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Resumo

SILVA, Vanessa Silva da. Base Nacional Comum Curricular: uma analise critica do
texto da politica. 2018. 198f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2018.

Esta pesquisa consistiu em analisar o texto da lei da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), politica que unifica 60% dos conteudos curriculares das etapas
de ensino referente a educacdo infantil e ensino fundamental, atingindo todas as
escolas no territério nacional. Buscou-se elucidar quem foram os atores que
participaram de cada uma das etapas de elaboracao das trés versodes e do texto final
da lei, além de contextualizar o periodo politico nacional e internacional que
permearam a elaboracdo de cada uma das quatro versfes. A andlise realizada no
texto final desta politica teve como intencionalidade compreender quais concepc¢des
de educacao e de curriculo permeiam a atual politica curricular, traduzida pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), e quais seus possiveis efeitos na formacéao
dos/das estudantes. Elencou-se como objetivo geral da pesquisa analisar o curriculo
nacional como instrumento de politica educacional, buscando compreender seus
nexos e sentidos. Para tal, adotou-se a abordagem metodolégica qualitativa, na
perspectiva critica, utilizando como metodologia para a analise do texto da politica a
Andlise de Conteudo (AC), aplicando como procedimentos técnicos a pesquisa
bibliografica e documental com aporte tedrico em Minayo, Ball, Bardin, entre outros.
O estudo mostra evidente contradicdo entre o documento e o0 principio da
democracia, ao desconsiderar o pluralismo de ideias e os fundamentos da gestao
democratica, participacdo e transparéncia, amparadas pelo artigo 3° da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB). Pode-se constatar que seu fundamento pedagdgico
pautado na Pedagogia da Competéncia € um visivel retrocesso curricular a década
de 1990, devido ao contexto de influéncia dos mecanismos internacionais e, diante
do campo politico favoravel as interferéncias do terceiro setor nomeados como 0s
reformadores empresariais que imprimem uma visdo ideoldogica mercantil de
educacdo que busca o sucesso escolar na perspectiva da qualidade total, passivel
de ser mensurado quantitativamente através de avaliagfes externas, em detrimento
do sucesso educativo de qualidade social e propulsora da emancipacéo dos sujeitos.
Sendo assim, conclui-se que a BNCC apresenta um curriculo tecnocrético e
utilitarista, que visa a formacédo de sujeitos através de competéncias cognitivas e
socioemocionais para sua atuacdo no mercado, acabando por desumaniza-los ao
percebé-los apenas como forca de trabalho produtiva, dentro de uma viséao
reducionista de educagao escolar, o que impossibilita sua emancipagdo para
compreender criticamente o mundo e agir sobre ele, diante de suas necessidades,
desejos e aspiragoes.

Palavras-Chave: Base Nacional Comum Curricular; Politicas educacionais e
curriculares; Gestdo Democratica; Reformadores Empresariais da educacao;
Avaliacdo em larga escala.



Abstract

SILVA, Vanessa Silva da. Base Nacional Comum Curricular: uma analise critica do
texto da politica. 2018. 198f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2018.

