brasil, 2018, p. 14), sob a concepcéo de que deve

ser expressa “a igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser consideradas e
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atendidas” (Brasil, 2018, p. 15). Portanto, com essas teorias a questdo da diferenga, mais do que
apenas considerada, passa a ser problematizada, posto que o curriculo € uma pratica de

significagéo (discursiva) que pode contribuir para formar identidades sociais.

Com isso, vemos a natureza caleidoscoépica/pendular do documento que, direta ou indiretamente,
se apropria das trés grandes teorias de curriculo no seu processo de montagem, apresentando
indicios delas ja nas péaginas iniciais. Diante do exposto, vemos que um mesmo conceito, Como 0
das habilidades e competéncias, parece se filiar a mais de uma teoria de curriculo, o que revela que
0s conceitos estao, de fato, amalgamados. Por outro lado, temos indicios, como os das teorias p6s-
criticas, que aparecem de modo muito genérico e, ainda que ndo apaguem 0s temas sobre as

diferengas, mostram-nas sob uma face mais neutra e polida.

E certo que toda amalgama tedrico implica questdes ideoldgicas que (des)favorecem dados grupos
em relacdo a outros. Talvez possamos conceber a BNCC, concomitantemente: (1) como uma colcha
de retalhos, dado os vieses tedricos distintos “costurados” no documento; e (2) como um amalgama
de concepcdes e conceitos, em funcdo do processo de ressignificacdo desses saberes no ambito

deste curriculo.

N&o obstante esses indicios, ora amalgamados, ora costurados, parece-nos, pelo critério de
recorréncia, que a BNCC apresenta uma organizagdo estrutural vinculada a perspectiva curricular
prescritiva de curriculos, uma vez que sugere uma regulacdo e o controle do sistema educacional
sobre o trabalho dos professores e das escolas, como também corrobora para a uniformizacao de
conteudos minimos centrados em competéncias gerais, objetos de conhecimento e habilidades,
permitindo, assim, facil atrelamento desse documento as avaliacbes externas e um maior

fechamento em relacdo a montagem dos curriculos reais vivenciados nas experiéncias escolares.

Por outro lado, no &mbito dessa organizag&o, percebe-se também irrupcdes de inovagdes que
podem associar esse documento a perspectiva critica de curriculo. Na secdo a seguir,
apresentamos uma leitura da proposta para o componente Lingua Portuguesa no Ensino

Fundamental - Anos Finais.

Assim como o estudo das teorias ndo é novo no ambito dos estudos sobre curriculo, o tema da
conservagcdo e da inovagdo no ambito dos estudos sobre o ensino do componente Lingua
Portuguesa também ndo o é (Rafael, 2012; Pietri, 2010, 2003; Mendonc¢a, 2006), mas se mostra
sempre oportuno para uma reflexao relativa ao movimento pendular que caracteriza a area: ora
mais inclinada a tradicdo, ora mais inclinada a inovacéo.Nessa direcdo, retomando a metafora do

caleidoscopio na BNCC, ora uma imagem, ora outra, sao refletidas, trazendo a lume a colcha de
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retalhos de que o documento € feito, assim como o amalgama que o envolve, 0 que atesta a

complexidade de um curriculo que conserva valores tradicionais e também promove inovagoes.

Tendo a divisdo por areas de conhecimento como formato organizador da proposta de
aprendizagem, a BNCC insere o componente Lingua Portuguesa, na area de Linguagens, integrada
também nos anos finais do Ensino Fundamental, pelos componentes Artes, Educagéo Fisica e
Lingua Inglesa.De acordo com esse documento, cabe ao componente Lingua Portuguesa
“proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos, de
forma a possibilitar a participagdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens” (Brasil, 2018, p. 65-
66).

Para a etapa final do EF — 60 a 90 ano - o documento prevé que

No componente Lingua Portuguesa, amplia-se o contato dos estudantes com géneros
textuais relacionados a varios campos de atuacdo e a varias disciplinas, partindo-se de
praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliagdo dessas praticas, em
direcdo a novas experiéncias. (Brasil, 2018, p. 136)
A fim de orientar as praticas de linguagem a serem vivenciadas nessa etapa da educacao basica,
0 componente Lingua Portuguesa é apresentado a partir de uma inter-relagdo entre eixos e campos
de atuacao. Os eixos estdo consagrados na literatura ha bastante tempo e se tornaram amplamente
conhecidos a partir dos PCN de EF, sao eles: “oralidade, leitura/escuta, producao (escrita e
multissemidtica) e analise linguistica/semiotica (que envolve conhecimentos linguisticos — sobre o
sistema de escrita, 0 sistema da lingua e a norma-padréo — textuais, discursivos e sobre os modos

de organizacao e os elementos de outras semioses).” (Brasil, 2018, p. 71).

Embora encontremos nessa retomada dos eixos um fator de conservacao, observamos que a BNCC
perdeu a oportunidade de inovar ao fundir o eixo de oralidade com o de leitura e de producéo de
textos. Vejamos que, na definicdo dos eixos, encontramos leitura/escuta, porém, isso nao se repete
ao longo do documento. O eixo oralidade, em todos os campos, aparece quase acuado em relagcédo
aos demais. O eixo leitura focaliza a compreensdao/interpretacdo do impresso e do digital e o de
producao de textos, vinculado a perspectiva grafocéntrica, trata a producdo como elaboracdo de

textos dessas mesmas naturezas.

O eixo de analise linguistica focaliza os aspectos préprios da producao escrita, sem observar que
géneros orais tém suas singularidades linguisticas. Poderiamos ter inovacdo, nesses eixos,se
considerdssemos a compreensao e producdo de textos de varias semioses e também na
modalidade oral, respeitando as particularidades dos mesmos. Porém, se o caleidoscépio se
movimenta em favor da conservagéo, também o faz na dire¢cdo oposta, a favor da inovacdo. No

caso dos eixos, isso aparece na denominacgdo do eixo Andlise Linguistica/Semiotica. Por um lado,
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traz de volta a perspectiva da Andlise Linguistica, difundida no pais a partir do trabalho de Geraldi
(1994), Franchi (2006) e testado por varios autores (Aparicio 2014; Lino De Araujo, 2017;
Mendonca, 2006), por outro, inova ao trazer a Semidtica, area de estudos relativamente pouco
abordada nos cursos de formag&o docente e que talvez ficasse melhor acomodada junto ao eixo

leitura, fazendo dai emergirem as préticas de leitura multimodal.

A insercéo da semibtica, todavia, ndo é estranha se observarmos que as Orientacdes Curriculares
para o Ensino Médio - OCEM (Brasil, 2006) ja destacam a importancia da leitura multimodal e dos
multiletramentos (Cf.Lino de Araujo e Nascimento, 2019). Conforme a pesquisa de Silva (2018), em
andamento, a andlise da construcdo desse eixo indica que nas versdes anteriores houve uma
oscilacdo na nomenclatura. Inicialmente, na primeira versao, foi chamado de “Andlise Linguistica”
(Brasil, 2015, p. 36); depois, na segunda versdo, “Conhecimento Linguistico e Norma Padrao”
(Brasil, 2016, p. 92); posteriormente, na terceira versao, “Analise Linguistica e Conhecimentos
Gramaticais” (Brasil, 2017, p. 72); e, por fim, na versdo homologada, foi chamado de “Andlise
Linguistica/Semidtica” (Brasil, 2018, p. 71). Infere-se que cada denominag&o vincula o eixo a uma
dada fundamentacdo tedrica. Sobre a relacdo Analise Linguistica e Semittica, a pesquisa de
Lourenco (2018) aponta, em resultados preliminares, que sdo poucos 0s objetos de conhecimento

de semidtica propriamente ditos.

Comparativamente ao documento que o antecedeu, a BNCC inova ao apresentar os campos de
atuacao, espacgo no qual as préticas de linguagem (usos), relativas aos eixos, se mostram de forma
discursivamente situada. Para o ensino fundamental AF, sdo quatro os campos: artistico-literario,
praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico e atuacdo na vida publica. Cabe destacar que
0s campos sdo uma forma prépria do componente Lingua Portuguesa se organizar e os demais
componentes organizam-se em unidades tematicas que definem o arranjo dos objetos de

conhecimento (Brasil, 2018, p. 28). Sobre os campos de atuagdo, o0 documento afirma que:

(...) na BNCC, a organizacdo das praticas de linguagem (leitura de textos, producao de
textos, oralidade e andlise linguistica/semiética) por campos de atuacdo aponta para a
importancia da contextualizacdo do conhecimento escolar, para a ideia de que essas
praticas derivam de situagfes da vida social e, ao mesmo tempo, precisam ser situadas em
contextos significativos para os estudantes. A escolha por esses campos (...) deu-se por se
entender que eles contemplam dimensdes formativas importantes de uso da linguagem na
escola e fora dela e criam condi¢cdes para uma formacéo para a atuacdo em atividades do
dia a dia, no espaco familiar e escolar, uma formacdo que contempla a producdo do
conhecimento e a pesquisa; o exercicio da cidadania, que envolve, por exemplo, a condi¢ao
de se inteirar dos fatos do mundo e opinar sobre eles, de poder propor pautas de discusséo
e solu¢des de problemas, como forma de vislumbrar formas de atuacdo na vida publica;
uma formacéo estética, vinculada a experiéncia de leitura e escrita do texto literario e a
compreensdo e producdo de textos artisticos multissemiéticos. Os campos de atuacgao
considerados em cada segmento ja contemplam um movimento de progressdo que parte
das praticas mais cotidianas em que a circulagdo de géneros orais e menos
institucionalizados é maior (...) em direcdo a praticas e géneros mais institucionalizados,
com predominio da escrita e do oral publico (...). A selecdo de géneros, portadores e
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exemplares textuais propostos também organizam a progresséo, como sera detalhado mais

adiante. (Brasil, 2018, p. 84, destaques nossos).
Os destaques acima demonstram a compreensao situada dos campos de atuacéo, sua relagdo com
préaticas situadas de linguagem e ndo meras unidades tematicas, demonstrando ainda a relagéo dos
campos com o0 conhecimento extra escolar. Ademais, os campos funcionam como um item
organizador da progressédo de conhecimento na BNCC, ainda que essa defesa possa relacionar o
documento as teorias tradicionais de organizacdo do curriculo. Quanto aos campos, fazemos aqui
trés observacdes. A primeira delas é que, diferentemente da BNCC em relacdo a parte de Ensino
Médio, em que ha um quinto o campo sobre a vida pessoal, que leva o jovem a refletir sobre si
mesmo e também olhar para a vida social, no Ensino Fundamental todos os campos levam para a
compreensdo da vida social, excluindo assim uma parte importante da compreensado do mundo que

€ compreender a si mesmo.

A segunda delas é que, dentre os campos, o0 jornalistico-midiatico, salvo melhor juizo, € o que conta
com um maior numero de préticas de linguagem indicadas nas habilidades, levando a configuragéo
do aluno escritor como influenciador digital, conforme descrito na analise de Nascimento (2018) e
apresentado mais adiante. Observamos também que, ndo obstante a importancia das praticas de
linguagem desse campo, elas ocupam, por exemplo, um espaco maior do que as de estudo e
pesquisa, proprias da escola. Basta observar o nimero de habilidades de cada um deles, nos quais

se vé recorrentemente os géneros midiaticos e digitais.

A terceira observacdo diz respeito ao campo artistico-literario, que resguarda para 0 ensino
fundamental o lugar das artes e do texto literario. Isto, em nossa opiniao, constitui-se um verdadeiro
avanco ou inovagdo em relacdo a outros documentos norteadores de curriculos, a exemplo dos
PCN, conforme declarou José Helder Pinheiro Alves em arguicdo? a propdsito da pesquisa de
Peixoto (2018), que descreveu esse eixo como voltado para a formagao do leitor fruidor e critico de
textos literarios. Acreditamos que para a existéncia desse eixo, na versao final desse documento,
deve ter pesado o amplo movimento das associacdes de professores de literatura desde a
publicacdo da primeira versdo da BNCC, reivindicando um espacgo significativo para a leitura
literaria. Cabe informar que esse campo, em uma das versdes anteriores do documento, chegou a

ser um eixo de ensino.

Sobre a organizacdo do componente Lingua Portuguesa, observamos trés principios
estruturadores, a saber: a continuagéo de orientagdes apresentadas em documentos anteriores, a

exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais, a centralidade do texto como objeto de estudo e

2 Observagdo apresentada por José Hélder Pinheiro Alves durante arguicdo da defesa de dissertacdo de Mayara
Carvalho Peixoto em, 23/07/2018, no Programa de Pés-graduagdo em Linguagem e Ensino da UFCG
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a perspectiva enunciativo-discursiva como fundamento tedrico da proposta apresentada, conforme

se vé na citacdo abaixo:

O componente Lingua Portuguesa da BNCC dialoga com documentos e orientagfes
curriculares produzidos nas Ultimas décadas, buscando atualizd-los em relacdo as
pesquisas recentes da area e as transformacdes das praticas de linguagem ocorridas neste
século, devidas em grande parte ao desenvolvimento das tecnologias digitais da informacao
e comunicacao (TDIC). Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem,
ja assumida em outros documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

7

para os quais a linguagem é “uma forma de acdo interindividual orientada para uma
finalidade especifica; um processo de interlocu¢cdo que se realiza nas praticas sociais
existentes numa sociedade, nos distintos momentos de sua histéria” (Brasil, 1998, p. 20).
Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as perspectivas
enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar os textos a seus
contextos de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da
linguagem em atividades de leitura, escuta e producdo de textos em varias midias e
semiose. (Brasil, 2018, p.136)
Essa é uma citacdo interessante tanto para pensarmos a relagdo inovacao/conservacao, quanto
para pensarmos o caleidoscopio que identificamos na BNCC, no qual coexistem saberes que sao
articulados/costurados, numa espécie de colcha de retalhos e, ao mesmo tempo, formando um
amalgama, que funde conhecimentos (recentes e/ou ja consagrados). Quanto a relagéo constitutiva
do componente de Lingua Portuguesa, vemos aqui um mix importante no qual inovacdo e

conservagao nao se opdem.

Primeiro, a continuacao dos PCN, que pode ser considerada como um movimento de conservacao
e inovacdo, na medida em que mantém o que deu certo, assim como inova ao nao propor a ruptura
com o documento anterior. Isto ndo significa dizer que os PCN n&o deveriam ser substituidos; ja
havia de fato o que mudar, inovar, mas muito do que foi proposto se relaciona com o que ha de
mais avancado em termos de pesquisa sobre linguagem e ensino de lingua, o que deveria ser
preservado. Estes dois aspectos, indissociadamente colocados, mostram-se muito importantes para

a constituicio desse componente de ensino.

Ha, também, um destaque para o texto como objeto central de todo o trabalho a ser desenvolvido.
Isto faz com que o documento se alinhe a um dos conceitos centrais no ambito dos estudos
linguisticos. A guisa de exemplo, assim como no ambito do ensino da Fisica ndo se pode abrir mao
do conceito de Lei da Gravidade, no a&mbito do ensino de lingua ndo é possivel recuar do conceito

de texto.

Além disso, o documento adere a perspectiva enunciativo-discursiva, para a qual o conceito de texto
€ central. Nela os campos de atuacdo ganham consisténcia tedrico-metodolégica e, em seu ambito,
outros conceitos como o de género textual/discursivo, de leitura de mundo e de pratica situada de
linguagem, por exemplo, mostram-se relevantes. Quanto a leitura caleidoscdpica da BNCC, temos

\

uma fundamentacdo geral diretamente relacionada a teoria das competéncias e habilidades,
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vinculadas, por sua vez, as teorias construtivistas de ensino. Ou seja, muitos indicios podem ser

vistos no documento dependendo de para onde se aponte a lupa da leitura.

Considerando o aspecto inovacgdo, destacamos aqui a utilizacdo, o conhecimento e a producado de
conteudos provenientes dos meios digitais como algo extremamente ressaltado na BNCC. Nas
competéncias gerais para a educacgéo bésica, duas delas citam expressamente tal fator, a 42 e a 52,
sendo esta Ultima bem expressiva a esse respeito. Tal competéncia é retomada como competéncia

especifica da area de Linguagens para o Ensino Fundamental, saber:

6%. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares),
para se comunicar por meio das diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos,
resolver problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos (Brasil, 2018, p 65).
A BNCC, desde sua introducéo, voltada ao aluno como €, objetiva claramente formar discentes que
possuam a autonomia de usar as midias digitais em diversas praticas (leitura, escrita e oralidade) e
para diversas finalidades, acreditando que tal uso se constitui numa competéncia especifica para
aprendizagem de Lingua Portuguesa no ensino fundamental, a saber: “10. Mobilizar praticas da
cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas digitais para expandir as formas de
produzir sentidos (nos processos de compreensao e producdo), aprender e refletir sobre o mundo

e realizar diferentes projetos autorais.” (Brasil, 2018, p. 87).

Em relacdo ao eixo da leitura, o documento “compreende que as praticas de linguagem que
decorrem da interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com o0s textos escritos, orais e
multissemidticos e de sua interpretacao” (Brasil, 2018, p. 71). Portanto, a visdo de leitura assume
as condicBes de producdo dos textos, assim como 0s contextos socio-histéricos de circulacéo, a
época, 0 género do discurso, a esfera comunicativa, entre outros,0s quais sdo elementos
constitutivos do ato de ler. As atividades que envolvem essas praticas devem contemplar,
progressivamente, ndo somente a “consideragao da cultura digital e das TDIC (Brasil, 2018, p. 75)",
mas também as praticas de producdo que contemplem o uso e a reflexdo de meios digitais, como
€ possivel notar na seguinte estratégia de producgdo: “utilizar softwares de edicdo de texto, de
imagem e de audio para editar textos produzidos em varias midias, explorando 0s recursos

multimidias disponiveis” (Brasil, 2018, p. 78).

Com a utilizacéo dos termos software e “edicdo de imagem e de audio”, podemos presumir que a
Base esta preocupada ndo s6 com a edicao de textos do campo jornalistico-midiatico, mas também
com a producédo de contetdo préprio, voltado para os meios digitais de influéncia (redes sociais,
sites de streaming etc.), por parte dos alunos, que deverdo ter autonomia para utilizar as

ferramentas de maneira critica e reflexiva. Esses termos remetem a nocao de influenciador digital,

3 0 niimero antes da citagdo indica o nimero da competéncia no rol das apresentadas pela BNCC.
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bastante prestigiada atualmente e cujas referéncias aparecem mais a frente no documento.
Conforme apontou a pesquisa de Nascimento (2018), a partir do levantamento dos objetos de
conhecimento e de habilidades do campo citado, é a formagéo desse influenciador que parece estar

em pauta no documento.

A BNCC ressalta a ideia de incorporacdo dos novos géneros midiaticos as praticas escolares e

assume que a escola e a sociedade devem:

Refletir sobre as transformacdes ocorridas nos campos de atividades em funcdo do
desenvolvimento das tecnologias de comunicacgéo e informacéo, do uso do hipertexto e da
hipermidia e do surgimento da Web 2.0: novos géneros do discurso e novas praticas de
linguagem préprias da cultura digital, transmutacao ou reelaboragdo dos géneros em funcao
das transformacdes pelas quais passam o texto (de formatacdo e em funcdo da
convergéncia de midias e do funcionamento hipertextual), novas formas de interacdo e de
compartilhamento de textos/ contetdos/informacdes, reconfiguracdo do papel de leitor, que
passa a ser também produtor, dentre outros, como forma de ampliar as possibilidades de
participacdo na cultura digital e contemplar os novos e os multiletramentos (Brasil, 2018, p.
70).
Essa “reconfiguracao do papel de leitor” que a BNCC cita esta intrinsecamente ligada a nogao de
producao e apreciacdo das TDICs citadas no documento, que estdo ligadas aos conceitos de novos
leitores e escritores que compartilham suas leituras pela internet com quem os segue. A Web 2.0
possibilita a transmutagdo de géneros, como a producdo de um diério transmutado para blog
pessoal e, hoje, vlogger ou as lives, estando estes e outros arrolados no documento como objetos

de aprendizagem, desvelando, assim, uma concepcdo mais ampla de leitura e de producdao textual.

Assim, ha uma reconfiguracao tanto do papel do leitor quanto do produtor de textos. No caso do
leitor, este é tomado como aquele que ndo Ié mais apenas no impresso, nem apenas as marcas da
edicdo deste modo de publicagdo, mas é estimulado a ler o conjunto de marcas multissemidticas.
Ele é visto como um produtor para multiplas midias - impressa, digital, oral — nas quais, por vezes,
mais de uma semiose esta presente, o que exige o conhecimento de mais de uma “gramatica” de
cada uma dessas modalidades. Nessa direcdo, o documento propde a produc¢ao escrita de textos -
compartilhada ou autbnoma -, de diversos géneros multissemiéticos, como se encontra na descricao
de cada um dos quatro campos do EF - anos finais. Essa escrita poderia ser tanto a producéo de
géneros classicos e sua publicacdo em plataformas digitais, como um poema, quanto a produgéo
dos novos géneros, como o préprio ciberpoema. Para isso, presume-se que o0 aluno possua meios

ou desenvolva habilidades para tanto, como:

Revisar/editar o texto produzido (...), tendo em vista sua adequagdo ao contexto de
producao, a midia em questao, caracteristicas do género, aspectos relativos a textualidade,
a relacdo entre as diferentes semioses, a formatacéo e uso adequado das ferramentas de
edicdo (de texto, foto, audio e video, dependendo do caso) e adequagédo a norma culta.
(Brasil, 2018, p. 143).
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Podemos concluir, portanto, que a BNCC assume a relevancia dos meios digitais para a
aprendizagem de leitura e de producgédo textual, considerando o aluno como um “possivel
influenciador digital”’, ndo importa se ele estiver nos meios urbanos ou rurais, no centro ou na
periferia, num grupo social economicamente favorecido ou ndo. Como ressalta o documento, “é
imprescindivel que a escola compreenda e incorpore mais as novas linguagens e seus modos de

funcionamento” (Brasil, 2018, p. 61).

Porém, sabemos que essa nédo é uma realidade do Brasil, como um todo, apesar dos hovos meios
possibilitarem a producdo de contetudo a qualquer individuo com acesso a rede. Sabemos que o
ensino da producdo escrita e oral convencionais, em muitas escolas, ainda é influenciado por uma
perspectiva tradicional que restringe a produgéo a nogéo de redacao e os géneros orais S&0 menos
ensinados. Por outro lado, o acesso a internet nas escolas publicas, no pais,ainda ndo é uma
guestdo resolvida. Além disso, a mobilizacdo desses recursos supfe a atuacdo de uma equipe
multidisciplinar, posto que nem sempre a formacdo docente, as habilidades pessoais e tempo
disponivel para a atividade pedagdgica na escola serao suficientes para um (ou o) professor propor,

editar e publicar esses géneros multissemioéticos digitais.

Diante dessa colcha de retalhos e/ou amalgama de que se reveste a BNCC e suas préticas de
linguagem, o olhar caleidoscopico sobre o documento nos permite observar o extenso espaco a ser
preenchido pelo professor e por todos que compdem a escola, ha mediacdo e no trabalho para
ocupar essas lacunas, aproveitando as novas formas de ensino-aprendizagem de maneira

realmente produtiva, reflexiva e critica.

Por ser um documento que se propde a nortear a elaboragido dos “curriculos dos sistemas e das
redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios” (BRASIL, 2018, p.8) e,
posteriormente, o curriculo das escolas, torna-se importante pensar qual é o interlocutor previsto
nesse documento matriz e que espaco o professor ocupa na Base, pois esse sujeito € a ponte entre
0 que é proposto pelos curriculos oficiais/prescritos e o que de fato se realiza em sala de aula. Com

isso, parece-nos prudente refletir sobre o possivel interlocutor desse documento.

Ao pensar sobre o interlocutor pretendido pela BNCC, reconhecemos que este, inicialmente, parece
nao ser o professor, pois 0 documento define as aprendizagens essenciais que os alunos devem
desenvolver e propde a garantir “o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (Brasil,
2018, p.8, destaque nosso). O fato de referir-se as aprendizagens essenciais ndo deslocaria
supostamente o Professor da condi¢cdo de leitor presumido/pretendido, porém, mais adiante o

documento afirma que
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BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as aprendizagens essenciais
definidas para cada etapa da Educacdo Basica, uma vez que tais aprendizagens s6 se
materializam mediante o conjunto de decisbes que caracterizam o curriculo em agéo. (...)
Essas decisfes, que resultam de um processo de envolvimento e participagédo das familias
e da comunidade, referem-se, entre outras agdes, a:

e contextualizar os contetdos dos componentes curriculares, identificando estratégias para
apresenta-los, representa-los, exemplificad-los, conecta-los e torna-los significativos, com
base na realidade do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens estdo situadas;

¢ decidir sobre formas de organizacéo interdisciplinar dos componentes curriculares;

¢ selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas diversificadas;

e conceber e pbr em prética situacdes e procedimentos para motivar e engajar os alunos
nas aprendizagens;

e construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de resultado que
levem em conta os contextos e as condicGes de aprendizagem, tomando tais registros como
referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos;

¢ selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e tecnolégicos para apoiar o
processo de ensinar e aprender;

e criar e disponibilizar materiais de orientacdo para os professores, bem como manter
processos permanentes de formacéo docente que possibilitem continuo aperfeicoamento
dos processos de ensino e aprendizagem;

e manter processos continuos de aprendizagem sobre gestdo pedagdgica e curricular para
os demais educadores, no ambito das escolas e sistemas de ensino. (Brasil, 2018, p 15-16,
destaques nossos).

N&ao obstante seja bastante longa, essa citacdo se faz necessaria a fim de que se perceba que o
documento induz a construcédo do que parece um novo (outro) paradigma na educacao brasileira:
mais preocupado com o aluno, ndo exatamente nas bases da educacéo libertaria apontada por
Freire (1986, 1987) ou pilares da educacdo apontados por Delors (2002). Salvo melhor juizo,
estamos diante de um documento que ndo apenas sugere protagonismo discente, mas insufla um
discurso de pouca expertise por parte dos docentes, dado que cabe a familia e a comunidade definir

um conjunto decisdes pedagdgicas como as que estdo acima elencadas.

A citacdo anterior leva-nos a pensar numa espécie de alienacdo docente das ac¢bes didaticas, no
sentido de o professor ndo ser o especialista capaz de elaborar e conduzir o curriculo e precisar da
familia e da comunidade para os direcionamentos que seriam préprios de um profissional habilitado
para exercer a profissdo. Nesse sentido, a parceria escola-familia-comunidade parece encaminhar

mais para um direcionamento da atividade docente do que uma iniciativa em co-participacao.

Assim, ao docente cabe a responsabilidade pela didatizacdo dos objetos de conhecimento
apresentados pela BNCC e definidos pela lista de a¢cfes cima apresentadas. Quanto a isto, cabe
dizer que néo ha descricdo de condutas e/ou abordagens metodolégicas que devam e possam ser

utilizadas para garantir os direitos de aprendizagem dos discentes.

No que diz respeito a essa relagdo com o professor, a Base se mostra também caleidoscépica. Em
dado momento, aponta na direcdo de uma liberdade metodoldgica, pois, ndo ha indicacdes
conforme dito; por outro lado, aponta na direcdo de uma colcha de retalhos entre teoria das

competéncias e habilidades, como fundamento geral do documento, e perspectiva enunciativa-
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discursiva adotada pelo componente Lingua Portuguesa. Essa oscilacao sup8e, em nossa opinido,
um especialista cada vez melhor formado, habilitado ndo apenas para distinguir as especificidades
dos fundamentos tedrico citados como capaz de dialogar e argumentar junto a familia e a
comunidade qual(is) a(s) opcéo(des) que se coloca(m) num cenario de ensino de lingua materna
em que direitos de aprendizagem sédo prestigiados. Com efeito, podemos dizer que a Base é um
projeto de politica publica educacional voltado para quem aprende, desconsiderando, em grande
parte, quem ensina e em que condigBes ensina, a exemplo da proposicdo sobre formacéo do

influenciador digital comentada na se¢&o anterior.

Uma leitura rédpida da introducdo desse documento indica forte recorréncia da palavra
aprendizagem, cerca de quarenta citacdes, contra duas citacdes da palavra ensino, no sentido de
trabalho sisteméatico e metodologicamente conduzido para transmissao de conteudos. Portanto, ha
uma defesa dos direitos de aprendizagem dos alunos, mas ndo ha nenhuma mencao aos direitos

de ensino ou as garantias para a realizacao do trabalho docente.

Diante disso, observamos que ha um lugar vazio ou que foi esvaziado na discussao sobre a BNCC.
Esse é o lugar do Professor. Esse lugar pode ter sido estrategicamente esvaziado para evitar
guestionamentos sobre as responsabilidades relativas aos insucessos que por ventura venham a
se mostrar quando o documento for colocado em pratica. Tal estratégia pode estar atrelada ao fato
de que sem um interlocutor claro fica também dificil indicar quem respondera caso os alunos nao
se apropriem das aprendizagens essenciais previstas. Com isso, surge a pergunta: quem sera
responsabilizado caso esses direitos ndo sejam assegurados? Dessa forma, o documento torna-se
um péndulo (uma quarta metafora passivel de ser adicionada a discussdo), pois vai e volta,
dependendo da visdo de diferentes governos e dos contextos aos quais sédo elaborados, o que torna
ainda mais complicado o processo de indicacdo de responsaveis por éxitos e falhas no documento,

além de tornar a BNCC um documento passivel de acdes ciclicas de modificacao.

Nosso objetivo, neste artigo, foi apresentar uma leitura analitica da BNCC de Ensino Fundamental
- anos finais, o que diz respeito especificamente ao componente lingua portuguesa, tendo em vista
contribuir para o debate nacional sobre esse documento, no periodo de sua implementacao. Para

tal, foram utilizadas trés metaforas: amalgama, caleidoscopio e colcha de retalhos.

Como base nessas metéforas, podemos apontar que a BNCC se mostra como um documento que
colige teorias diversas, tanto as de curriculo, como as que orientam o ensino. Quanto as teorias de
curriculo, observamos a influéncia das tracionais na concepg¢do do documento, que defende a
seriacdo e apresenta uma listagem de objetos de conhecimento e habilidades a serem aprendidas.

Observamos as teorias criticas, quando o documento apresenta as no¢cées de campo e praticas de
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linguagem. Do ponto de vista das teorias que podem fundamentar a acdo docente, temos a de
competéncias e habilidades, como a teoria &ncora para todos 0os componentes, e, no caso de lingua
portuguesa, a teoria enunciativo-discursiva e a retomada dos PCN. Assim, como dito anteriormente,
a nocédo de péndulo se junta as metaforas anteriormente citadas para ajudar a entender a relagéo
entre inovacéo e tradicdo, bem como a elaboracdo de um documento escrito a muitas maos, num

periodo de crises politicas e diferentes contextos.

Esperamos que os leitores deste artigo tenham percebido que uma das principais caracteristicas do
documento em tela é apresentar uma hipotética dissociacdo na relacdo ensino-aprendizagem. A
Base parece assumir uma perspectiva disruptiva de ensino-aprendizagem, uma vez que focaliza a
construcdo do conhecimento como se fosse possivel prescindir da docéncia, nos moldes que a
conhecemos hoje. O documento parece nao ter o professor como seu principal leitor/interlocutor,

como mostramos na Ultima secéo.

Entretanto, para melhorar a qualidade da educagéo, objetivo apontado como uma das metas do
documento, € necessario que o professor também seja inserido como leitor-alvo desse documento.
Na transformacédo do curriculo prescrito em curriculo realizado, € importante que direitos sejam
garantidos também para o professor, pois para que haja aprendizagem, sao necessarias condicdes

claras e adequadas de trabalho/ensino.

Por fim, cabe dizer que esse documento obtera éxito na medida em que se torne referéncia de
estudo e reflexdo nos cursos de formacéo e de atualizacdo de professores. Junto a esses leitores,
acreditamos que o interesse gerado pelo caleidoscépio, pela beleza da colcha de retalhos e pela
nocdo de amalgama podem ser evidenciados. Nesse sentido, 0 movimento do péndulo significara

gue o tempo esta sendo ocupado por acdes ciclicas e recursivas de formacao.
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O presente artigo tem como objetivo apresentar e discutir, sob o prisma de alguns
critérios pds-modernos a construgdo de um curriculo de Matematica numa visao pés-
moderna, a primeira versao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
emerge no pais e foi apresentada para a consulta publica, com vistas ao debate pela
comunidade escolar e especialistas da area. A analise do documento inicial,
evidenciou a necessidade de reconstrucdo da realidade por meio da
interdisciplinaridade, trabalhando matematicamente de forma integrada e n&o
compartimentada. A proposta também revelou-se reducionista, ligada a matrizes de
avaliacdo e demanda reflexdes continuas sobre politicas de formagédo docente,
especificidades locais, bem como as escolhas dos conhecimentos considerados
esséncias para a atual geracao.

Palavras-chave:curriculo de Matematica, visdo p6s-moderna, base nacional
comum curricular.

This article aims to present and discuss, under the prism of some postmodern criteria,
the construction of a Mathematics curriculum in a postmodern view, the first version
of the National Common Curricular Base (BNCC), fomenting the debate by the
school community and experts in the field. The analysis of the initial document
showed the need to reconstruct reality through interdisciplinarity, working
mathematically in an integrated and non-compartmentalized way. The proposal also
proved to be reductionist, linked to evaluation matrices and demands continuous
reflections on teacher training policies, local specificities, as well as the choices of
knowledge considered essential for the current generation.

Keywords: mathematics curriculum, postmodern vision, National Curricular
Common base.

Este articulo tiene como objetivo presentar y discutir, bajo el prisma de algunos
criterios posmodernos, la construccién de un curriculo de Matematicas en una
mirada posmoderna, la primera version de la Base Curricular Comin Nacional
(BNCC), que surge en el pais y fue presentado para consulta puablica, con miras
al debate de la comunidad escolar y expertos en la materia. El andlisis del
documento inicial mostré la necesidad de reconstruir la realidad a través de la
interdisciplinariedad, trabajando matematicamente de manera integrada y no
compartimentada. La propuesta también resultd reduccionista, ligada a
matrices de evaluacion y exige reflexiones continuas sobre las politicas de
formaciéon docente, las especificidades locales, asi como las elecciones de
conocimientos que se consideran esenciales para la generacién actual.

Palabras clave: curriculo de matematicas, visibn posmoderna, base curricular
nacional comun.



Criteria for analysis of the national common base of mathematics first version

O documento Base Nacional Comum Curricular' (BNCC) foi previsto na Constituicdo para o Ensino
Fundamental e ampliada no Plano Nacional de Educagéo (PNE) para o Ensino Médio, com o intuito

de reelaborar e significar a educacéo basica no Brasil.

Quanto ao curriculo prescrito e a organizacao do saber dentro da escolaridade, Sacristan aponta

que:

Quanto a seus conteudos e os seus codigos, em suas diferentes especialidades, expressa
0 conteudo base da ordenacdo do sistema, estabelecendo a sequéncia do progresso pela
escolaridade e pelas especificidades que o compdem. Parcelas do curriculo em funcéo de
ciclos, etapas ou niveis educativos, marcam uma linha de progressao dentro de um mesmo

7

tipo de conteddos ou assinalando aspectos diversos que € necessario abordar
consecutivamente num plano de estudos. (Sacristan, 2000, p. 113).
A prescricdo do curriculo, em sua apresentacdo, salienta dois rumos importantes que a BNCC
abrird: a formacéo inicial e continuada de professores e o material didatico. A formacao terd que ser
repensada e, para o material, existe a previsao de incorporacao de elementos audiovisuais (também
apenas audio ou apenas visual) e conteldos especificos que serdo agregados pela rede de

educacao.

Sacristan (2000) traz ponderag8es importantes sobre o curriculo prescrito em um momento em que
emerge a implementagdo da primeira base comum curricular do pais. Para Sacristan (2000),
estabelecer o minimo seria complexo, pois deveria situar os conteudos e objetivos em um nivel
muito baixo ou ndo levar em consideracdo as implicacBes sociais. Em consequéncia, o fato
expressa uma opc¢ao politica que deve ser indagada, sua regulacdo acarreta o consumo cultural e
a insercao dos individuos em diversos postos na sociedade. Para o especialista, prescrever o
minimo e orientar 0 processo de ensino e aprendizagem pedagoégica leva a uma politica
contraditéria e ineficaz. Na Espanha, mesmo com um sistema implementado, havia professores que
nao 0 seguiam a risca e buscavam novos caminhos para melhorar a qualidade da educacao
(Sacristan, 2000).

Para a elaboracéo, foram formadas equipes autbnomas, e na divulgagéo inicial o MEC fez questao
de sinalizar que, assim como o Conselho Nacional de Educacao (CNE), o documento ndo expressa
suas posicdes e abriu amplo debate com a sociedade e comunidade de pesquisadores e docentes
no pais, propondo alteragdes no que tange a melhor formagéo para os jovens. Os nomes dos
especialistas ndo foram divulgados no documento inicial e nem os critérios para a escolha dos
mesmos, sendo divulgada no Diario Oficial da Unido" (D.0.U.) uma listagem geral com 112
especialistas e cerca de 15 da area de Matematica. A ndo consideracao dos avancos na area de

pesquisas na area de Educacéo e Educacdo Matematica, a centralidade nos conteldos e ameaca
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a autonomia escolar levam a crer que a proposta de uma base sugere um debate maior que o

proposto.

Apds um curto espaco de tempo para apreciacao e discusséo, houve o envio das sugestdes a serem
analisadas e a promocdo de debates estaduais. O MEC antes da consolidacdo do documento
divulgou que a andlise seria segundo os critérios clareza, relevancia e pertinéncia e enviou ao CNE
uma segunda versdo para nortear o ensino, a aprendizagem, a formacdo inicial e continuada de

professores e o material didatico a serem recomendados pela base consolidada.

O presente artigo tem por objetivo realizar uma andlise documental, apresentando a proposta com
o intuito de identificar os principios norteadores prescritos para o ensino de Matematica, bem como
verificar se 0 documento inicial traz perspectivas os critérios relacionados a selecdo dos conteudos
(riqueza, reflexdo, realidade e responsabilidade) referentes a organizacdo curricular (recursao,
relacdes, rigor e ressignificacdo), sugeridos por Silva (2009) a partir de Doll Jr.(1997), refletindo e/ou
relacionando a presenca ou indicios dos mesmos na primeira versdo da BNCC destinada a

educacao de criangas e jovens brasileiros.

O documento prescrito para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de Matemética foi dividido
em apresentacdo da area, objetivos da Matematica na educacdo béasica, a Matematica em cada
nivel (ensinos fundamental e médio), os objetivos no ensino em cada nivel e quadros contendo para
cada etapa da educagédo basica, ano de escolaridade, eixos e seus 0s objetivos de aprendizagem,

conforme a sequéncia ilustrada a seguir:

«Apresentacgéo da Area.
*Objetivos da Matematica na Educacéo Béasica.

APRESENTAGAO

*A Matematica no Ensino
Fundamental e seus objetivos.

NVINEEESEOAY | < A Matematica no Ensino Médio e
SVROZLSNIVEE | seus objetivos.

+Area
*Etapa
UADRO DE . i
COI\?TEUDOS PARA A.no de ESCOIa”.dade . s
W88 | *Eixos (Geometria, Grandezas e medidas, Estatisticae
ANOC Probabilidade, Nameros e Operaces, Algebra e Fungdes).

*Objetivos de aprendizagem para cada eixo.

Figura 1 - Estrutura da proposta para a BNCC.
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Fonte: O autor, a partir da Consulta Publica da BNCC (2015).

Na apresentacdo da area, a BNCC aponta a necessidade de associacao entre 0 mundo fisico e o
mundo abstrato comparado como uma via de mao dupla. Para tal, foi organizado por Eixos

(Geometria, Algebra, Operagoes e etc.), visando & compreensio da area da Matematica.

O documento preliminar apresenta também a necessidade de valorizagdo dos conhecimentos
trazidos pelos estudantes de suas praticas sociais (contextualizagdo), em que os mesmos deverao
elaborar hipoteses de resolucao, testar tais hipdteses, modifica-las caso necessario e assim por

diante em contextos diversos (sociais e cientificos).

A primeira versado da proposta do curriculo prescrito para a consulta publica sugere que o aluno
devera apropriar-se de registros de representacao simbdélicos, com vistas a elaborar a compreenséao

do objeto matematico e, em seguida, representa-lo de diferentes maneiras.

No encerramento da apresentacdo da area, o0 documento enfatiza que a aprendizagem Matematica
demanda a exploracao de trés momentos distintos: fazer Matematica, desenvolver registros formais

e apropriar-se de representacdo pessoal.

A verséo preliminar da BNCC ndo traz aportes tedricos explicitos em sua prescricdo. Nesta sessao
serdo apontados os tedricos que irdo subsidiar as analises do estudo referente ao documento
proposto em sua primeira verséo, verificando se os mesmos atendem ou apresentam indicios de

um curriculo elaborado e implementacdo em uma visdo pds-moderna de organizacao.

Doll Jr. imagina um curriculo p6s-moderno como um sistema onde o papel do professor e do aluno
nao serdo mais considerados causais, e sim transformadores. Doll Jr. (1997, p.180), afirma que um
curriculo p6s-moderno exigira “ser rico em diversidade, problematica e heuristica, assim como uma

atmosfera da sala de aula que estimule a exploracao — um passo além da descoberta”.
O especialista prop6e critérios para um curriculo destinado a promover uma visdo pés-moderna:

Que critérios poderiamos usar para avaliar a qualidade de um curriculo pés-moderno — um
curriculo gerado, ndo pré-definido, indeterminado, mas limitado, explorando o “fascinante
reino imaginativo da risada de Deus”, e constituido por uma rede sempre crescente de
“universidades locais”? Eu sugiro que os quatro Rs de Riqueza, Recursdo, Relacbes e
Rigor poderiam servir para este propésito. (Doll Jr., 1997, p. 192).
Silva (2009) sugere uma reflexdo mais profunda sobre os quatro Rs de Doll Jr. aplicados a Educacédo
Matematica, propondo-os como fundamentos iniciais para andlise de contetdos de Matematica para

o Ensino Médio quatro critérios: reflexdo, realidade, responsabilidade e ressignificagao.

O autor divide esses oito critérios em dois grandes blocos, sendo o primeiro deles relacionado a

selecdo dos conteudos — riqueza, reflexéo, realidade e responsabilidade — e o0 segundo referente a
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organizacao curricular — recurséo, relacdes, rigor e ressignificacdo. Embora alguns desses critérios
pudessem apresentar tanto carater seletivo quanto organizacional, o autor fez essa opcéo levando

em conta as principais caracteristicas de cada um.
Assim, segundo Silva (2009):

Q) A ‘“riqueza” privilegia a escolha de conteudos que mostrem o qudo rica a propria
Matematica € e como a relacdo teoria-pratica pode ser dosada de maneira eficiente,
compreendendo essa relagdo como Unica e nao dicotdmica. [...]; (2) a “reflexao” favorece a
selecdo de assuntos que sirvam ao interesse de determinada comunidade e, sob este
aspecto os contetdos seriam escolhidos apenas apdés a escolha ou eleicdo das
probleméaticas locais e [...] significa que o processo de escolha deva ser uma decisao
fundamentada em pareceres de diversos especialistas de varios campos cientificos [...]; (3)
a "realidade”, intrinsicamente ligada ao critério anterior, beneficia a opgao por temas que
possam ser modelados por meio de uma situacao real. [...]; (4) a “responsabilidade” privilegia
a prioridade de pontos de conteddo mateméatico que possam ser utilizados para analisar,
comparar, estimar e resolver problemas sociais [...]; (5) a “recursdo”, primeiro critério
fundamentalmente organizacional, busca no classico modelo de curriculo em espiral de
Bruner (1960) a inspiragdo para propor que os contetidos devem ser dispostos de maneira
gue possam ser retomados a medida com que os estudantes avancem os seus estudos, de
tal maneira que possam ser abordados em outros contextos, mas nao revistos, como
simples repeticado; (6) as “relagbes” estabelecem duas preocupagdes ao organizarmos um
curriculo: de um lado, a gestdo do tempo para contemplar os assuntos propostos e, para
isso, cada professor deve conhecer seus alunos e eleger a profundidade ou a escala ideal
com a qual abordara os conteudos propostos, por outro lado, para além da perspectiva
pontual de cada sala de aula, a preocupacdo com o bem estar coletivo deve determinar
momentos para refletir sobre problematicas comuns a todos, por meio de projetos que sejam
constituidos em sentido duplo: dos problemas locais para discussfes globais e dos anseios
universais para debates locais; (7) o “rigor’ esta ligado a procedimentos, avaliagdes e
principalmente, a interpretacdo de resultados inseridos em um novo contexto ligado a
indeterminéncia e a interpretacdo. [...] os resultados devem ser interpretados levando-se em
conta um grande numero de variaveis envolvidas no processo de ensino e aprendizagem.
[...]; (8) a “ressignificacao” da a Histéria da Matematica sua devida importancia em uma
proposta curricular que deve ser organizada levando-se em conta a elaboracéo historica da
propria ciéncia, ndo como acessorio das aulas de Matematica, mas como articuladora e
esclarecedora do processo pelo qual o conhecimento foi construido. Além disso, esse
critério privilegia a organizacdo de conteldos que possam ser abordados novamente em
outros temas, destacando a variedade de representagfes e contextualizagcdes Matematicas
dentro da propria Matemética (Silva, 2009, p. 223-225).

Silva (2009) destaca que podemos justificar boa parte dos temas abordados tradicionalmente no
Ensino Médio, desde que sejam bem posicionados dentro de um contexto histérico proprio. Tal
como a importancia do papel da histéria da Matematica, a ressignificagdo merece destaque e
assume papel fundamental para recontextualizar um tema dentro de outro contedado. Compreender

esses diferentes contextos e conceitos matematicos também faz parte de um curriculo que produz

novos significados e relagcdes enriquecedoras entre variados temas abordados.

Imaginar, como acontece nas praticas tradicionais do Ensino Médio, que um contetdo possa ser
apresentado em apenas um bimestre ou até em apenas algumas semanas e jamais tratado

novamente é uma grande ilusdo se esperamos efetivamente que o aluno aprenda. Os contetdos
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devem ser ressignificados em outros temas, produzindo grandes redes de significados e

contextualizados, dentro da prépria Matematica, de maneiras diversas.

Assim, um critério importante ao escolhermos um contetdo é verificar 0 quanto ele pode ser
explorado pelos demais conteidos ou 0 quanto um grupo de conteudos pode ser interligado por
relagdes significativas. Se um tema ndo possui interconexdes com outros, podemos desconfiar de
sua importancia, pelo menos quando a questdo envolvida é se deve ou ndo ser ensinado na

educacao basica, pois, caso fosse abordado, ficaria isolado e descontextualizado dos demais.

Silva (2009) destaca que o conceito pos-moderno de curriculo e os parametros objetivos por meio

dos quais Doll Jr. se posiciona, trazendo repercussdes importantes para este estudo.

O modernismo, caracterizado no campo curricular pelas ideias de Tyler, ainda influencia as praticas
escolares atuais. Ainda que as propostas curriculares orientem para outro caminho, a forca
modernista de um discurso arraigado a ordem positivista parece seduzir uma escola preocupada
com a uniformizacdo de conceitos, metodologias e avaliacdes. Talvez, isso ocorra pela maneira
razoavelmente simples com que o Estado consegue controlar os processos relacionados ao ensino

e a aprendizagem nos quatro cantos de um pais com dimensdes continentais, como o Brasil.

Um aparente paradoxo acaba tornando-se um obstaculo para a definicdo do que pretendemos para
um curriculo pés-moderno, ou seja, por um lado, o Estado, por meio dos documentos oficiais,
incentiva a criacdo de propostas diferenciadas, metodologias alternativas e de uma escola centrada
na promocao da aprendizagem. Por outro lado, o0 mesmo Estado preciso de um instrumento de
controle para avaliar suas instituicbes de ensino e seus professores e, para isso, uniformiza a
educacao para controlar o que se esta ensinando em determinado periodo do ano letivo. A
superacao desse paradoxo reside no estabelecimento claro dos limites de interferéncia do Estado
sobre as escolas e na necessidade de criagéo, por parte das instituicdes de ensino, de propostas
curriculares que atendam as necessidades locais, pois se acredita que uma escola deva ser um
nacleo de transformacdo da comunidade local e, consequentemente, da sociedade em que

vivemos.

Do ponto de vista da organizagdo do curriculo, Doll Jr., ao propor que o conceito de caos seja
esclarecedor para a compreensao do que seria um curriculo pés-moderno, acaba por determinar
uma nova forma de compreendermos como devemos estabelecer critérios organizacionais basilares
para um curriculo de Matematica no Ensino Médio. O caos, citado por Doll Jr., esta intimamente
associado a ideia de fractalidade. Por meio da Teoria dos Fractais, podemos partir de simples
figuras geométricas e, por comandos iterativos, chegarmos a representagdo de figuras

extremamente complexas, muitas delas semelhantes a imagens representativas da natureza.
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Silva (2009) trouxe contribuicdes relevantes para a compreensdo do curriculo prescrito de
Matemética para Ensino Médio no Brasil. Entre elas, o autor analisou diferentes pressupostos
atribuido a esse nivel de ensino a luz de diferentes perspectivas tedricas da educacdo e da
educacao Matematica, assim como criticou a organizagao curricular apresentada nos documentos
gue comp8em os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e apontou lacunas sobre
a apresentacao e a articulacéo das areas de pesquisa e eixos norteadores da disciplina nessa etapa

de ensino.

Skovsmose (2008) propfe questbes para a discussdo do que seria um curriculo critico de

Matematica:

(1) A aplicabilidade do assunto: quem o usa? Onde é usado? Que tipos de qualificacdo sdo
desenvolvidos na Educacdo Matemética? (2) Os interesses por detrds do assunto: que
interesses formadores de conhecimento estdo conectados a esse assunto? (3) Os
pressupostos por detras do assunto: que questdes e que problemas geraram os conceitos
e o0s resultados na Matematica? Que contextos tém promovido e controlado o
desenvolvimento? (4) As fun¢Bes do assunto: que possiveis fungbes sociais poderia ter o
assunto? Essa questdo ndo se remete primariamente as aplicacdes possiveis, mas a funcao
implicita em uma Educagédo Matemética nas atitudes relacionadas a questfes tecnologicas,
nas atitudes dos estudantes em relagdo a suas préprias capacidades etc. (5) As limitaces
do assunto: em quais areas e em relacdo a que questfes esse assunto ndo tem qualquer
relevancia? (p. 19)

Tais indagacfes levam a reflexdo dos objetivos de aprendizagem de Matematica prescritos para a
Educacao Béasica na proposta. A énfase marcante evidenciada na proposta da base € que o aluno
deveré estabelecer conexdes entre 0s eixos da Matematica e entre esta com outras areas do saber.

Ou seja, a interdisciplinaridade é apontada como o principal eixo orientador na educacao basica:

A apropriacao do conhecimento matematico é condicao para que o/a estudante da educacéo
tenha acesso pleno a cidadania, servindo de importante ferramenta em suas préaticas sociais
cotidianas. Isso implica em uma maneira de raciocinar, que demanda a consecucao de
alguns objetivos, apresentados a seguir:Estabelecer conexdes entre os eixos da Matematica
e entre esta e outras areas do saber; Resolver problemas criando estratégias préprias para
a sua resolucdo, desenvolvendo imaginacéo e criatividade; Raciocinar, fazer abstracdes
com base em situacBes concretas, generalizar, organizar e representar; Comunicar-se,
utilizando as diversas formas de linguagens empregadas em Matematica. (Brasil, 2015, p.
136).

Nesse sentido, Pires (2004) alerta que:

A abordagem interdisciplinar, em contrapartida, junto a uma postura critica e a um
guestionamento constante do saber, traria possibilidades de um enriquecimento por meio
de novos enfoques, ou da combinacao de perspectivas diferentes, incentivando a busca de
caminhos alternativos que ndo apenas aqueles dos saberes ja adquiridos, instituidos e
institucionalizados (Pires, 2004, p. 33).
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Corrobora-se a afirmacado de Pires (2004) sobre a necessidade de uma postura critica e a
combinacéo de perspectivas diferentes para a insercéo da interdisciplinaridade no contexto escolar
pela sua funcionalidade instrumental na recorréncia a um saber diretamente Util e destinado a

resolver as questdes e o0s problemas sociais da realidade contemporénea.

A proposta da BNCC foi organizada em cinco eixos (geometria, grandezas e medidas, estatistica e
probabilidade, nimeros e operacdes; algebra e fungbes) para toda a educacéo basica (fundamental
e médio), com cada eixo recebendo uma énfase distinta. O documento salienta que, na selecéo dos
objetivos por eixo de um mesmo ano letivo, estdo previstas conexdes entre 0os conhecimentos de
diferentes eixos e de diferentes componentes curriculares de modo que o estudante possa perceber

a riqueza dos conhecimentos. Nesse sentido, Gongalves (2012) também salienta que:

a interdisciplinaridade é percebida por especialistas como a interacdo necessaria entre as
diversas disciplinas no processo de organizacdo e desenvolvimento curricular, a partir de
uma analise critica da realidade e da percepcao do papel que o educador tem nesta
realidade. Essa interacao pode ir da simples comunicacao de ideias a integracdo mutua de
conceitos diretores da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos,
dos dados e da organizacao referentes ao ensino e a pesquisa. (Goncgalves, 2012, p. 138).
O pesquisador reforca que a interdisciplinaridade tem assumido posi¢do central nas discussfes da
pedagogia, como podemos constatar na versao preliminar da BNCC, sendo vista como palavra de
ordem para uma acgdo pedagodgica efetiva no &mbito escolar. O National Council of Teachers of
Mathematics 2015 (NCTM), “Dos principios a agéo para garantir o éxito matematico para todos” traz

essa perspectiva ao destacar que:

Um programa de Matematica de exceléncia inclui um curriculo que amplie uma Matematica
significativa e desenvolva aprendizagens coerentes, assim como também acrescente as
conexoes entre as areas de estudo matematico e os vinculos entre a Mateméatica e o mundo
real (NCTM, 2015, p. 70).
A versao preliminar apresenta como principais objetivos da Matematica no ensino fundamental:
identificar os conhecimentos matematicos como meios para compreender o mundo a sua volta;
estabelecer relacdes entre conceitos matematicos de um mesmo eixo e entre os diferentes eixos
(Geometria, Grandezas e Medidas, Estatistica e Probabilidade, Algebra e Funcdes), bem como
entre a Matematica e outras areas do conhecimento e a necessidade de se recorrer as tecnologias

digitais, a fim de compreender e verificar conceitos matematicos nas préaticas sociocientificas.

Sobre a configuracéo do ensino de Matematica no ensino fundamental, a proposta recomenda que
0 mesmo seja contextualizado e interdisciplinar, mas que, ao mesmo tempo, se persiga o
desenvolvimento da capacidade de abstrair, de perceber o que pode ser generalizado para outros

contextos, de usar a imaginagao.

Os alunos terdo condi¢cbes de superar barreiras e limitagBes, respondendo as questdes e aos

problemas sociais contemporaneos se os contetdos forem ministrados sob condicBes que lhes

Curriculo & Docéncia | Vol.02 N° 02. | Ano 2020
p.73



Marcelo de Oliveira Dias

permitam articular, religar, contextualizar, globalizar, utilizando os conhecimentos construidos para

solucionar problemas relacionados ao seu cotidiano.

Outra forma de mostrar a contribuicdo da Matematica no entendimento de diversos fenébmenos
naturais e sociais, destacada na proposta da BNCC para o ensino fundamental, é por meio da
contextualizacdo do conhecimento matematico em conteudos de outras disciplinas, isto é o que se
entende por interdisciplinaridade, pois se baseia em utilizar os conhecimentos de diversas
disciplinas para resolver um problema ou compreender um determinado fenémeno sob diferentes
pontos de vista, pois, umavez que o cotidiano exige-nos articulagdes que levam em conta diferentes
pontos de vista, ndo nos cabe mais uma proposta curricular com conhecimentos compartimentados.

Nesse sentido, a proposta inicial da BNCC prescreve que:

Um curriculo de Matemética dialogando com todas as areas precisa garantir o direito a
compreensdo das ideias abrangentes que articulam conhecimentos especificos, ao
desenvolvimento do pensamento analitico e a interpretacao de problemas, criacdo de suas
proprias estratégias de resolucéo e producao de situagfes desafiadoras. Essas capacidades
habilitam os/as estudantes a buscarem respostas a situacdes familiares e nao familiares
pelo emprego de estratégias tipicas do raciocinio matematico e fundamentais para a tomada
de decisbes conscientes, de maneira cada vez mais qualificada (Brasil, 2015, p. 137).
Outro trecho do documento anuncia o desenvolvimento das ideias Matematicas associadas com a
necessidade de cada tempo, inclusive contemporaneo, dando o exemplo das tecnologias digitais

que se inventam e se reinventam e também fomentam invencgdes e ideias Mateméticas:

As ideias Matematicas foram produzidas e se desenvolveram durante milhares de anos
fincadas em diversas culturas, tém suas histérias associadas as necessidades de cada
tempo, estando em constante desenvolvimento. Dessa forma, a Matematica contemporéanea
se constitui a partir de elos com outras areas do conhecimento e com o desenvolvimento da
sociedade contemporéanea. As tecnologias digitais sdo exemplo disso, pois exigem novas e
ddo acesso a novas formas de aplicacdo dos conhecimentos, o que possibilita a
continuidade da exploragéo e invengdo Matematica. (Brasil, 2015, p. 138).
A proposta destaca que é na agdo pedagogica que as conexdes e a riqueza de possibilidades do
curriculo podem ser explicitadas. A BNCC propde objetivos basicos de aprendizagem, que o0s
elaboradores prescreveram de forma limitada como finalidades, sobretudo com o papel de encorajar
os professores para que motivem os alunos no desenvolvimento da autoconfianca e participacao
ativa em experiéncias desafiadoras e atraentes. Nesse sentido, Silva (2009) contribui para repensar
essa prescricdo ao discutir e ampliar o critério riqueza, descrito por Doll Jr. exprimindo a
profundidade e a importancia que uma proposta curricular deve ter, destacando as negociacdes

entre alunos e professores nesse processo.

Na proposta inicial da BNCC para os anos iniciais e finais do ensino fundamental, o documento
enfatiza que o conhecimento matematico deve ser construido socialmente, respeitando o pensar e
fazer matemético tipico de casa fase, visando a amplia¢éo e ao aprofundamento de forma paulatina

e persistente.
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J& os objetivos listados pela proposta da BNCC para o Ensino Médio estdo direcionados para a
formacéao cientifica geral dos estudantes, para a precisdo da linguagem, na comunicacado das ideias
e na argumentacdo Matemética e para o desenvolvimento da autonomia e perseveranga. Assim
como para o ensino fundamental, o documento prescreve a necessidade de se estabelecer relacdes
entre e conceitos mateméaticos de um mesmo Campo e entre os diferentes eixos, bem como entre

a Matematica e outras areas do conhecimento.

Foi possivel constatar similaridades entre os objetivos de aprendizagem da verséo preliminar da
BNCC aos objetivos prescritos nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM,
2000). Especificamente, a base prescreve que o estudante devera “Recorrer as tecnologias digitais
para descrever e representar matematicamente situacbes e fendbmenos da realidade (critérios

recursao e realidade, Silva, 2009), em especial, aqueles relacionados ao mundo do trabalho.

Na descricdo da area de Mateméatica no Ensino Médio, o documento destinado a consulta publica
da BNCC prescreve a necessidade de rever e redimensionar o curriculo no ambito da escola, de
modo que a Matematica evidencie sua relevancia social e cultural e seu papel no desenvolvimento
histérico da ciéncia (Brasil, 2015). Nesse trecho, foi possivel identificar indicios do critério
organizacional ressignificacdo elencado por Silva (2009) para o Ensino Médio, revelando
necessidade de direcionamentos mais amplos de como se trabalhar essa perspectiva e justificar os

conteudos listados para o ensino fundamental na proposta inicial.

O documento salienta que a Matematica no Ensino Médio deve priorizar conceitos e procedimentos
gue possibilitem o estabelecimento de conexdes, tanto entre diversas ideias Matematicas como com
outras areas do conhecimento, atentando para suas aplicacdes sociais. (Brasil, 2015). Neste trecho
da BNCC, verifica-se o critério realidade para a sele¢do de contetdos do Ensino Médio, no qual

Silva aponta a modelagem Matematica para a matematizagcdo de problemas com cunho social.

No processo de elaboragdo do curriculo, o documento prescreve que se deve levar em conta a
importancia da contextualizacdo com o intuito de desenvolver competéncias relativas a abstracao.
(Brasil, 2015). A abstracdo enunciada no documento também se remete, com muitas limitagfes, ao
critério rigor (Doll Jr.). Silva relata que tal critério vai além de aspectos organizacionais do curriculo,
mas atinge aspectos metodoldgicos, que necessitam de recomendag¢des precisas na proposta da

base. O autor também relata que:

Em um curriculo de Matematica, o rigor nos remete a hovas ou diferentes conceitualizacbes
como a prova e demonstragdo. Em uma estrutura pés-moderna, compreendemos que n&o
seja possivel reduzi-las apenas as tradicionais demonstracdes fundamentadas e firmadas
nos axiomas. As conjecturas podem e devem ser defendidas ou refutadas com o uso do
convencimento. A discussao sobre até onde a intuicdo ajuda e quando atrapalha deve ser
incorporada as aulas de Matematica para que os estudantes sintam a necessidade (ou néao)
de firmar suas convicgdes em estruturas formais da linguagem Matematica. (Silva, 2009, p.
204-205).

Curriculo & Docéncia | Vol.02 N° 02. | Ano 2020
p.75



Marcelo de Oliveira Dias

O curriculo proposto prescreve, para a valorizacdo da contextualizacdo, que o processo de ensino
de um conceito matematico devera levar em consideracao o ciclo: contextualizar, descontextualizar

e contextualizar novamente, conforme a figura a seguir:

DESCONTEXTUALIZAR CONTEXTUALIZAR

Figura 2 - Ciclo para a valorizacdo da contextualizac&o.

Fonte: O autor, a partir da Consulta Publica da BNCC (2015, p157).

A contextualizacao/recontextualizacdo na Educacdo Matemética favorece aprendizagens de
contetdos especificos porque € um processo facilitador da compreensdo da aplicagcdo da
abordagem em vérias atividades sociais, explica os fenbmenos naturais e norteia a vida dos alunos.
(critério ressignificacao, Silva, 2009). Portanto, contextualizar & problematizar o assunto em estudo
a partir dos conteudos dos componentes curriculares, fazendo a vinculacdo com a realidade,

posicionando-0s no contexto.

Além dos aspectos praticos do trabalho do professor, faz-se necessario que ele busque
conhecimentos que embasem o principio da contextualizacdo. Para Maioli (2012), certas

indagacdes sdo importantes para reflexdo e organizacéo do trabalho docente, tais como:

Quando a aprendizagem é significativa? O que sdo e qual é o papel dos tais conhecimentos
prévios do aluno? Eles sdo pré-requisitos? E necessario estabelecer uma ordem que
obedeca aos conhecimentos prévios para ensinar os conteldos? E possivel preparar um
bom material que garanta por si s6 a aprendizagem com significado? Qual é o papel da
linguagem nesse processo todo? Existem formas diferentes de conceber a linguagem? Por
que deve ser considerado como contexto? (Maioli, 2012, p. 106).

A implementacdo da contextualizagdo como principio pedagdgico na proposta curricular devera

passar pelo trabalho do professor, que precisa também ter a oportunidade de incluir em suas

praticas indagacgdes sobre os curriculos que Ihe sdo sugeridos, pois estes, muitas das vezes, nao

sao compreendidos.

A proposta da BNCC para o Ensino Médio ressalta a importancia do desenvolvimento de atitudes
gue elevam a autoestima em relacdo a propria capacidade de aprender e construir conhecimentos,

valorizacao da linguagem Matematica e que a Matematica deveria constituir, juntamente com a area
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de linguagens, sobretudo a lingua materna, um recurso imprescindivel para a construcdo e
expressao de argumentos convincentes e para o enfrentamento de situaces-problema. (Brasil,
2015). Essa relagdo — Matemética e lingua materna foi apresentada nos Parametros Curriculares
Nacionais de Matemética (Brasil, 1997), ao destacar que a expresséo oral desempenha um papel
importante tanto na aprendizagem da escrita quanto na aprendizagem da Matemética, na medida
em que se apresenta como um elemento mediador na passagem do pensamento para a escrita. A
linguagem materna pode levar o aluno ao contato com a linguagem Matemética: o discurso como
possibilidade de conduzir a interpretacdo e o enfrentamento de situacdes problemas, destacado
pela proposta do documento. Nesse aspecto, muito além de apontar a conexao entre Matemética e
lingua materna, o documento deveria propor caminhos para que se estabeleca essa impregnacéo

mutua entre as areas.

A metodologia de projetos interdisciplinares refletindo sobre especificidades locais e globais é
importante para que essa recomendagdo sobre conexdo entre ideias Mateméticas aplicadas a
outras areas seja efetivada no curriculo praticado. Para tal, € preciso estabelecer critérios e/ou
direcionamentos para a constru¢éo dos projetos e posterior a escolha dos conteidos matematicos

gue serdo veiculados na escola e na realidade do educando.

Alguns objetivos de aprendizagens apontados para o eixo niumeros e operacdes para o Ensino
Médio, trazem de maneira sucinta perspectivas relativas ao critério seletivo responsabilidade,
apontando a Matematica Financeira, como por exemplo,o eixo Estatistica e Probabilidade, ambos

vinculados a questdes com aspectos sociais:

Resolver e elaborar problemas, envolvendo porcentagem em situacdes financeiras
(Célculos de acréscimos e decréscimos, taxa percentual e juros compostos, parcelamentos,
financiamentos, dentre outros). (Brasil, 11° ano, p.163, 2015)

Analisar graficos estatisticos que podem induzir a erro de interpretacdo do leitor, verificando
escalas utilizadas, a apresentacdo de frequéncias relativas na comparacao de populacdes
distintas. (Brasil, 12° ano, p.164, 2015)

Nesse sentido, Silva (2009) exprime que:

Inicialmente, poderiamos ressaltar que a Matematica Financeira e a Estatistica possuem
uma situagao privilegiada neste contexto,pois proporcionam ferramentas que estabelecem
verdadeiras alavancas para a promocao da cidadania e um olhar critico para o0 mundo
em que vivemos. Mas ndo ficamos presos a isso, depende da criatividade e,
principalmente, no qudo agucado nosso olhar critico pode tornar-se ao observar as
situacdes que nos cercam (Silva, 2009, p. 194).
Silva (2009) também destaca que o ensino de Matematica financeira pode proporcionar a
elaboracdo de projetos que envolvam debate sobre a taxa de juros e outras variaveis econémicas
qgue podem implicar um aumento da diferenca social no pais. Corroborando com a afirmacéao do
autor, acredita-se que a Matematica financeira pode conferir possibilidades ricas ao trabalho

docente por meio da utilizagdo da metodologia de projetos, como visto em capitulos anteriores,
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fortemente enfatizada na proposta dos PCNEM (2000) com necessidade de ampliacdo da verséo

preliminar da base.
Sobre a utilizagéo de tecnologias, a verséo preliminar da BNCC aponta que:

O trabalho com a Matemética no Ensino Médio pode ser enriquecido por meio de propostas
pautadas no uso de recursos tecnoldgicos como instrumentos que visem auxiliar na
aprendizagem e na realizacdo de projetos, sem anular o esfor¢o da atividade compreensiva.
Hé& diversos softwares disponiveis na Internet que se aplicam ao estudo das construcdes
geométricas ou das fungfes. H4 ainda planilhas eletrbnicas que auxiliam na organizagéo de
dados e na elaboracao de tabelas e graficos (Brasil, 2015, p. 157-158).
Nesse trecho da BNCC, é possivel identificar com muitas limitacdes o critério recursdo, sugerido
por Doll Jr. e aprimorado por Silva (2009), que salienta a busca e a criacdo de processos de recursao
faz com que a Matematica ofereca uma linguagem que torna possivel ao computador. A utilizacéo
de softwares, como planilhas eletrbnicas, oferece uma infinidade de recursos para explorar a

iteracdo. (Silva, 2009).

Outra indicagéo sobre a utilizacao da tecnologia para o ensino de Matemética verificado na proposta

da BNCC remete-se a apropriacdo dessa abordagem metodoldgica, prescrevendo que:

Para tanto é necessario que a escola possibilite aos/as estudantes o acesso, de modo ético
e responsavel, a softwares e sites de pesquisa. A producdo rapida e excessiva de
informac6es na sociedade atual requer um eficiente pensamento analitico para
compreender pesquisas de opinido, indices econdmicos, doencas, problemas ambientais,
entre outros. (Brasil, 2015, p. 158).

7

A versédo preliminar do documento reforca que a compreensao por parte do aluno é requisito
importante, para que o mesmo vincule observa¢cdes em um processo investigativo com auxilio de
ferramentas tecnol6gicas e identifique a Matematica existente por trds de cada situacao proposta.
Discussfes sobre o acesso continuo a sites e a softwares e a ética sdo necessarias no ambito
escolar. Para o ensino de Matematica, indicacdes especificas de possibilidades de abordagens
utilizando softwares fazem-se necessarias a fim de orientar a organizagéo e reflexdo do trabalho

docente.

A apresentacdo da BNCC e sua prioritaria analise mediante os critérios sugeridos por Doll Jr. (1997)
e ampliados por Silva (2009) revelaram apontamentos limitados da grande maioria dos critérios
seletivos e organizacionais listados pelo pesquisador para a selecao de contelidos e organizacao
de um curriculo em uma visdo pds-moderna, sem amplas e especificas recomendacdes, pelo fato

de o documento inicial se configurar em uma lista de contetdos.
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A andlise revelou auséncia de apontamentos que remetem aos critérios relacdo e reflexdo na
prescricdo inicial. O critério de relacédo, terceiro R de Doll Jr., é caracterizado em duas dimensdes,
a pedagdgica, caracteristicas envolvidas nas relagdes dentro do curriculo e a cultural sobre tracos
especificos da cultura global na qual o curriculo esta inserido. Silva (2009) destaca que projetos
curriculares devem nascer localmente, e, a partir desses, uma orientacéo global pode ser articulada
para eleger inquietagbes recorrentes em diversas comunidades. O autor também salienta que
projetos de educacdo Matematica critica também podem ser propostos no @mbito nacional, porém
nao como uma cartilha a ser obrigatoriamente seguida, mas como um rol de respostas e sugestdes
a serem reavaliadas e adaptadas a realidade local (Silva, 2009).

Jé& o critério reflex@o, segundo Silva (2009), deve passar por uma reflexdo coletiva descentralizada
para que se pense em diversificadas formas de ligagBes entre 0os nés da rede de significados
produzidas por determinado conteltdo e algumas respostas e possibilidades nédo poderdo ser
produzidas antecipadamente, surgirdo a partir da pratica escolar e a criatividade docente se faz

essencial nesse processo.

Tanto a relagdo como a reflexdo constituem-se critérios organizacionais importantes para a sele¢éo
de conteudos e exigem grande atencao e profundidade levando em considerag&do o tempo previsto
para as aulas na estruturacdo da BNCC.

Os objetivos de aprendizagem tanto no ensino fundamental como no Ensino Médio listados na 12
versao preliminar da BNCC parecem estar ligados a matrizes de avaliacdo, por apresentarem um

carater pontual, reducionista, quando deveriam propor avancos na aprendizagem Matematica.

Existem fortes similaridades entre as propostas da BNCC e dos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental (PCNEF, 1998) em relac&o aos objetivos de aprendizagem. Em termos
de inovacao curricular, e ndo se constituindo em uma ruptura, a primeira versao da consulta publica
apresentou fortemente recomendac¢des quanto ao uso de midias digitais no ensino fundamental,
porém existem lacunas e fazem-se necessarias recomendacdes e discussfes mais especificas
guanto a sua utilizacdo, indicando recursos proéprios, potencialidades e limites dos mesmos, para o

desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem propostos.

Foi possivel identificar que a contextualizacdo e a interdisciplinaridade sédo os pontos chaves da
proposta inicial da BNCC. Nesse sentido, considera-se que a acdo pedagdgica centrada na
contextualizacdo e na interdisciplinaridade seja um incentivo para a constru¢cdo de uma escola

participativa e decisiva na formacao social do aluno e nas suas relagdes com o mundo do trabalho.

Uma das discussdes atuais sobre organizagdo curricular tém sido as recomendagdes acerca das

possibilidades da interdisciplinaridade no trabalho escolar. A premissa maior € que o trabalho
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circunscrito a uma disciplina é um aspecto limitador e restritivo, de maneira que a
interdisciplinaridade abre a possibilidade de se estabelecerem relacdes educativas para preparar o

aluno para a vida em uma sociedade cada vez mais complexa.

Na proposta inicial da BNCC, ficou evidente que a interdisciplinaridade é tratada como uma
exigéncia dada por uma sociedade repleta de saberes/conhecimentos que foram fragmentados em
nome da ciéncia moderna para o entendimento da realidade antropossocial e natural. Para tanto,
Goncalves e Pires (2014) apontam que, na busca de uma reaproximacdo desses
saberes/conhecimentos diante do necessario e urgente entendimento da realidade a partir de uma
Otica de superacao de um paradigma cartesiano, o quebra-cabeca precisa ser remontado para uma

visdo, sempre multirreferencial, do mundo complexo.

A reconstrucdo da realidade dar-se-4 a partir de redescobrimento de outros saberes que vao além
daqueles instituidos como verdadeiros e mais importantes pela ciéncia na modernidade, mas que
coexistem na percepcao da interacdo cognoscivel do ser humano nos mundos sociocultural e

natural (critérios de realidade e ressignificacdo, conforme Silva, 2009).

Corroborando afirmacdes de Gongalves e Pires (2014), na montagem do curriculo escolar ha uma
fragmentacdo dos conteldos e da forma como sao apresentados. Os sujeitos aprendem de forma
também compartimentada, fragmentada, o que dificulta a compreenséao do todo, portanto é preciso
gue sejam tratados de maneira interdisciplinar, clareando as ligacdes entre os diversos campos do
conhecimento e sua relacdo com a realidade (contextualizacdo), transformando-os em objeto de

ensino, coerente e inovador.

Propor o ensino de Matematica de forma integrada e em conexdes com 0s eixos relativos a
Matematica e a outras areas € um ponto forte na proposta da BNCC. Tais abordagens, quando
estruturadas de forma critica e democritica, apontando recomendacdes multifacetadas e
multidimensionais em varios contextos de aprendizagem poderdo promover o desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e atitudes positivas nos alunos, bem como aprimorar o

desenvolvimento profissional dos docentes.

Acredita-se que as grandes reflexdes e discussdes a serem impulsionadas e possiveis ajustes sobre
a respeito da proposta da BNCC, area de Matematica, aberta a consulta publica, referem-se aos
objetivos listados dos contetdos para a aprendizagem Matematica em cada ano de escolaridade, a
necessidade de explicitacdo das concepgdes e/ou bases tedricas de aprendizagem subjacentes na
proposta e recomendacdes metodoldgicas mais especificas, principalmente ao que tange aos tipos
e as possibilidades didaticas das midias digitais e a outros recursos a serem utilizados em cada

objetivo de aprendizagem prescrito.
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A reflexdo curricular devera ser continua e permanente como uma politica publica, e o curriculo
devera ser moldado pelos professores em fungcéo de caracteristicas locais especificas. No Brasil,
as avaliacdes externas vém tomando o lugar do curriculo, quando deveriam constituir-se em um

recorte dos mesmos. Os contetdos deveriam definir as avaliagdes externas.

A proposta de uma base comum curricular ndo anula os curriculos locais, e foi anunciada com o
intuito de contribuir para apropriacdo de recomendacdes daquilo que é fundamental em termos de
oportunidades de aprendizagem e que se configurem como esséncias para 0 desenvolvimento
pessoal, profissional, afetivo e social das criancas e jovens de todo o pais em um processo de
discussoes, reflexdes e reelaboragdes continuas por parte de todos os atores envolvidos no

Processo.

Em marco de 2016, ap6s 12 milhdes de contribuicdes, a primeira versdao do documento foi
finalizada. Em junho, seminarios com professores, gestores e especialistas abertos a participacéo
publica foram realizados por todo o Brasil ja para debater a segunda versdao da BNCC. Em agosto,
comeca a ser redigida a terceira versdo, em um processo colaborativo com base na versao 2. Em
abril de 2017, o MEC entregou a versao final da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ao
Conselho Nacional de Educacao (CNE). O CNE ir4 elaborar parecer e projeto de resolucao sobre a
BNCC, que serdo encaminhados ao MEC. A partir da homologagdo da BNCC comega 0 processo
de formacdo e capacitacdo dos professores e 0 apoio aos sistemas de Educacdo estaduais e

municipais para a elaboracao e adequacao dos curriculos escolares.

Sobre as intencionalidades da BNCC visando a elaboragao de um curriculo, a pergunta fundamental
nao é “o que”, mas certamente, “por que”: [...] da escolha de um conhecimento e nao outro e que
interesses séo privilegiados nessa escolha. Valle e Conrado (2019, p. 109) complementam que
hoje, é também pertinente ainda perguntar-se em relagao ao conhecimento: “para quem?” e “com
quem?”. Indagagdes com respostas imprecisas e que parecem ausentes quando se reporta ao
processo de construcdo da BNCC em sua 12 verséo e sobre o que o documento considera como
aprendizagem, podendo privilegiar grupos e ditar regras de como 0s alunos devem vir a ser, agir e

pensar.

A formacdo do professor, apontada como um dos rumos importantes a ser repensado com a
proposta de uma base nacional curricular, ainda é um elemento fundamental que contribui para
transposicdo das recomendacfes curriculares, podendo trazer significados ricos para a
aprendizagem dos alunos. H4 uma necessidade de definicdo de uma politica de formacao docente

inicial e continuada, na qual o tema desenvolvimento curricular seja abordado com maior énfase.

Brasil.(1998). Ministério da Educagdo. Secretaria do Ensino Fundamental. Parédmetros
CurricularesNacionais: Matemética. 3° e 4° ciclos. MEC/SEF, 148 p.
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Objetivo deste trabalho € analisar a presenca dos conteldos de astronomia na atual
BNCC, procurando evidenciar as principais mudancas que ocorrerdo, na medida em
que os novos curriculos forem implementados pelas escolas. Para tanto, realizamos
um estudo historico analisando como os contelidos de astronomia tém mudado no
curriculo brasileiro, avaliando esse impacto nas salas de aula e para a formacéo de
professores, apontando as contradicdes que essas mudancas tém provocado.
Observamos que as demandas curriculares para o contetido de astronomia foram
ampliadas para toda Educagéo Basica, com a insercao de novos temas que deverdo
levar a novas praticas de ensino e, consequentemente, alteragdo dos curriculos de
formac&o de professores.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular, Astronomia, Curriculo,
Formacéo Docente.

The goal of this research is to analyze the presence of astronomy subjects on the
current Common National Curricular Basis, seeking to evidence the main changes
that will occur when these new curriculums are implemented by the schools. To do
so we have performed a historical study analyzing how the astronomy subjects has
changed at the Brazilian curriculum perspective, evaluating the impact for classrooms
and for the teacher’s formation, and pointing the contradictions that these changes
have been provoking. We have observed that the curricular demands for the
astronomy subject have been increased for the basic education, with the insertion of
new content that should lead to new teaching practices and, consequently, alteration
of the teacher training curricula.

Keywords: Common National Curricular Basis, Astronomy, Curriculum,
Teacher formation.

El objetivo de este trabajo es analizar la presencia de contenidos de astronomia en
el actual Base Curricular Nacional Comun, buscando destacar los principales
cambios que se produciran, en la medida en que los nuevos planes de estudios sean
implementados por los colegios. Para ello, realizamos un estudio histérico
analizando cémo los contenidos de la astronomia han cambiado en el curriculo
brasilefio, evaluando este impacto en las aulas y para la formacién de profesores,
sefialando las contradicciones que estos cambios han provocado. Observamos que
las demandas curriculares de los contenidos de astronomia se extendieron a toda la
Educacion Basica, con la insercion de nuevos temas que deben conducir a nuevas
practicas docentes y, en consecuencia, a la alteracién de los curriculos de formacion
docente.

Palabras clave: Base Curricular Nacional Comun brasilefia, Astronomia,
Curriculo, Formacién docente.



The Brazilian Common National Curricular Basis and the astronomy teaching: what changes in the
classrooms and in the teachers formation

A mais recente Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (1996) colocou a necessidade de
elaboracdo de diretrizes nacionais curriculares, o que culminou nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), direcionados para todos os niveis de ensino da Educagdo Bésica. Os PCN
visavam fornecer as diretrizes para que os Estados pudessem elaborar seus curriculos visando
principalmente a formag&o para a cidadania. O Plano Nacional de Educacéao, em conformidade com
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (2013) colocou uma nova
necessidade, a da elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que em nivel nacional
passa a determinar os conhecimentos fundamentais a que todo estudante brasileiro deve ter

acesso.

Os Parametros Curriculares Nacionais, do final da década de 1990 (Brasil, 1998; Brasil, 2000; Brasil,
2002) visando alcancar uma nova proposta formativa, trouxeram as salas de aula contetdos que
contribuissem mais para a formagéo para a cidadania, e que fossem menos voltados aos exames
de vestibulares e a formacao tecnicista. Com a prerrogativa de estender a formacédo educacional
bésica até os anos finais do Ensino Médio, os PCN evidenciaram a preocupacgdo de apresentar 0s
conteudos de forma recorrente, entendendo que o Ensino Médio deveria estar “complementando o
aprendizado iniciado no Ensino Fundamental” (Brasil, 2000, p. 4), e investindo na ideia de que, com
a maturidade desenvolvida ao longo dos anos escolares, esses contelidos poderiam visar de
maneira combinada “o desenvolvimento de conhecimentos praticos, contextualizados, que
respondam as necessidades da vida contemporanea, e o desenvolvimento de conhecimentos mais

amplos e abstratos, que correspondam a uma cultura geral e a uma visdo de mundo” (Brasil, 2000,
p. 6).

Desde entéo, os Estados brasileiros organizaram suas propostas curriculares, apoiados nos PCN e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educa¢do Basica (Brasil, 2013). Ainda assim, visando
determinar os conhecimentos essenciais para a formacéo pessoal, profissional e cidada de seus
jovens, a BNCC surgiu, em um processo de elaboracéo que contemplou a consulta aos académicos,
professores e ao publico em geral. Atualmente, é alvo de criticas, como no trabalho de Aguiar
(2018), por conta de sua finalizacdo nao ter se realizado como um processo democratico, como se
propunha no inicio, em 2014, e também porque “privilegia um conjunto de contetdos e objetivos
sem o fundamental suporte de uma referéncia que deixe claro o projeto de nacdo e educacédo
desejadas” (Aguiar, 2018, p. 14). Ainda assim, desde 2019, a BNCC vem se implementando, na
medida em que novos curriculos comegam a serem elaborados em ambito local, e os materiais
didaticos passam a se orientar por sua matriz de habilidades e conteudos, fazendo com que seus

pressupostos comecem a chegar nas salas de aula.
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Segundo levantamento elaborado por Saviani (2018), a ideia de curriculo relaciona-se, desde os
primérdios com controle dos processos pedagdgicos, estabelecimento de prioridades, ordenacéo,
sequenciacdo e dosagem dos conteudos de ensino. E, além disso, sua elaboragédo ndo se da de

forma linear, nem se estabelece por consenso.

Neste trabalho, embora nédo seja possivel perder de vista 0os objetivos formativos por tras dos
documentos curriculares, escolheu-se focar as analises em um conteudo especifico: a astronomia.
Ao tentar datar o inicio de sua presenca nos curriculos, encontra-se que desde 0s registros
indigenas, ja eram transmitidos entre as geracdes conhecimentos sobre astronomia, e, desde entao,
esse é um conteudo que ja esteve presente no curriculo brasileiro em diferentes épocas e também
sob diferentes abordagens (Leite, Bretones, Langhi e Bisch, 2014) — assunto que sera aprofundado

mais adiante.

No entanto, dentro da nossa histéria mais recente, pode-se considerar que desde os PCN é que a
astronomia tem aparecido de forma recorrente e frequente, como um contetdo a ser ensinado nas
escolas de Educacao Basica, principalmente nas disciplinas de Ciéncias da Natureza e Fisica. E,
apoiados sob esses Parametros, os Estados brasileiros construiram seus curriculos e também
inseriram na grande maioria deles os conteudos de astronomia que tratassem da observacao do
céu, do movimento dos astros, da formacgéo e constituicdo do Sistema Solar e do Universo, como
um todo (Kantor, 2012). Com a BNCC (Brasil, 2018), implementada desde 2019, a astronomia
consolidou-se ainda mais, sendo agora colocada dentro de um dos eixos tematicos a serem
trabalhados em todas as séries da Educacdo Béasica — aparecendo, portanto, desde o 1° ano do

Ensino Fundamental.

Se por um lado, parece haver um grande interesse da politica educacional brasileira para que
astronomia seja ensinada nas escolas, por outro lado, ela se configura como um assunto pouco
abordado em salas de aula, uma vez que os professores possuem limitacdes em formacdo inicial
para tratarem sobre esse tema (Langhi & Nardi, 2012). Mesmo com alguns trabalhos académicos
gue apresentam propostas para suprir essas deficiéncias, segundo Langhi e Nardi (2012), os
professores apresentam: sensacdo de incapacidade e inseguranca ao se trabalhar com o tema,
respostas insatisfatorias para os alunos, falta de sugestdes de contextualizacdo, bibliografia e

assessoria reduzida, e pouco tempo para pesquisas adicionais a respeito de topicos astrondmicos.

Tendo em vista que a necessidade do ensino de temas de astronomia desperta grande interesse
por parte das criancas e dos jovens, e que a prépria BNCC propbde-se a pensar em novas estruturas
ndo so para o curriculo da Educagdo Basica, como também para a formacao docente, politicas de
avaliacdo, infraestrutura e outros, € importante ter clareza sobre quais sdo as principais
contradicdes existentes entre aquilo que o curriculo espera para a formacao dos estudantes e aquilo

gue de fato pode ser feito diante das condi¢cbes concretas da realidade.
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Nessa perspectiva, o objetivo deste trabalho é analisar a presenca dos contetdos de astronomia
na atual BNCC, procurando evidenciar as principais mudancas que ocorrerdo, na medida em que
os novos curriculos forem sendo implementados pelas escolas. Embora, em um primeiro momento,
este trabalho traga uma descricdo da realidade educacional brasileira, a nossa intencdo é ir além
do aspecto descritivo, procurando compreender por que a astronomia ganha um espaco
consideravel nos curriculos, mesmo ndo estando presente na formagédo dos professores, sendo

pouco encontrada nos materiais didaticos, nos exames de vestibular, etc.

Para a realizacdo deste trabalho, que procura descrever e problematizar os aspectos da presenca
dos conteudos de astronomia na Educacao Basica, partiu-se da andlise qualitativa dos documentos
curriculares oficiais — neste caso os PCN e a BNCC — e a Proposta para Base Nacional Comum da
Formacédo de Professores da Educacdo Basica (BNC — formacao de professores) (Brasil, 2019).
Nesse sentido, procurou-se fazer um levantamento dos conteddos de astronomia e dos propdsitos
formativos para a Educacdo Basica, para compreender como é que essas mudancas estéo
articuladas as politicas de formacéo de professores. Além disso, almeja-se compreender o que pode
ser feito no sentido de superar as contradigdes ja existentes, que ainda separam as préticas e o

ensino da astronomia da Educacédo Béasica e da formacédo de professores.

No Brasil, os registros oficiais do ensino de astronomia sao de 1534, com 0s primeiros jesuitas que
ensinavam os senhores de engenho, os colonos, os indios e os escravos. Nessa época, o foco da
atividade educativa era mais literaria do que cientifica, e deve ser entendida dentro do contexto em
gue se desenvolvia. O programa de estudos dos jesuitas consistia em aulas de: ler e escrever,
filosofia e ciéncias, e teologia e ciéncias sagradas. O curso de filosofia e ciéncia, que nos interessa
especialmente, compreendia os estudos de l6gica, metafisica, moral, matematica e ciéncias fisica

e naturais, conforme mostra a Tabela 1.

Como pode-se notar, a astrologia fazia parte dos estudos cientificos de 1534. Somente a partir do
século XVI, e principalmente com o desenvolvimento dos telescopios e com as mudancas nas
concepcgbes sobre 0 método cientifico, comegou-se a questionar qual seria a relacdo entre os
fendmenos do céu e a vida das pessoas na Terra, e foi dessa maneira que a astrologia foi perdendo
seu encanto e sua utilidade para a ciéncia, embora ela ainda exista culturalmente. Depois dessa
época, as aulas de astronomia passaram a tratar essencialmente de astronomia de posicao, ou
seja, abordando orientacdo e coordenadas celestes com a finalidade de determinacé&o cartografica
e navegacdo por meio de instrumentos, baseando-se no sistema ptolomaico. H& alguns registros,

com relacdo a préatica dos jesuitas, onde se pode ver que muitos conteidos eram ensinados de
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forma bastante retorica, e que alguns realizavam observacdes do céu para a constru¢do de mapas

e previsdes dos movimentos (Leite, Bretones, Langhi & Bisch, 2014).

Tabela 1

Plano de estudos dos Jesuitas
Tipo de estudo Temas gerais Organizacéo curricular
Estudos inferiores Letras humanas 1° ano: gramatica infima;

2° ano: gramatica média;
3° ano: gramatica suprema,;
4° ano: humanidades (histéria e poesia);
5° ano: retorica.

Estudos superiores Filosofia 1° ano: l6gica, metafisica geral e matematicas
elementares;
2° ano: cosmologia, ciéncias fisicas e naturais
e matematica;
3° ano: teodiceia e ética, astrologia e
matematicas superiores.

Teologia Em 4 anos: Teologia escolastica, Teologia
Moral, Sagrada escritura, Hebreu.

Fonte: Leite, Bretones, Langhi e Bisch (2014, p. 546)

Em meados do século XVIII, entrando em confronto com os jesuitas, a figura de Marqués de Pombal
tomou vérias medidas para afasta-los do ensino, em favor de um ensino mais enciclopédico, que
era tendéncia nos paises da Europa. Com a retirada dos jesuitas, a reestruturacdo do ensino no
Brasil levou alguns anos e 0 que antes era bem padronizado, passou a dar espago aos novos
professores, a diversidade nas disciplinas e ao fato do Estado assumir pela primeira vez o controle
da educacao. Em 1837, foi inaugurado no Brasil, o Colégio Pedro Il, existente até hoje e localizado
no Rio de Janeiro. Foi criado para servir de modelo as demais escolas até 1937, quando deixou de
ser uma escola padrao, embora até 1951 tenha existido um curriculo padrdo seguido por todas as
escolas da Unido. A partir de 1961, a 12 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional passou a
dar maior autonomia para os Estados organizarem o seu curriculo, e assim o curriculo nacional

Unico deixou de existir (Leite, Bretones, Langhi & Bisch, 2014).

Na analise de Hosoume, Leite e Del Carlo (2010) sobre o movimento dos contetdos de astronomia

no Colégio Pedro Il, é possivel perceber que

(...) em termos de quantidade de contelidos de astronomia a serem estudados ha auséncia
quase total em torno da década de1860, aumentando nas décadas seguintes, contemplando
maior numero de temas em torno de 1898, oscilando novamente e desaparecendo em torno
de 1950 (Hosoume, Leite & Del Carlo, 2010, p. 200)
Segundo Langhi e Nardi (2012), o final dos anos de 1950, que foi marcado pela Guerra Fria,
evidenciaram uma educacéo cientifica de baixa qualidade, o que atrapalharia os avangos dos EUA
a longo prazo. A partir do lancamento do primeiro satélite espacial, o Sputnik, em 1957, pelos
soviéticos, comegou um movimento internacional de reforma curricular que visava atrair 0s
individuos para carreiras cientificas, para entdo promover o0 desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico. A partir dessa década, os curriculos brasileiros comegaram a ser influenciados pelos

projetos educacionais, como o PSSC (Physical Science Study Committee) e o Projeto Harvard,
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ambos dos EUA, que continham astronomia em suas propostas. Nessa mesma época surgiu o
Projeto Brasileiro de Ensino de Fisica, no qual a astronomia era a porta de entrada para o ensino

de fisica.

Nas décadas seguintes, segundo Hosoume, Leite e Del Carlo (2010), a partir da LDB, de 1961, a
astronomia ficou restrita principalmente a alguns tépicos sobre localizagdo espacial e constituicao
do planeta Terra e do Sistema Solar, na disciplina de Geografia, e ao tdpico de gravitagdo,na
disciplina de Fisica. Sob essa andlise, é possivel afirmar que os contedidos ndo eram constantes e

nem mesmo era clara a maneira como eles deveriam ser abordados.

Com isso, segundo Leite, Bretones, Langhi e Bisch (2014), entre as décadas de 1960 até o inicio
dos anos de 1990 ocorreram mudancas e avangos no ensino de ciéncias naturais, como a
ampliacdo da obrigatoriedade, imposta pelas LDB de 1961 e de 1971. Além disso, foi dado espaco
a um ensino de ciéncias mais voltado a participacdo mais ativa dos estudantes,com a entrada de
diversos projetos de ensino, abrindo um espac¢o maior para as atividades experimentais e para a
vivéncia do método cientifico. Nas décadas de 1980 e 1990 foram produzidas diversas dissertacdes
e teses académicas, que refletiam o inicio do desenvolvimento sistematico das pesquisas em

Educacdo em Astronomia no Brasil, em grande parte tendo como foco a Educacgéo Basica.

A LDB (9.394/1996) deu inicio ao trabalho de elaboragdo pelo MEC de novos referenciais
curriculares nacionais para a Educacdo Béasica, o que acarretou na publicacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) para os anos iniciais do Ensino Fundamental (Brasil,1997), anos finais
do Ensino Fundamental (Brasil, 1998) e para o Ensino Médio (Brasil, 2000), com suas orienta¢cdes
complementares (Brasil, 2002). Os PCN passaram nao s6 a orientar a elaboracao de curriculos em
nivel local, mas também passaram a servir como base para a elaboracdo de provas institucionais,
como o ENEM, e até para orientar a elaboracao dos livros didaticos, por meio do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD).

Com relacdo aos materiais didaticos mais recentes, elaborados ja sobre a vigéncia dos PCN,
considerando que, de maneira geral, sdo importantes instrumentos para o ensino, 0s que tratam de
astronomia, parecem nao corresponder a perspectiva dos PCN, que esta relacionada a aquisicao
pelo estudante de uma visdo cosmolégica. Nesse caso,nos livros didaticos de Fisica os elementos
da astronomia s&o apresentados principalmente como motivacdo ou exemplificacdo para os
estudos de outros contetdos da Fisica, com excecdo dos contetidos da Gravitagdo (SIMOES,
2008). Segundo Hosoume, Leite e Del Carlo (2010), a dissintonia entre as proposi¢des tedricas dos
PCNs e os livros didaticos ndo é uma caracteristica particular do momento atual da educacéo

brasileira,mas quase uma constancia desde a LDB/1961.

J& em relacdo as provas e exames de ingresso nas universidades, o que inclui os vestibulares e o

ENEM, Concheti, Martins, Garcia, Souza e Leite (2011), analisaram o ENEM e os vestibulares da
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FUVEST e da UNICAMP, entre 1998 até 2010. Nesta andlise, propuseram-se a fazer um
levantamento dos temas, relacionando-os com o que é proposto nos PCN, classificando as
guestdes entre aquelas que necessitavam de um conhecimento de astronomia para serem
respondidas e aquelas que se utilizavam de conhecimentos ou exemplos dela, para tratar de outros
conceitos — ndo sendo necessario um conhecimento de astronomia para resolver a questdo. Seus
resultados apontaram que a presenca das questdes de astronomia nesses exames ainda é
pequena, sendo que nos vestibulares concentra-se no tema de gravitacdo, enquanto ho ENEM
apresenta uma variedade maior de teméticas, embora quase metade delas sejam sobre

compreender quais sao as relagdes entre os movimentos da Terra, da Lua e do Sol.

Ja o trabalho de Santos (2019) faz um levantamento das questdes de astronomia de 1998 até 2018,
analisando os temas em relacdo aos PCN, as areas e disciplinas as quais elas aparecem
vinculadas. Os resultados mostram que a quantidade de questbes de astronomia oscila ao longo
dos anos, mas demonstra que tem sido entre 1 e 2 questdes nos Ultimos anos (desde 2014). Elas
aparecem mais ligadas as disciplinas de Geografia (26%), Fisica (23%) e Matematica (19%). A
autora também analisa as caracteristicas dessas questfes, como sendo: de contextualizacao,
conceitual ou de abordagem matematica, mostrando que a contextualizacdo € a caracteristica em
gue elas mais aparecem no ENEM. Em relacdo aos temas, “Astronomia de posicao” € o mais
recorrente, correspondendo a mais de 17% das questdes analisadas, seguido por “Sistema Solar”

e “Cosmologia”, que correspondem a mais de 13% das questdes cada um.

Segundo Kantor (2012), com a chegada dos PCN e a partir da andlise de curriculos estaduais, €
possivel perceber que a insercdo de contetidos de astronomia no Ensino Fundamental parece ter
sido melhor recebida e é onde as praticas de sala de aula aparentam as maiores mudancas.
Enquanto isso, em relagdo ao Ensino Médio, professores de Fisica ainda resistem em inserir
conteudos diferentes, ainda que presentes nos documentos, prevalecendo apenas os de Gravitagédo

e das Leis de Kepler.

Nesta secdo faremos uma andlise da presenca dos contetdos de astronomia nos PCN e na BNCC,
procurando compreender esses documentos como parte de um processo de avanco no

entendimento das diretrizes da Educacao Basica brasileira.

Em 1996, com a elaboracdo de uma nova verséo da LDB, surgiu a necessidade de elaboracao de
novas diretrizes nacionais curriculares. Em 1998 surgiram os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental e nos anos 2000 e 2002 surgiram respectivamente os Parametros Curriculares
do Ensino Médio e as Orientacdes Educacionais Complementares dos Paradmetros Curriculares

Nacionais — também conhecida como PCN+. Os PCN estao divididos em areas do conhecimento,
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e dentro dos documentos das areas de Ciéncias da Natureza e Fisica € recorrente a ideia
deformacéo para a cidadania, e ainda mais forte a critica as formacdes mais tecnicistas, ao ensino
matematizado e voltado para os vestibulares. Dentro dos PCN, os conteddos de astronomia
aparecem com bastante frequéncia, como eixos tematicos que organizam o ensino: “Terra e
Universo”, no Ensino Fundamental (Brasil, 1998), e “Universo, Terra e Vida”, no Ensino Médio
(Brasil, 2002).

Os PCN foram bastante importantes para que em niveis estaduais os documentos curriculares
passassem a contemplar conteddos de astronomia. Em sua pesquisa, Kantor (2012) analisou treze
referenciais curriculares dos estados brasileiros para verificar a presenca ou nao dos contetdos de
astronomia. A concluséo a que chegou € que, com exce¢do de um documento, todos contemplavam
contetdos de astronomia na disciplina de Ciéncias da Natureza, no Ensino Fundamental, e que
naquele em que ndo estava contemplado, os temas referentes a orientacdo geografica, dia e noite

e estacdes do ano apareciam na disciplina Geografia.

Atualmente, em processo de implementacgao, a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), visa dar
diretrizes para a elaboragcdo de curriculos, visando uma uniformizacdo maior dos contetdos
trabalhados nas multiplas escolas. Desde a LDB de 1996, era esperado uma normativa em relagéo
a um curriculo nacional, na medida em que os PCN, como sugerido pelo préprio nome, eram
pardmetros para que em ambitos estaduais e municipais fossem elaborados os curriculos mais

adequados as realidades locais. Dessa forma, podemos entender que a BNCC é:

um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Béasica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional
de Educacdo (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educagéo
escolar, tal como a define 0 8§ 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996), e estd orientado pelos principios éticos, politicos e
estéticos que visam a formacdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacéo Bésica (DCN). (Brasil, 2018, p. 7)
A maior diferenca entre os PCN e a BNCC esta na maior variedade de contetdos distribuidos ao
longo do Ensino Fundamental e Médio presentes na BNCC. Ao mesmo tempo, ela continua com
uma mesma perspectiva formativa proxima aos PCN, visando a formagéo para a cidadania e
indicando que os conteldos sejam vistos de forma recorrente, e ampliados na medida da
capacidade de abstracdo dos estudantes. Em relacdo as Ciéncias da Natureza, pela primeira vez
aparecem conteudos relacionados a astronomia para serem trabalhados desde a Educacao Infantil.
Nos PCN, a preocupacdo desses anos iniciais era prioritariamente a alfabetizacdo, embora sejam
mencionados alguns conteudos de Ciéncias, como “uma primeira aproximacao das noc¢fes de
ambiente, corpo humano e transformacdes de materiais do ambiente por meio de técnicas criadas

pelo homem?” (Brasil, 1998, p. 47).
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Na BNCC, a area de Ciéncias da Natureza do Ensino Fundamental esta estruturada em 3 Unidades
tematicas: “Matéria e Universo”, “Vida e Evolugao” e “Terra e Universo”, que aparecem em todos os
anos (Brasil, 2018). Dentro delas estao os objetos de conhecimento, “entendidos como contetdos,
conceitos e processos” (Brasil, 2018, p. 28) e o conjunto de habilidades, que “expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos
escolares” (Brasil, 2018, p. 29). De acordo com essa organizacdo, novos contetdos das ciéncias —
especialmente de fisica e quimica — estardo presentes desde os anos iniciais. O mesmo deve

acontecer com conteddos de astronomia.

Na Tabela 2, propomos uma organizagdo dos objetos de conhecimento que possuem relagdo com

astronomia ao longo dos anos do Ensino Fundamental:

Tabela 2
Objetos de conhecimento do eixo “Terra e Universo” a cada ano do Ensino Fundamental.
Ano Objetos do conhecimento
1° Escalas de tempo
2° Movimento aparente do Sol no céu; O Sol como fonte de luz e calor.
3° Caracteristicas da Terra; Observagéo do céu; Usos do solo.
4° Pontos cardeais; Calendérios, fendmenos ciclicos e cultura.
5° ConstelagBes e mapas celestes; Movimento de rotagcdo da Terra; Periodicidade

das fases da Lua; Instrumentos 6pticos
6° Forma estrutura e movimentos da Terra.

7° Composigdo do ar; Efeito Estufa; Camada de Oz6nio; Fendmenos naturais
(vulcdes, terremotos e tsunamis); Placas tectdnicas e derivas continentais.

8° Sistema Sol, Terra e Lua; Clima.
9° Composicéao, estrutura e localizagao do Sistema Solar no Universo; Astronomia

e cultura; Vida humana fora da Terra; Ordem de grandeza astronémica;
Evolugéo estelar.

Fonte: Adaptado de Brasil (2018)

De maneira geral, os conteddos propostos para o Ensino Fundamental pela BNCC sdo muito
semelhantes aos conteldos propostos pelo PCN, com a diferenca de agora estarem distribuidos ao
longo dos 9 anos do Ensino Fundamental e anteriormente estarem concentrados nos anos finais do
Ensino Fundamental. A observagéo direta dos fendmenos celestes, a elaboracdo de modelos do
Sistema Solar, dos astros, as condigcbes necesséarias para a vida e os aspectos culturais da
astronomia ja estavam presentes desde os PCN. Um novo conteddo é apresentado na BNCC —
evolucao estelar — antes indicado apenas aos estudantes do Ensino Médio pelos PCN. Por outro
lado, anteriormente, os PCN propunham a comparagdo entre os modelos geocéntrico e
heliocéntrico, tema que nado aparece entre 0s objetos de conhecimento da BNCC, embora seja
mencionado no texto que explica o eixo tematico “Terra e Universo”: “Dessa forma, privilegia-se,

com base em modelos, a explicagédo de varios fenbmenos envolvendo os astros Terra, Lua e Sol,
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de modo a fundamentar a compreensao da controvérsia historica entre as visbes geocéntrica e

heliocéntrica”. (Brasil, 2018, p. 329)

A ideia de os estudantes de Ensino Fundamental estarem em contato com a observacdo de
fenbmenos astrondmicos desde os primeiro anos é, sem dlvida, bastante interessante e promissora
ao ensino, umavez que o assunto desperta a motivacao de muitas pessoas e, por outro lado, muitos
desses fenbmenos sdo desconhecidos ou tem um carater mistico, inclusive entre as pessoas
adultas e escolarizadas, como € o caso do movimento aparente do Sol, observa¢gfes noturnas da

Lua e das constelagdes, entre outros (Langhi & Nardi, 2012).

Nesse sentido, os temas presentes ha BNCC séo fontes férteis de concepcdes alternativas —
inclusive entre os professores da Educacdo Béasica (Langhi&Nardi, 2012) — uma vez que a
observacao a partir da Terra ndo € capaz de nos levar faciimente aos modelos de movimento
celeste, que sdo bastante anti-intuitivos, na medida em que contrariam a percepgéo mais imediata.
Assim, o papel do professor em conduzir as observacdes, percepcdes e discussbes é de extrema

importancia para o desenvolvimento de conceitos cientificos.

Em relacdo aos PCN, a maior mudanca proposta pela BNCC esté atrelada & Reforma do Ensino
Médio, que propde que os estudantes escolham por percursos formativos, visando sua formagéo
técnica e profissional. E importante lembrar que os PCN tiveram um importante papel no combate
a esse aspecto formativo e na mudanca de perspectiva do Ensino Médio que se deu a partir dos
anos de 1990 (Brasil, 2000). No entanto, ao observar praticas escolares que parecem manter suas
formagdes mais voltadas aos vestibulares e a formacao tecnicista, d4 a entender que o discurso a
favor da insercado rapida dos jovens no mercado de trabalho parece ter vencido a ideia de formacao
integral, que demanda mais tempo e tem um significado mais amplo. Segundo o parecer de Aguiar
(2018, p. 21), dado a terceira versdo da BNCC, o préprio documento parece ter aberto mao desses
preceitos formativos amplos, quando apresenta “lacunas e incompletudes, abdica do seu papel
como 6rgao de Estado; fragiliza a formacao integral dos estudantes, além de ferir a autonomia dos

profissionais da Educagéo”.

Na BNCC, as areas do conhecimento apresentam algumas competéncias especificas — que
explicitam como as competéncias gerais da Educacéo Basica se expressam nas areas e estao
articuladas as competéncias especificas de area para o Ensino Fundamental (Brasil, 2018) — e as
habilidades que seriam necesséarias a todos os jovens do Ensino Médio, que “representam as
aprendizagens essenciais a ser garantidas no ambito da BNCC a todos os estudantes” (Brasil, 2018,
p. 33).

No caso do Ensino Médio, a area de “Ciéncia da Natureza e suas Tecnologias” passa a ter as
seguintes Unidades Teméticas: “Matéria e Energia” e “Vida, Terra e Cosmos”, apoiando-se na ideia

”

de que deveréo ser desenvolvidas sob quatro eixos: “conhecimento conceituais”, “contextualizacao
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social, historica e cultural da ciéncia e da tecnologia”, “processos e praticas de investigagao” e
“‘linguagens especificas”. Com isso, a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias apresenta
trés “competéncias especificas”, cada qual com suas respectivas habilidades associadas (Brasil,
2018). Na Tabela 3sdo apresentadas apenas a competéncia especifica 2, quediz respeito mais
diretamente a Unidade Tematica “Vida, Terra e Cosmos”, e as habilidades que mencionam

explicitamente objetos de conhecimento da astronomia:

Tabela 3
A competéncia e as habilidades que mencionam conteddos de astronomia na éarea de
Ciéncias da Natureza, na BNCC do Ensino Médio.

Competéncia Habilidades
Competéncia 2 (EM13CNT201) Analisar e discutir modelos, teorias e leis propostos em diferentes
Analisar e utilizar interpretacdes épocas e culturas para comparar distintas explicagcdes sobre o surgimento e a evolugéo
sobre a dindmica da Vida, da Terra da Vida, da Terra e do Universo com as teorias cientificas aceitas atualmente.
e do Cosmos para elaborar (EM13CNT204) Elaborar explicagdes, previsdes e célculos a respeito dos movimentos
argumentos, realizar previsdes de objetos na Terra, no Sistema Solar e no Universo com base na analise das
sobre o funcionamento e a interacdes gravitacionais, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitais (como
evolucéo dos seres vivos e do softwares de simulacao e de realidade virtual, entre outros).
Universo, e fundamentar e (EM13CNT209) Analisar a evolucéo estelar associando-a aos modelos de origem e
defender decisdes éticas e distribuicédo dos elementos quimicos no Universo, compreendendo suas relagdes com
responsaveis. as condigdes necessarias ao surgimento de sistemas solares e planetéarios, suas

estruturas e composigdes e as possibilidades de existéncia de vida, utilizando
representacGes e simula¢des, com ou sem o uso de dispositivos e aplicativos digitais
(como softwares de simulagdo e de realidade virtual, entre outros).

Fonte: Adaptado de Brasil (2018)

Em relacdo aos conteudos do Ensino Médio, os PCN — também organizados por competéncias e
habilidades — traziam 6 temas estruturadores, dentre eles “Universo, Terra e Vida”, e com ele
propunha o estudo dos movimentos do sistema Sol, Terra e Lua, a compreensdo das interagdes
gravitacionais, teorias e modelos de surgimento, constituicdo e evolucdo do Universo, bem como
as mudancas de visdo de mundo pela abordagem dos modelos geocéntrico e heliocéntrico, além
da abordagem de aspectos culturais da astronomia. Em compara¢do com o que esta proposto na
BNCC, as habilidades adquiriram uma redagao mais concisa, que pretende ser mais objetiva, o que

provavelmente esta em consonancia com o novo projeto de Ensino Médio.

Embora os dois documentos — PCN e BNCC — tenham cerca de 20 anos que os separam, ambos
foram elaborados por equipes em que alguns nomes coincidem, conforme pode ser visto nos
proprios documentos, principalmente entre os especialistas e pesquisadores da area de Ensino de
Ciéncias. Assim, é esperado que muitas ideias tenham se mantido e que o discurso da area continue
enfatizando a formacao para a cidadania e para o mundo do trabalho. Ainda assim, ao longo desses
anos, as disciplinas, especialmente do Ensino Médio, tém dado um enfoque grande para os
conteudos e as metodologias que encontram respaldo nos exames de ingresso para as
universidades e para as avaliagdes institucionais, jA& que nosso modelo educativo € bastante

pautado por metas e resultados nesses instrumentos.

Sem perder a perspectiva critica, pode-se questionar por que ensinar esses conteudos de
astronomia e ndo outros? Qual seria a esséncia cientifico-pedagdgica que sustenta essas escolhas?
Como ja foi mencionado anteriormente, a perspectiva apresentada nesses documentos curriculares

defende que o ensino deve se dar no movimento do concreto para o abstrato, considerando aquilo
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que o estudante ja sabe e visando as formulacbes mais tedricas e abstratas. Assim, €&
compreensivel que o ensino parta do movimento e das observacdes do céu para os modelos
explicativos da evolucéo estelar e do Universo. Essa visdo desenvolve principalmente o que pode
ser chamado de pensamento discursivo-empirico, em que o conhecimento é desenvolvido para

explicar o que é observado.

Sem entrar em maiores detalhes — até porque este trabalho ndo pretende apresentar uma nova
proposta para o ensino de astronomia — essa ndo € a Unica maneira de construir o pensamento que
existe e é desejavel. Na verdade, mais interessante e promissora do que ela, poderiamos citar o
movimento que vai do abstrato ao concreto e visa o0 desenvolvimento do pensamento cientifico-
teodrico (Davydov, 1981), ou seja, aquele que promove uma ressignificacdo da realidade concreta,

por meio da aquisi¢do de significados construidos socialmente ao longo da histéria da humanidade.

Quando a BNCC ainda estava em processo de elaboracéo e consulta publica — entre 2015 e 2017
— em sua propria apresentacdo ela se definia como um documento que pretendia estar articulado
com diversas politicas publicas, dentre elas as politicas de formacédo docente. Segundo a terceira
versdo do parecer sobre Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum para a

Formacdo Inicial e Continuada de Professores da Educacéo Basica:

A BNCC deve, ndo apenas fundamentar a concepc¢do, formulacdo, implementacéao,
avaliacao e revisdo dos curriculos e das propostas pedagdgicas das instituicdes escolares,
como também deve contribuir para a coordenacao nacional do devido alinhamento das
politicas e a¢des educacionais, especialmente a politica para formacéo inicial e continuada
de professores. Assim, &€ imperativo inserir o tema da formagao profissional para a docéncia
no contexto de mudancga que a implementacdo da BNCC desencadeia na Educacéo Basica.
(Brasil, 2019, p. 1)

A versdo da Base Nacional Comum para Formacdo dos Professores (BNC — Formacdo de

Professores) foi apresentada em 2019 (Brasil, 2019). Também apoiada na ideia do desenvolvimento

de competéncias e habilidades, dessa vez relacionadas ao exercicio docente. Estédo relacionadas

na Figura 1 as competéncias a serem desenvolvidas pelos cursos de licenciatura.

Focando-se especialmente nas duas primeiras competéncias, e relacionando-as aos conteldos
apresentados na sessdo anterior, fica claro que sera necessario aos professores aprenderem
astronomia durante a sua formacdo inicial, ja que ela passaria agora a ser ensinada pelos
professores polivalentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, formados em Pedagogia, 0s
professores de Ciéncias da Natureza dos anos finais do Ensino Fundamental, formados em Biologia
ou em Ciéncias da Natureza, e os professores de Fisica do Ensino Médio. Embora publicado nessa
versdo do documento, essa perspectiva ja estava presente desde a LDB (9.394/1996), quando ela

afirma;:
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A Lei N° 9.394/1996 (LDB) prevé a adequacdo curricular dos cursos, programas ou acoes
da formacéao inicial e continuada de professores ao estabelecido na BNCC, quando, no § 8°
do seu Artigo 62 dispde que “os curriculos dos cursos da formacédo de docentes terdo por
referéncia a Base Nacional Comum Curricular’(Brasil, 2019, p.1)

competéncias ESPECIFICAS

PRATICA
PROFISSIONAL

ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

CONHECIMENTO
PROFISSIONAL

2.1 Planejar acoes de
ensino que resultem em
efetivas aprendizagens

2.2 Criar e saber gerir
ambientes de
aprendizagem

2.3 Avaliar a
aprendizagem e o ensino

3.3 Participar da construcao
do Projeto Pedagdgico da
escola e da construgio de
valores democréticos

1.3 Reconhecer os
contextos

2.4 Conduzir as praticas

1.4 Conhecer a estrutura e
a governanca dos sistemas
educacionais

pedagogicas dos
abjetos do conhecimenta,
competéncias e

3.4 Engajar-se com
colegas, com as familias e

habilidades com a comunidade

Figura 1 — Competéncias para a formacéo dos professores.
Fonte: (Brasil, 2019, p. 23)

Em muitos cursos de formacao inicial os conteddos de astronomia séo vistos superficialmente,
muitas vezes em disciplinas eletivas — isto €, nao obrigatorias. Além disso, mesmo aqueles cursos
gue tém disciplinas de astronomia, muitos tratam apenas do conteudo, sem trazer discussdes
pedagdgicas e metodoldgicas sobre como eles podem ser ensinados para diferentes idades e em
contextos (Langhi & Nardi, 2012).

Em relacdo aos professores que ja se encontram em exercicio, a realidade educacional mostra
dados preocupantes: por exemplo, segundo o Censo Escolar da Educacéo Basica de 2016 (INEP,
2017), cerca de 60% dos professores que dao aula de Fisica ndo possuem formacdo adequada na
area, o que corrobora com o fato de que a maioria dos professores que atuam — ou que deveriam
atuar — com os contetdos de astronomia ndo possuem formacao nesses contelldos em seus Cursos.
Para eles, caberia pensar em cursos de formacdo continuada, considerando que ndo se pode
estruturar esses cursos pensando meramente em suprir as deficiéncias de contetdo da formacgao
inicial, mas também oferecer nessas formag¢des que considerem 0s aspectos praticos e

metodoldgicos do ensino desse contetdo na Educagédo Basica.
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Segundo Langhi, Oliveira e Vilaca (2018) é desejavel que um curso de formacdo continuada de
professores realmente seja capaz de promover mudangas nas praticas desses professores. Nesse
sentido, eles colocam 4 indicadores que devem promover uma formacao reflexiva em astronomia:
mudancas da pratica de ensino resultantes da formacdo continuada reflexiva; importancia da
astronomia segundo as dimensdes afetiva, humanistica e curricular; contribuicdes da formagéo
continuada para uma autoavaliagdo profissional critica; e, problematicas do ensino da astronomia:
dificuldades para ensinar, limitacao na formacao, obstaculos externos, fontes confiaveis de consulta

e pluralidade nas metodologias de ensino.

Em relacdo ao ultimo indicador, a situacdo atual mostra-se preocupante pois sabe-se que a maior
fonte de consulta dos professores sdo materiais de divulgacédo cientifica, de fontes néo confiaveis,
que muitas vezes apresentam erros conceituais e matérias sensacionalistas (Langhi & Nardi, 2012).
Assim, a astronomia € assunto que faz parte do repertério de muitos professores e estudantes, mas

esta cheio de lacunas quando se trata de seu entendimento mais profundo e cientifico.

Diante da falta de formacdo, dos inimeros guestionamentos que partem da curiosidade dos
estudantes, da falta de conhecimento sobre fontes de informacdes confiaveis e da baixa demanda
nos exames de vestibular, a astronomia tem sido ignorada nas salas de aula, excluida das aulas e
das discuss6es, mesmo sendo uma demanda curricular oficial ha mais de 20 anos. Nesse sentido,
a maior contradicdo se expressa pelas condicbes concretas que faltam aos professores para
ensinarem astronomia na escola. Segundo Carvalho (2016), que entrevistou professores das
disciplinas de Ciéncias e de Fisica, 20% afirmam né&o trabalhar com contetdos de astronomia, 70%
nao realizam atividades de observacfes do céu e 77% consideram que sua formacéo inicial foi falha

nesses assuntos.

Considerando a implementag¢do da BNCC dentro dos proximos anos, espera-se que os professores
de Ciéncias dos anos iniciais do Ensino Fundamental dominem, dentre tantos outros contelddos,
conhecimentos a respeito do movimento do céu e da maneira como 0s percebemos e os
interpretamos. Os professores dos anos finais do Ensino Fundamental deverdo conhecer sobre a
formacédo e constituicdo do Sistema Solar, além de saberem sobre evolucéo estelar, vida fora da
Terra e aspectos da astronomia cultural. J& os professores de Ensino Médio, devem continuar
trabalhando com as Leis de Kepler e a Lei da Gravitagdo Universal — contetdos j& ensinados
atualmente — mas deverdo contemplar também contetdos de evolugdo estelar e surgimento e

evolucéo da Terra e do Universo.

Sera preciso organizar-se pedagogicamente para produzir propostas de ensino que partam da
concepcado de ensino que vai do concreto — e das observacdes cotidianas — para o abstrato — 0s
modelos e as formulag6es mateméaticas. Além disso, serd preciso ter em vista o ensino desses

conteudos visando a formacao para a cidadania, a compreensao mais ampla de reconhecer-se no
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Universo, de entender os processos histéricos, filoséficos, epistemoldgicos e socioldégicos que
envolveram a construcdo do conceito de Universo que temos hoje, e que nem sempre foi assim.
Segundo Langhi e Nardi (2012), acdes de formagéo continuada devem ser voltadas a insercao da
astronomia no contexto escolar de forma nédo propedéutica, mas sim priorizando uma base tedrica

que proporcione uma andlise das condi¢des concretas de insercdo desta ciéncia no ensino.

Além do desafio que se coloca aos professores da Educacéo Basica, também aparece um desafio
para os formadores desses professores, cuja grande maioria também ndo possui conhecimentos
para ensinar os conteddos de astronomia e as maneiras de ensina-los na escola, ja que o tema é
abordado, na maior parte das vezes, apenas em cursos especificos de pos-graduac¢des (Langhi &
Nardi, 2012). Isso mostra que ndo basta apenas reformular curriculos, e inserir autoritariamente
disciplinas de astronomia nos cursos de formacédo dos professores, quando mesmo a comunidade

académica capacitada para se trabalhar com o tema é ainda restrita.

As elaboracbes curriculares — ainda mais em conjunturas nacionais — acabam trazendo a tona
muitas controvérsias. Mas, é importante destacar o fato de que a ideia de curriculo, analisada ao
longo da historia, revela-se sempre como um espaco de disputa de diversos atores com 0s mais

variados interesses, e por isso € importante fazer uma andlise enquanto processo.

Os Parametros Curriculares Nacionais pretendiam romper com a educagéo mais tecnicista e voltada
para a preparacdo para o vestibular e para a insercdo do estudante no mercado de trabalho,
segundo nossa interpretacdo. Ja a BNCC parece querer retomar esse Ultimo aspecto, investindo
em uma formacao mais técnica — por meio dos percursos formativos. Por outro lado, tanto o PCN,
como a BNCC, embora insiram novos contetdos a serem trabalhados na Educacdo Basica, ndo
trazem propostas explicitas de mudangas em relacdo aos métodos de ensino e de avaliagdo. Dessa
forma, recaem sobre eles a critica de agregarem ainda mais conteddos a uma pratica escolar que

ja esta lotada deles.

A presenca de conteudos de astronomia no curriculo da Educacédo Bésica, presente de maneira
mais forte e constante desde os PCN, tem se mostrado como um grande avang¢o na inser¢cao dessa
tematica nas salas de aula. Por outro lado, configura-se também como um grande desafio, na
medida em que os professores ndo tém formacgéo para trabalhar com os temas e 0s materiais
didaticos ainda ndo o incorporaram de maneira satisfatdria — tendo em vista existir a demanda

curricular.

A contradicdo colocada anteriormente ja esta dada desde o final da década de 1990, quando os
PCN passaram a vigorar. Atualmente, com a ampliacdo e intensificacdo dos contetdos de
astronomia na BNCC, o problema tende a ficar maior. Muito provavelmente, para suprir a demanda
da falta de formacdo dos professores que ja estdo em exercicio serdo oferecidos cursos de
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formacédo continuada, que precisam trabalhar no sentido de promover uma formacéo reflexiva e
critica ao professor, e ndo simplesmente tentarem suprir lacunas no conteddo deixadas pela

formacé&o inicial.

Enquanto isso, os cursos de formacéo inicial de professores deverdo se adequarem as novas
demandas formativas — que obviamente nado tratam sé da inser¢cdo de conteddos de astronomia,
mas de outros que ndo foram analisados por este trabalho. De qualquer forma, o mais importante é
nao perder de vista a necessidade formativa dos professores: eles precisam aprender sobre o
conteudo cientifico, mas também sobre como ensinar esses conteldos, contemplando seus
aspectos histéricos, filoséficos e epistemoldgicos, que contribuam e estejam presentes na

elaboracéo de atividades de ensino que objetivem a aprendizagem pelos estudantes.

by

Voltando a andlise histérica dos curriculos, em relacdo aos conteddos de astronomia, foi
apresentado um movimento inconstante deles nas salas de aula, e os motivos nunca ficam muito
claros. Se anteriormente, ainda na época dos jesuitas, a astronomia estava muito relacionada com
a importancia de o homem localizar-se espaco e temporalmente, essa necessidade foi
desaparecendo, com o desenvolvimento de novas tecnologias. Séculos mais tarde, como foi visto,
o curriculo do Colégio Pedro Il apresenta contetidos de astronomia que passaram a ser valorizados
diante de sua importancia enquanto objeto cultural que deve ser transmitido. Ainda assim, com o
passar do tempo, foi sendo substituido por novos contetdos, atendendo a novas demandas, como
a da experimentagdo, em uma tentativa de aproximar oensino do Brasil ao de outros paises. Com
isso, destacamos dois aspectos que de mostram na andlise dos curriculos ao longo do tempo: o
primeiro € que a astronomia ndo deixou de ser importante, mas ela se torna, de tempos em tempos,
menos importante do que os outros conteldos; e 0 segundo, é que, como todo saber escolar, ela
passa por processos de atualizacdo, em funcdo das demandas e necessidades culturais da

sociedade.

Com a ideia que surge a partir dos PCN, até hoje presente na BNCC, de que a formacg&o escolar
deve visar a formacao para a cidadania, a astronomia volta com a perspectiva de possibilitar ao ser
humano a possibilidade de se localizar e entender o seu lugar no Universo, questao que parece
bastante filoséfica e parece ndo conseguir encontrar o seu lugar na disciplina escolar de Ciéncias
Naturais e Fisica. A contradicdo mais explicita que da atualmente é exatamente essa: a astronomia
parece ndo ter seu espaco de fato garantido na organizagdo escolar atual, que tem preceitos

formativos que ndo necessariamente condizem com os documentos oficiais.

Embora os curriculos saibam dizer sobre a importancia de se ensinar astronomia, atualmente, muito
por conta da sociedade capitalista e dos modelos meritocraticos, tem-se dado preferéncia aquilo
que é pragmatico e que podera ser rapidamente consumido/utilizado. Por isso, ndo é estranho

observarmos as escolas organizando seus conteudos em funcdo das principais provas e
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vestibulares do pais, que, ao serem analisados mostram gue o0s contetdos de astronomia ainda sao

pouco frequentes.

A questdo que parece estar em aberto aqui € a seguinte: a pratica escolar parece ainda néao ter
encontrado um motivo eficaz que sustente o ensino da astronomia na Educacéo Bésica. Os motivos
que existem, como a presenca no curriculo oficial, a curiosidade e o interesse dos estudantes e
professores, a importancia desse objeto cultural da humanidade entram em conflito com a formacéo
deficiente dos professores nessa area, a falta de infraestrutura das escolas e a falta de uma utilidade
mais imediata para o ensino de astronomia — como seria se ela estivesse mais presente nos
vestibulares, por exemplo. E se esse Ultimo grupo de motivos parece estar “ganhando” a disputa,
nao gostariamos que a astronomia chegasse as salas de aula porgue se encontrou uma maneira
de fazé-la atil para os estudantes. A maneira como 0 cenario esta dado leva a uma das
consequéncias possiveis em um curto espaco de tempo: pode ser que a astronomia novamente
“suma” dos curriculos, para dar espaco a outros conteudos que se fagcam mais importantes por

necessidades emergentes.

A defesa pelo ensino da astronomia vai justamente no sentido contrario, o de compreender esse
conjunto de conhecimento como um daqueles desenvolvidos pela humanidade, que transformou
aos seres humanos na medida em que era transformado, numa relacdo dialética — que permitiu a
contagem do tempo, o desenvolvimento da agricultura, das Grandes Navegacdes, mas também o
desenvolvimento de diversos conhecimentos cientificos: como o conhecimento de planetas e astros
dentro e fora do Sistema Solar, a existéncia de objetos como os buracos negros, a deteccdo das

ondas gravitacionais, entre tantas outras coisas.

A insercdo de conteudos de Astronomia em sala de aula tem tudo para contribuir com o
desenvolvimento de conceitos e do pensamento cientifico, com o desenvolvimento de fun¢des como
a abstracdo e a percepc¢do, com a formacao para a cidadania e a atuagcdo no mundo de maneira
mais ativa e responsavel. Contudo, esse potencial depende da maneira como 0s assuntos serao
trabalhados e com quais objetivos formativos, e é nesse sentido que a mudanca nas salas de aula
acaba dependendo tanto de uma boa formacéo de professores. No entanto, outros aspectos, como
os planos institucionais escolares, as provas e 0s materiais didaticos também precisam contribuir
nesse sentido, estando afinados aos conteddos e preceitos formativos declarados pelos

documentos oficiais.
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Inicialmente buscamos compreender o que a BNCC e o Curriculo de Pernambuco
propdem sobre identidade, cultura e diferenca, para posteriormente investigar
como os professores dos anos finais do Ensino Fundamental de uma Escola
Municipal de Toritama/PE trabalham essas tematicas. Utilizamos um questionario
para a producéo dos dados, que mostram que os referidos documentos pontuam a
necessidade de praticas pedagdgicas que enfatizem o trabalho com as temaéticas
propostas, porém nao apresentam caminhos para a construcdo dessas praticas,
encarregando a Secretaria de Educacdo, a escola e os professores da
responsabilidade de desenvolvé-las. Os professores enfatizam que o préprio
curriculo é um desafio para pensar praticas pedagogicas que atendam a essas
tematicas, mas nao desconsideram a importancia de serem trabalhadas.

Palavras-chave: BNCC, Curriculo de Pernambuco, Cultura, Diferenca,
Praticas Pedagdgicas.

Initially we sought to understand what the BNCC and the Curriculum of
Pernambuco propose about identity, culture and difference to later investigate how
the teachers of the final years of elementary school of a municipal School of the
Toritama/PE work these themes. We used a questionnaire as an instrument for the
production of data, which these documents point to the need for pedagogical
practices that emphasize the work with the proposed themes, but do not present
ways to practices, charging the Secretary of Education, the school and teachers,
with the responsibility of thinking them and developing them. Therefore, the
teachers emphasize that the curriculum itself is a challenge to think of pedagogical
practices that address these issues, but they do not disregard the importance of
being worked on.

Keywords: BNCC, Curriculum of Pernambuco, Culture, Difference,
Pedagogical Practices.

Inicialmente se busco comprenderlo que el BNCC y el Curriculum de Pernambuco
proponen sobre laidentidad, la cultura y la diferencia, para luego investigar como los
profesores de los Ultimos afios de la escuela primaria de una Escuela Municipal de
Toritama/PE trabajan estos temas. Utilizamos um cuestionario para la produccion
de datos, que muestra la necesidad de practicas pedagdgicas que enfaticen el
trabajo com los temas propuestos, pero que no presenten formas de construir estas
practicas, encargando a la Secretaria de Educacion, a la escuela y a los
profesores. Los docentes enfatizan que el curriculo en si es un desafio para pensar
practicas pedagdgicas que respondan a estos temas, pero no desconocen la
importancia de ser trabajado.

Palabras clave: BNCC, Curriculo de Pernambuco, Cultura, Diferencia,
Préacticas Pedagdgicas.
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A escola da contemporaneidade tem avancado em discussdes relevantes no que diz respeito a
politicas, tanto de identidade quanto de diferenca. Ao falarmos de identidade, ndo podemos deixar
de nos remeter a cultura, que se faz presente no cotidiano escolar, evidenciada no
multiculturalismo existente. Deste modo, podemos dizer que identidade, cultura e diferenca sé@o

tematicas que encontramos assiduamente em discussdes na educacao contemporanea.

E indispensavel discutir todas estas questdes no ambito da educacgio. Pensar em cultura é pensar
na nossa formacdo identitaria, € pensar na nossa constituicdo enquanto sujeito e no nosso
desenvolvimento pessoal. Cultura se remete a pluralidade, a diversos modos de constituicdo, a

diversas construcdes identitarias de diversos sujeitos.

E a escola, com a fungéo social de formar o individuo para viver em sociedade, tem a finalidade
de (entre outras) proporcionar que o aluno aprenda a atribuir significado as coisas, a agir
socialmente e de maneira autbnoma. Nesta perspectiva, se faz necessaria a aprendizagem de
habilidades, saberes, valores e conhecimentos que proporcionem o desenvolvimento da
identidade pessoal do estudante, identidade esta que expressa aquilo que somos e vai sendo
tecida em meio as relagbes estabelecidas, que variam conforme as situagbes em que nos

colocamos.

Constantemente estamos nos redescobrindo, somos sujeitos constituidos culturalmente, mas
estamos sempre nos remoldando, a partir das relacées compartilhadas. Como afirma Hall (2003),
“‘Estamos sempre em um processo de formacdo cultural. A cultura ndo é uma questdo de
ontologia, de ser, mas de se tornar’ (Hall, 2003, p. 44). No entanto, ndo podemos destacar e
valorizar, nossa identidade cultural, sem ressaltarmos e valorizamos as diferencas. Macedo e
Barreiros (2005, p.4) afirmam que “ao configurar-se como instancia produtora de identidade, a
cultura é também um espacgo em que se produzem as diferengas.”. Assim, as diferencas precisam

ser reconhecidas e valorizadas no ambito escolar.

Ao compreender a importancia destas tematicas para a Educacdo Basica, podemos nos
guestionar sobre como elas séo vivenciadas pelos professores dos anos finais do Ensino
Fundamental no cotidiano escolar de maneira a atender as exigéncias de uma sociedade marcada

pelo multiculturalismo.

Tendo em vista, que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Curriculo de Pernambuco
sdo documentos oficiais elaborados para a educacdo basica e que sado curriculos base para os
professores, se faz relevante compreendermos o que estes curriculos orientam sobre identidade,
cultura e diferenca para os anos finais do Ensino Fundamental e se ambos proporcionam as

orientacdes necessarias para os professores enfatiza-las em suas salas de aula.
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Portanto, objetivamos com a presente pesquisa investigar como os professores dos anos finais do
Ensino Fundamental de uma Escola Municipal do Municipio de Toritama/PE trabalham essas
tematicas para atender as exigéncias impostas pelos documentos, pela sociedade e os alunos
como um todo. Enquanto professores, precisamos e podemos apresentar para nossos alunos o
carater multicultural de nossa sociedade, para pontuar a necessidade do respeito ao outro,
desenvolver a percepcdo de questbes culturais, bem como a capacidade de questionar fatores
que tém desencadeado situacBes e atitudes discriminatérias, valorizando as diferencas e

preservando as identidades dos alunos.

A formulacéo de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) néo € algo novo. Alguns marcos
legais embasam a construgdo deste documento. A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo
210, enfatiza a necessidade de que sejam “fixados conteudos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (Brasil, 1988). A Lei de Diretrizes e Bases pontua em seu Artigo
26:

Os curriculos da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem ter
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (Brasil, 1996).
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que define o
conjunto de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento. Este documento esta orientado pelos principios éticos, politicos
e estéticos que visam a formacdo humana integral e a constru¢do de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva (Brasil, 2018). Construir uma sociedade inclusiva € construir uma
sociedade que reconheca, valorize e respeite as diferencas existentes. A escola, como locus de

diversidade, precisa trabalhar na conscientizacdo acerca da pluralidade existente.

As aprendizagens essenciais definidas pela BNCC devem assegurar aos estudantes o
desenvolvimento de competéncias gerais, que no ambito pedagdgico, consubstanciam os direitos
de aprendizagem e seu desenvolvimento. O documento destaca dez pontos aos quais nomeia de

competéncias gerais. Dentre elas, podemos destacar a nona, que ressalta a necessidade de:

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza (Brasil, 2018, p.10).
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Ainda de acordo com a BNCC, o documento apresenta que, em nosso cotidiano, ser criativo,
aberto ao novo e colaborativo requer muito mais que o acumulo de informagfes, requer o
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a informac¢&o cada

vez mais disponivel, conviver e aprender com as diferencas e as diversidades. Assim:

Reconhecer que a Educacdo Béasica deve visar a formacao e ao desenvolvimento humano
global, o que implica compreender a complexidade e a n&o linearidade desse
desenvolvimento. E preciso assumir uma visao plural, singular e integral da crianca, do
adolescente, do jovem e do adulto — considerando-0s como sujeitos de aprendizagem — e
promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento
pleno, nas suas singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espaco de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica coercitiva de nao
discriminacdo, ndo preconceito e respeito as diferencas e diversidades (Brasil, 2018, p.
14).
Em sua estrutura a BNCC busca “explicitar as competéncias que devem ser desenvolvidas ao
longo de toda a Educacgéo Bésica e em cada etapa da escolaridade, como expressao dos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes.” (Brasil, 2018, p.23). Como ja
sabemos, ela engloba trés etapas da Educacdo Basica, sdo elas: a Educacédo Infantil; o Ensino
Fundamental e Ensino Médio. No Ensino Fundamental ela envolve cinco grandes areas do
conhecimento: Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte, Educacgdo Fisica e Lingua Inglesa);
Matematica; Ciéncias da Natureza (Ciéncias); Ciéncias Humanas (Geografia e Historia) e Ensino

religioso. E dentro de cada area do conhecimento, ela se divide em anos iniciais e anos finais.

Desta forma, corroborando com o nosso objetivo de pesquisa ao analisar os anos finais 0 Ensino
Fundamental, na area de conhecimento Linguagens, foi possivel identificar que desde a
introducé@o e das competéncias as tematicas identidade, cultura e diferenca se fazem presentes.
Nas competéncias especificas de Lingua portuguesa, a cultura e a identidade sdo bem
evidenciadas, bem como no decorrer dos eixos, existem diversas possibilidades indicadas no
curriculo de como elas podem ser envolvidas em diversos conteldos, mostrando serem
relevantes para o aluno e o meio educacional. Em Arte, é relevante ressaltarmos que a mesma
promove “a interagdo critica dos alunos com a complexidade do mundo, além de favorecer o
respeito as diferencas e o dialogo intercultural, pluriétnico e plurilingue, importantes para o
exercicio da cidadania” (Brasil, 2018, p.193). Em suas competéncias, envolve a diversidade,

identidade, as diferencas e as diferentes culturas.

A prética corporal é um destaque em Educacéo Fisica, sendo abordada como fendmeno cultural
dindmico, diversificado, pluridimensional, singular e contraditério. Em suas competéncias destaca-
se a cultura corporal, o combate as discriminacfes e identidade cultural. Ja na Lingua Inglesa,
podemos ressaltar o carater formativo que obriga a rever as relagbes entre lingua, territério e
cultura. Desde os eixos as competéncias, sdo possiveis de perceber de maneira explicita todas as

tematicas, além de compreender como elas podem ser trabalhadas.
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Em matemética, € possivel perceber a presenca das tematicas, nas competéncias destaca-se a
cultura e a diversidade, contudo a identidade e a diferenga ndo estdo presentes de maneira
explicita. Na unidade tematica dos nameros, é enfatizado o envolvimento das dimensdes culturais,
sociais, politicas e psicolégicas. Apesar disso, as demais unidades teméticas e habilidades
propostas,sao voltadas para os conteldos matematicos e n&o enfatizam a tematica e as diversas

formas de envolver elementos da cultura, identidade e diferen¢a nas aulas de matematica.

Em Ciéncias, é destacado os multiplos papeis desempenhados pela ciéncia-tecnologia-sociedade
na vida moderna, centralizada no posicionamento e na tomada de decisdes frente aos desafios
éticos, culturais, politicos e socioambientais. Nas competéncias, os termos cultura, diferenca,
diversidade, inclusao, resiliéncia, se fazem presentes. Nas ciéncias humanas que sao Geografia e
Histéria as teméaticas sdo evidenciadas, entretanto nas competéncias de Geografia ndo estdo
explicitas, diferentemente das competéncias de histéria em que é possivel identificar algumas

dessas tematicas explicitamente, como a cultura e a identidade.

Para finalizarmos, o Ensino Religioso possui como fundamento tedrico e pedagdgico a
interculturalidade e a ética da alteridade, que contribuem para o reconhecimento e respeito as
histérias, as memorias, crencas, tradi¢des, filosofias de vida, convic¢cbes e valores de diferentes
culturas. Suas competéncias enfatizam os aspectos estruturantes das diferentes tradicfes,

prezam por respeito, valorizacdo e compreensao, frente manifestacfes religiosas, entre outros.

Por fim, podemos concluir que a BNCC, é um documento norteador para o desenvolvimento
dessas tematicas no ambito educacional, sendo significativo para os anos finais do ensino
fundamental, pois corrobora para o desenvolvimento dessas tematicas na area da formacgao

especifica do professor.

Contudo, ao analisar as habilidades enfatizadas no documento, foi possivel observar que
determinadas &areas detinham uma maior presenca destas tematicas. Dois exemplos extremos
que podemos citar seria a area de Lingua Portuguesa e a area de Matematica. A possibilidade da
abordagem destas tematicas nas aulas de Lingua Portuguesa é bem mais ampla, diferentemente
da Matematica. Enquanto, em Lingua Portuguesa, podemos observar nas habilidades elementos
como cultura digital, producéo cultural, diversidade, identidade, entre outros. Em todos os anos
dos anos finais do Ensino Fundamental. Em Matematica, nas habilidades do 9° ano é enfatizado
apenas o contexto sociocultural, sendo as demais voltadas para o desenvolvimento dos contetddos

especificos desta area de conhecimento.

Nesta perspectiva, fica sobre responsabilidade do professor,compreender a relevancia da
abordagem destas tematicas em suas aulas e pensar em como desenvolvé-las em seus

conteldos, pois os documentos as evidenciam e enfatizam na construcao tedrica do documento e

Curriculo & Docéncia | Vol. 02 | N.° 02 | Ano 2020 |
p. 106



The themes of identity, culture and difference in the light of BNCC and the curriculum of Pernambuco

em algumas habilidades, mas n&o indicam praticas que inspirem e que promovam o

desenvolvimento das mesmas nas areas especificas de ensino.

Um novo curriculo elaborado pelo Governo de Pernambuco, denominado Curriculo de
Pernambuco, visa a orientar o trabalho pedagoégico dos docentes da educacdo basica e da
educacado infantil das escolas do estado no ano letivo de 2019. Ele tem como pilares
fundamentais, além da BNCC, os Parametros Curriculares do Estado de Pernambuco e os demais

documentos legais que tratam da educacéo nacional.

Foi organizado em quatro volumes: um voltado para a Educacao Infantil e trés voltados para o
Ensino Fundamental, sendo um de Linguagens, outro de Matematica e Ciéncias da Natureza e o
ultimo de Ciéncias humanas e Ensino Religioso. Em todos os volumes s&o apresentados 0s
principios norteadores do Curriculo que estdo fundamentados segundo o documento “na
promocdo da equidade e exceléncia das aprendizagens, na valorizacdo das diferencas, do
respeito a dignidade da pessoa humana, na perspectiva de uma escola plural, inclusiva,

comprometida com a formacao integral e cidada dos individuos” (Pernambuco, 2019, p.9).

O documento ainda apresenta os temas transversais e integradores que consolidam a concepcédo
de uma educacéo de qualidade social. Devendo ser considerado o documento de referéncia para
construcdo e/ou elaboracdo dos curriculos municipais. A abordagem feita acerca da formacgéo
integral nos chama bastante atencdo, pois contempla a diversidade cultural, identidades e
diferencas numa perspectiva formativa ao considerar que “a formacao desta natureza defende,
principalmente, que o respeito as diversidades culturais, religiosas, étnicas, raciais, sexuais e de
género ndo seja apenas um principio, mas também uma estratégia formativa para o
desenvolvimento de criancas, jovens e adultos nas suas multidimensionalidades” (Pernambuco,
2019, p.15).

Ressaltando ainda a importancia da Educagdo em Direitos Humanos, que corrobora com o que
fora explicitado e evidencia as diferencas como parte integrante individual de cada ser humano,
onde as especificidades devem ser respeitadas em todo o processo social, cultural e
educativo,nos direcionando a pensar a respeito da inclusdo, que pressupde 0 respeito as
diversidades, bem como a valorizacdo das diferencas, que no ambito escolar evidencia a

necessidade de repensar praticas pedagoégicas.

Ao analisar de maneira mais detalhada suas contribuicdes para os anos finais do Ensino
Fundamental sobre a abordagem destas tematicas, foi possivel observar, que sua estrutura é

semelhante a da BNCC e as competéncias especificas para o Ensino Fundamental sdo as
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mesmas para todas as areas, logo esta parte do curriculo corrobora com a andlise da BNCC

realizada.

O diferencial deste curriculo esta nos organizadores curriculares propostos, que diferentemente da
BNCC, envolve na area de conhecimento Linguagens, as praticas de linguagem, campos de
atuacdo, objetos de conhecimento e habilidades. E nas demais &reas temos as unidades
tematicas, os objetos de conhecimento e as habilidades. Apesar das habilidades serem as
mesmas presentes na BNCC, a forma como esses organizadores curriculares foram estruturados

corrobora por deixar mais clara as ligacdes entre habilidades e contetudo.

No entanto, assim como observamos na BNCC, é possivel perceber e de maneira ainda mais
clara, que algumas areas tem uma maior abertura para os desenvolvimentos das teméaticas. Como
destaques podemos evidenciar a area de Linguagens e Ensino Religioso, por conseguinte
Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza, e por fim Matematica como sendo a area que menos
envolve estas tematicas em suas habilidades. Contudo, dado que o curriculo em todas as areas
do conhecimento enfatiza essas tematicas, compreendemos que elas sdo elementos relevantes
para o ambito educacional, ficando o professor com a tarefa de juntamente com a equipe gestora

e a escola como um todo desenvolve-las.

A presente pesquisa foi realizada no municipio de Toritama/PE. Os participantes da pesquisa
foram quatro (4) professores voluntérios, da escola indicada pela Secretaria de Educacdao, Ciéncia
e Tecnologia do municipio como sendo exclusivamente de anos finais, apresentando o maior

namero de alunos em relacdo as demais unidades escolares.

Inicialmente, analisamos como a BNCC e o Curriculo Pernambuco em busca de compreender
como as tematicas identidade, cultura e diferenca eram enfatizadas nos anos finais do Ensino
Fundamental. Para que em seguida pudéssemos investigar como os professores trabalham essas

tematicas para atender as demandas existentes no cotidiano escolar.

Nesta perspectiva, para a realizacdo desta pesquisa foi adotada o método qualitativo, pois

segundo Minayo:

A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ser quantificado, ou seja, ela
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes,
0 que corresponde a um espago mais profundo das relagbes dos processos e dos
fendbmenos que nao podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (1995, p.21-
22).
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Além disso, podemos ressaltar que, como coloca Oliveira (2008, p.16), as pesquisas qualitativas
“sao importantes por proporcionar a real relacdo entre teoria e pratica, oferecendo ferramentas
eficazes para a interpretagdo das questdes educacionais”. Segundo Godoy (1995, p. 63), os
pesquisadores em pesquisa qualitativa tém interesse “em verificar como determinado fenbmeno

se manifesta nas atividades, procedimentos e interagdes diarias”.

Desta forma, para atender ao nosso objetivo, utilizamos como instrumento de coleta de dados o
guestionario, que segundo Oliveira (2016, p. 83) pode ser definido como “uma técnica para
obtencédo de informacdes sobre sentimentos, crencas, expectativas, situagcdes vivenciadas e sobre
todo e qualquer dado que o pesquisador(a) deseja registrar para atender aos objetivos do seu
estudo.” Portanto, aplicamos um questionario aos professores, sendo ele formado por seis

guestdes descritas na tabela a seguir:

Tabela 1

Descricdo do questionario

N° QUESTAO OBJETIVO

1 Identidade, cultura e diferenga sdo teméticas bastante evidenciadas na Analisar o que os professores compreendem sobre

escola da contemporaneidade. Nesta perspectiva, explique o que vocé
compreende por cada uma delas.

Os documentos oficiais, como a BNCC e o Curriculo de Pernambuco,
apresentam a necessidade de desenvolver praticas pedagdgicas que
atendam a diversidade cultural, identitaria e as diferencas no ambito
escolar. Vocé desenvolve praticas em sala de aula para atender a essas
necessidades? Exemplifique.

Diante dos curriculos impostos para trabalhar os contetdos, vocé encontra
desafios para trabalhar as teméaticas de diferenca, identidade e diversidade
cultural na sala de aula? Justifique.

A gestdo escolar desenvolve agdes para engaja-los no trabalho voltado
para a diversidade cultural, bem como para o desenvolvimento dessas
tematicas no cotidiano escolar? Cite exemplos.

Na sua concepcdo, como os documentos oficiais, especificamente a
BNCC e o Curriculo de Pernambuco podem contribuir/auxiliar no
desenvolvimento de sua pratica pedagogica?

Indique algumas sugestdes para gestdo escolar no que concerne o
desenvolvimento das tematicas identidade, cultura e diferenga no ambito
escolar.

identidade, cultura e diferenca.

Investigar se o professor desenvolve préaticas
pedagégicas para atender aos reptos estabelecidos
pelos documentos oficiais sobre identidade, cultura e
diferenca.

Investigar se ha ou ndo desafios para trabalhar as
tematicas da diversidade -cultural, identidade e
diferenca em sala de aula.

Identificar se a gestdo desenvolve agdes (e quais
acOes) para engajar os professores no trabalho
voltado para as tematicas em questéo.

Confrontar os curriculos oficiais e sua relagdo com a
prética docente.

Obter sugestbes de possiveis acdes para o0
desenvolvimento das teméticas identidade, cultura e
diferenca no ambito escolar.

Fonte: As autoras.

A andlise dos dados levantados junto aos sujeitos de pesquisa é feita com base nas discussdes
levantadas até o momento acerca da BNCC e do Curriculo de Pernambuco e, mais
precisamente,sobre a importancia do trabalho com questdes que se relacionam aos temas
“identidade”, “cultura” e “diferenga” no cotidiano escolar.O tratamento dos dados se fundamentou
nos questionarios aplicados aos quatro professores da rede municipal de ensino, do municipio de

Toritama/PE. A fim de preservar a identidade dos participantes, optamos pela estratégia da
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utilizacdo de nomes ficticios sempre que for necessério fazer referéncia aos colaboradores, que

serdo nomeados como professor A, B, C e D.

Além disso, é importante ressaltarmos as areas de atuacdo dos professores participantes, 0s
professores A, B e C sdo formados em Letras, o professor A leciona Lingua Portuguesa e Artes, 0
professor B leciona apenas Lingua Portuguesa, e o professor C leciona Lingua Portuguesa e

Lingua Inglesa, ja o professor D é formado em Historia e leciona Histéria e Artes.

Durante as analises podemos perceber que as respostas dadas pelos professores foram ao
encontro de nosso objetivo de pesquisa, pois procuramos entender como as tematicas estavam

sendo trabalhadas no cotidiano escolar.

Ao verificar as respostas dadas pelos professores a questdo 1, que objetivava analisar o que 0s
professores compreendem sobre identidade, cultura e diferenca, percebemos que alguns
professores mostraram compreender o0 que trata cada uma das teméticas. A resposta do professor
A foi considerada em nossa andlise a mais completa, se relacionando a contento com o objetivo

proposto na questdo, Figura 1.

1) Identidade, cultura e diferenga sdo teméticas bastante evidenciadas na escola da contemporaneidade.
Nesta perspectiva, explique o que vocé compreende por cada uma delas.
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Figura 1 — Protocolo de resposta do professor A

Os professores B e C ressaltaram apenas uma das tematicas propostas. Em sua resposta, 0
professor B apenas discursou sobre identidade, frisando o respeito as diferencas, enquanto o
professor C limitou-se a pontuar impressdes sobre influéncias culturais, também ressaltando o

respeito as diferencas.

Entendemos que conhecer aspectos sobre as tematicas abordadas é primordial para o
desenvolvimento delas. Mais ainda, para que possamos desenvolver praticas pedagoégicas que

promovam tais problematizacdes, é preciso diferenciar e relacionar os conceitos aqui abordados.

A segunda questdo objetivou investigar se o professor desenvolve praticas pedagdgicas para
atender aos aspectos estabelecidos pelos documentos oficiais sobre identidade, cultura e

diferencga, e com isso identificar algumas praticas desenvolvidas.
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Claramente ndo é uma tarefa facil, mas embora a presenca de desafios que dificultam o trabalho
destas tematicas, os professores afirmam desenvolvé-las em algumas de suas praticas.
Entretanto, ha uma confusdo em torno do que se objetiva com as préaticas pedagdgicas e como

elas sdo desenvolvidas.

Inicialmente, podemos destacar os professores A e B, Figuras 2 e 3 respectivamente, que
relataram exemplos de ac¢fes cotidianas que desenvolviam em suas aulas: algumas simples e

informais e outras dentro dos contetudos propostos.

. . - . ) = e g ' -

2) Os documentos oficiais, como a BNCC e o Curriculo de Pernambuco, apresentam a necessidade de
desenvolver préticas pedagégicas que atendam a diversidade cultural, identitdria e as diferengas no
ambito escolar. Vocé desenvolve praticas em sala de aula para atender a essas necessidades?

Exemplifique.
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Figura 2 — Protocolo de resposta do professor A

2) Os documentos oficiais, como a BNCC c'o Curriculo de Pernambuco, apresentam a necessidade de
desenvolver préticas pedagégicas que atendam a diversidade cultural, identitaria e as diferencas no
dmbito escolar. Vocé desenvolve praticas em sala de aula para atender a essas necessidades?
Exemplifique.
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Figura 3 — Protocolo de resposta do professor B

Em contra partida, os professores C e D ressaltaram a importdncia do desenvolvimento de
praticas em sala de aula que favorecam as discussdes sobre identidade, cultura e diferenca.
Entretanto, os referidos docentes néo especificaram nenhuma acéo desenvolvida em sala. Devido
a area de formagéao dos professores A, B e C é possivel identificar, que para eles envolverem, tais
tematicas nos conteddos a serem vivenciados pelos alunosnao é algo complexo, pois a area de
formacBes dos mesmos de acordo com a analise realizada dos curriculos possui uma excelente
abertura para envolver essas tematicas nos conteudos lecionados. O professor D, com formacéo

em Histéria também disp&e de uma abertura curricular para o desenvolvimento das mesmas.

Ainda assim, sinto falta de um exemplo por parte dos professores, em que eles tenham trabalhado
essas tematicas dentro de um conteudo especifico da sua area, muitas vezes, o professor pensa
essas tematicas, como sendo algo para ser trabalhado a parte, quando de acordo com 0s
curriculos podem e devem ser trabalhadas de acordo com as habilidades a serem desenvolvidas

dentro dos diversos conteldos ensinados em sala de aula.
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Essa observacdo nos remete que, para além da conscientizagdo dos docentes sobre a
importancia de se discutir essas teméaticas, € necessario que os mesmos, apesar dos desafios

encontrados pelo caminho, pensem e desenvolvam praticas para enfatiza-las no ambito escolar.

Na terceira questao, propusemos que os professores dissessem sobre a existéncia de desafios
(sendo o caso, a questao solicitava que especificassem quais sdo os desafios) para se trabalhar
as tematicas de diferenca, identidade e diversidade cultural na sala de aula diante dos curriculos.
Na visdo dos professores, 0s contetdos abordados, por vezes, dificultam o trabalho com essas
tematicas especificas. A resposta que o professor B, Figura 4, atribuiu a questdo nos chamou
bastante atencéo, pois evidenciou esta dificuldade, que se faz presente na pratica dos professores
devido ao carater “conteudista” que as escolas apresentam.

3) Diante dos curriculos impostos para trabalhar os conteudos, vocé encontra desafios para trabalhar as
tematlcas de dlferenga identidade e diversidade cultural em sala de aula? J ustlﬁque

LAQ . ‘Wﬂd&(’.@m&\\ CfﬁOT‘bOA&/v\cho Jlmﬁt“ aQ C\;\mﬁ@
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Figura 4 — Protocolo de resposta do professor B

Ainda de acordo com Saviani (1991) o ensino tradicional continua sendo o método mais utilizado
pelos sistemas de ensino. Pensar o curriculo como uma lista de conteddos hierarquicos, que
precisam ser trabalhados em um periodo de tempo a fim de atender expectativas quanto aos
resultados em avaliagdes acaba por dificultar reflexdes sobre possibilidades de praticas

pedagdgicas para atender, concomitantemente ao curriculo e ao trabalho com essas tematicas.

Em sua resposta, o professor C relatou que sua prépria matéria o ajudava a desenvolver tais
tematicas, mas mencionou apenas a diversidade cultural. Podemos entdo perceber através deste
professor que o elo entre a teoria que esta nos curriculos e a pratica em sala de aula é mais forte
para algumas disciplinas e contribui por facilitar o trabalho com estas tematicas. Todavia,
devemos ter em mente que é um dever de todos os professores desenvolver praticas para

incrementar essas tematicas em suas disciplinas.

O professor D nos chamou bastante atencéo por ressaltar que néo teria dificuldades em abordar
tais tematicas, pois trabalhava seu conteudo de forma imparcial e considerando as escolhas de
cada aluno, Figura 5. Contudo, tais acbes ndo implicam de maneira clara e explicita no trabalho

com as tematicas apresentadas.

Ja o professor A, Figura 6, enfatizou que a cultura da ndo aceitacdo ainda é algo presente e,
portanto, se tornaria um grande desafio desconstruir as concepc¢des que ainda a sustentam. Em

suas respostas, os professores, com excecao do professor D, pontuam que encontram desafios
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para trabalhar as teméaticas em sala, sendo o curriculo o préprio desafio para incrementa-las, pois

ndo apresentam espagos para desempenhd-las. Entretanto, o curriculo n&o foi o tnico desafio.

3) Diante dos curriculos impostos para trabalhar os contetidos, vocé encontra desafios para trabalhar as
temancas de dlfereng:a identidade e diversidade cultural em sala de aula? Justifique.
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Figura 5 — Protocolo de resposta do professor D

A cultura da ndo aceitacdo também foi considerada como um impasse. Salientamos, a importancia
de tomar esse impasse como ponto de partida para desenvolver as praticas em sala. De acordo
com a andlise realizada dos curriculos compreendemos a dificuldade dos professores, pois apesar
das habilidades e contetddos serem norteadores, o curriculo poderia ser mais direto, no que diz

respeito aos possiveis caminhos para se trabalhar essas teméaticas na pratica.

O quarto item do questionario indagava aos professores se a gestao da escola desenvolve acbes
para trabalhar as tematicas e, se sim, quais seriam essas acfes. Nas respostas, houve a
afirmacéo de que palestras, discussfes e eventos culturais sdo consideradas a¢des movidas pela

gestéao.

4) A gestdo escolar desenvolve agdes para engaja-los no trabalho voltado para a diversidade cultural, bem
como para o desenvolvimento dessas temdticas no cotidiano escolar? Cite exemplos.
Sim, 2 0 fay Ananrss Ao polidlhon, ddncuroeiy oxelen
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Figura 6 — Protocolo de resposta do professor A

Por vezes, ha uma visao distorcida sobre como essas a¢fes sdo desenvolvidas pelos professores
B e C, em que um enfatizou as datas comemorativas como momentos oportunos para o trabalho
com as teméticas, ndo pontuando nenhuma acdo com proposicdo para o trabalho em sala,
enquanto o outro saiu totalmente do foco da questdo, mencionando que a decoracdo da escola
por vezes se refere a diversidade cultural, o que nada diz no que concerne as ac¢fes realizadas

pela gestéo escolar.

Outro ponto relevante foi destacado pelo professor D, Figura 7, que afirma que a gestédo
desenvolve formagfes continuadas para engaja-los nas discussdes sobre as tematicas. Porém,

nao foi destacado como essas formagdes séo desenvolvidas e com que frequéncia.

Afirma-se que a escola desenvolve palestras e eventos, porém ndo se apresenta detalhes sobre

essas atividades. Abordar as aulas de Religido e Artes e apresentar datas comemorativas como
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fonte de discussdo sobre as tematicas ndo permite que se entenda se, de fato a gestdo

desenvolve acdes para engajar os docentes nesse trabalho.

Tendo em vista as diversas atribuices dos professores e como o0s proprios pontuaram, € um
desafio incrementar essas tematicas em suas praticas pedagdgicas. O trabalho com elas fica mais
complexo quando a gestdo ndo desenvolve a¢bes ou pouco desenvolve para que toda a equipe
escolar se conscientize sobre a necessidade e a importancia do estudo desses temas intercalados
com as demais atividades. O curriculo é para ser vivenciado por toda a escola, portanto além dos
professores, o apoio pedagoégico do coordenador e gestor é fundamental para que todos juntos o

vivenciem de forma prética e cotidiana.

4) A gestdo escolar desenvolve agdes para engaja-los no trabalho voltado para a diversidade cultural, bem
como,para o desenvolvimento dessas teméticas no cotidiano escolar? Cite exemplos.
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Figura 7 — Protocolo de resposta do professor D

Visto o curriculo como um desafio para o trabalho em sala, procuramos com a quinta questao
confrontar os curriculos oficiais e sua relacdo com a pratica docente buscando concepcgbes de
como, especificamente a BNCC e o Curriculo de Pernambuco podem contribuir no
desenvolvimento de praticas pedagdgicas para essas tematicas. Afinal, a BNCC e o Curriculo de
Pernambuco pontuam a necessidade de desenvolver praticas que enfatizem a questdo da
identidade, da cultura e da diferenca, no entanto cabe a escola e os professores a

responsabilidade de se penséa-las e desenvolvé-las no cotidiano escolar.

Nesse sentido, os professores A, C e D, Figuras 8, 9 e 10 respectivamente, destacam a
necessidade desses documentos ndo apenas apresentarem a demanda pela abordagem das
tematicas em questdo, mas sinalizam para a caréncia nesses documentos de orientacdes para a

construcdo das praticas.

O professor B, Figura 11, destacou que os documentos tentam nortear suas praticas em sala,
porém apresentam-se fora da realidade da comunidade escolar. De fato, os documentos ndo déo
conta da diversidade de contextos sociais existentes nas escolas do Brasil e nem dos municipios
de Pernambuco nos quais determinadas escolas estdo inseridas. Contudo, os documentos s&o
claros ao refutar que o curriculo deve ser adequado a realidade do municipio através de sua

Secretaria de Educacgéo.
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Com essa questdo, foi possivel perceber a fragilidade que os documentos apresentam no que se
refere as préaticas pedagogicas do professor. Os curriculos apresentam orientacdes e mesmo
orientando para o trabalho com a temética da identidade, cultura e diferenca, ndo pontuam
caminhos para a construcao de praticas em sala de aula. Ou seja, ndo evidenciam ao professor

gue é possivel trabalhar e como trabalhar tais tematicas.

5) Na sua concepgdo, como os documentos oficiais, especificamente a BNCC e o Curriculo de
Pernambuco podem contribuir/auxiliar no desenvolvimento de sua prética pedagogxca"
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Figura 8— Protocolo de resposta do professor A

5) Na sua concepglio, como os documentos oficiais, especificamente a BNCC ¢ o Currfeulo de
Pernambuco  podem  contribuir/auxiliar no  desenvolvimento  de  sua pritica pedagdgica?
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Figura 9- Protocolo de resposta do professor C

5) Na sua concepgdo, como os documentos oficiais, especificamente a BNCC e o Curriculo de

Pernambuco podem  contribuir/auxiliar no desenvolvimento de sua pratica pedagogica?
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Figura 10 — Protocolo de resposta do professor D

5) Na sua concepgdo, como os documentos oficiais, especificamente a BNCC ¢ o Curriculo de
Pernambuco podem comrlbmr/auxxllar no desenvolvimento de sua prética ;edagégi:a?
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Figura 11 — Protocolo de resposta do professor B

Pensando na importancia de uma gestdo democratica que desenvolva seu trabalho juntamente
com funcionérios e alunos da escola, a sexta questdo buscou obter sugestbes dos professores
sobre possiveis a¢gfes para o desenvolvimento das teméticas apresentadas. Nessa questdo, as
respostas dos professores A, B, C e D, foram pautadas no desenvolvimento de palestras, mesas
redondas, debates e eventos expositivos abordando tais tematicas em uma perspectiva voltada

tanto a sala de aula quanto a escola como um todo.
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E inegavel que essas sdo acgdes importantes que a gestdo pode desenvolver para discutir
identidade, cultura e diferenca na escola. Porém, é preciso analisar como e com que frequéncia
essas acOes sdo desenvolvidas. Vale destacar que o desenvolvimento dessas agfes precisa
também ser realizado diretamente em sala de aula, pois a partir das analises foi possivel perceber
um distanciamento entre o que a gestdo propfe e como os professores trabalham em sala, o que
nos permite entender que ndo desenvolvem praticas voltadas ao trabalho com essas tematicas no

cotidiano escolar.

Percebemos as dificuldades dos professores em evidenciar em sua prética estas tematicas, e
podemos ressaltar que as mesmas sdo pouco vivenciadas, dado as dificuldades enfatizadas pelos
professores na presente pesquisa. A cobranca por resultados também contribui para aulas mais
metddicas e conteudistas. Mas ndo devemos nos esquecer quanto professores que estamos
formando pessoas para atuarem como cidadaos criticos. E para isso as tematicas aqui abordadas

se fazem fundamentais.

A pesquisa realizada nos permite refletir sobre a importdncia e a necessidade de abordar as
tematicas identidade, cultura e diferengca em sala de aula. Através das analises realizadas, foi
possivel identificar um distanciamento entre os curriculos e o desenvolvimento de praticas
pedagodgicas. Como apresentado, o curriculo se faz desafiador, tendo em vista que ndo esta
adequado as diversas realidades dos mais variados contextos sociais existentes. No entanto, é
necessario nédo perder de vista que essa adequacdo é de responsabilidade da Secretaria de
Educacdo do municipio, para conceder a gestdo escolar e aos professores 0s requisitos e

orientacdes necessarias para o trabalho com essas tematicas.

Além disso, os professores que estdo diretamente ligados a sala de aula sdo encarregados e
desafiados a ndo pensar o curriculo como apenas um documento que rege conteldos a serem
trabalhados, mas buscar maneiras de atrelar as discusses sobre identidade, cultura e diferenca,
gue sado pertinentes ao ambito educacional, buscando conscientizar os estudantes sobre a
valorizacdo das diferencas e o respeito a diversidade, objetivando a constituicdo do aluno como

cidadao.

Por isso, é de extrema importancia que a escola apesente acdes para engajar os professores.
Estes, por sua vez, necessitam lancar novos olhares para o curriculo, refletindo sobre a
necessidade de uma flexibilizacdo para atrelar as tematicas aqui discutidas de forma a

proporcionar a valorizagao e respeito as diferencas e diversidade.

Outro fator que podemos evidenciar a partir deste estudo é o crescente investimento do Governo

em politicas publicas que tratam tais tematicas. Contudo, ndo basta tdo somente falar sobre elas,
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mas é necessério vivé-las no cotidiano, mostrando por meio de pequenas ag¢des como a
valorizacao e o respeito a pessoa com deficiéncia, o respeito a orientagdo sexual e a valorizagao
da diversidade cultural que existe em uma prépria sala de aula sdo apenas algumas, entre uma
infinidade de diversidades, que podem ser enfatizadas no cotidiano, indicando aos alunos a
relevancia das mesmas no ambito social.

Além disso, também podemos enfatiza-las por meio de a¢cdes maiores como as sugeridas pelos
professores entrevistados, promovendo, na escola, rodas de conversa para debates relevantes
acerca das teméaticas elencadas, palestras, entre outras. Assim, inteiramos que a gestdo e

professores possuem papéis fundamentais no trabalho com as tematicas na escola.
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