This research consisted in analyzing the text of the Law of the National Curricular
Common Base (NCCB), policy that unifies 60% of the curricular content of the level
of education related to early childhood education and elementary education, affecting
all schools in the national territory. It was sought to elucidate who were the actors
who participated in each one of the stages of elaboration of the three versions and
the final text of the NCCB, besides contextualizing the national and international
political period that permeated the construction of the preliminary text, in four different
moments. The way of analyzing this policy had the intentionality of understanding the
conceptions of education, curriculum and formation contained in the proposal. The
purpose of this analysis was to understand which conceptions of education and
curriculum permeate the current curricular policy translated into the final text of the
NCCB, and its possible effects on the students’ formation. The main objective of the
research consisted in analyze that proposal of national curriculum as an instrument
of educational policy, trying to understand its connections and senses. For this, was
adopted the qualitative methodological approach, based in the critical perspective,
using for the documenta analises the Content Analysis (CA), and application as
technical procedures bibliography and documentary mechanism, with the support of
Minayo, Ball, Bardin, and others. The study shows a contradiction between the
document and the principle of democracy, disregarding the pluralism of ideas and the
foundations of democratic management, participation and transparency, provided in
the Article 3 of the National Education Law. S0, it can be verified its pedagogical
foundation based on the Pedagogy of Competence, which presents itself as a visible
curricular retrogression to the 90's in Brazil, due to a international context of influence
mechanisms and, in the face of a favorable political field of the interferences of the
Third Sector that - advancing as real Corporate Reformers - print an ideological
mercantile vision of education, which is guided by school success in the perspective
of total quality, which can be measured quantitatively through external evaluations, in
detriment of the educational success based in social quality as a force for the human
emancipation. Thus, concludes that the NCCB presents a curricular and technical
conception of education, which aims the subjects formations through cognitive and
socioemotional skills for their insertion in the labor market, ending up in their
dehumanization by perceiving them only as productive forces, within a reductionist
vision of school education, which exhaust the possibilities of emancipation and critical
exercise to understand yours needs, desires and aspirations to change the world.

Keywords: National Common Curricular Base; Curricular and educacional policies;
Democratic Management; Corporate Reformers of Education; Large scale
assessment.



ABMES
ABRAES

ABRASF
AC
ACARA
ADI

AEE

AID

ANA
ANACEU
ANDES

ANDIFES

ANEI
ANFOPE

ANEB
ANPAE
ANPED

APAE
ANRESC
ANUP
BID
BIRD
BM
BNCC
CAQ
CAQi
CE

Lista de Abreviaturas e Siglas

Associacao Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior
Associacado Brasileira para o Desenvolvimento da Educacéo
Superior

Associacao Brasileira das Secretarias de Financas das Capitais
Analise de Conteudo

Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority

Acao Direta de Inconstitucionalidade

Atendimento Educacional Especializado

Associacao Internacional de Desenvolvimento

Avaliacao Nacional de Alfabetizagéao

Associagdo Nacional dos Centros Universitarios

Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicbes de Ensino
Superior

Associacao Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de
Ensino Superior

Avaliacéo Nacional de Educacéo Infantil

Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacao

Avaliacao Nacional da Educacédo Béasica

Associacao Nacional de Politica e Administracdo da Educacgéo
Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao

Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais

Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar

Associacao Nacional das Universidades Particulares

Banco Interamericano de Desenvolvimento

Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento

Banco Mundial

Base Nacional Comum Curricular

Custo-aluno-qualidade

Custo-aluno-qualidade inicial

Comisséo de Educacéao, Cultura, Esporte do Senado Federal



CEALE
CEB
CEDES
CEE
CENPEC

CF

CFE
CNE
CNM
CNTE
COEF
CONAE
CONFAZ
CONFENEN
CONSED
CONTEE

CRUB
DCN
DCNEB
DCNEF
EJA

EC
ENCCEJA

ENEM
FASUBRA

FCC
FENAPAES
FENEIS
FENEP

Centro de Alfabetizac&o, Leitura e Escrita

Cémara do Ensino Bésico

Centro de Estudos Educacéo e Sociedade

Comissédo de Educacao da Camara dos Deputados

Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e Agéo
Comunitéaria

Constituicao Federal

Conselho Federal de Educagéo

Conselho Nacional de Educacao

Confederacéo Nacional de Municipios

Confederacéo Nacional dos Trabalhadores da Educacao
Coordenacéo Geral de Ensino Fundamental

Conferéncia Nacional de Educagéao

Conselho Nacional de Politica Fazendéria

Confederacéo Nacional dos Estabelecimentos de Ensino
Conselho Nacional de Secretarios de Educacao

Confederacéo Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos
de Ensino

Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras

Diretrizes Curriculares Nacionais

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
Educacéo de Jovens e Adultos

Emenda Constitucional

Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos

Exame Nacional do Ensino Médio

Federacdo de Sindicatos de Trabalhadores Técnico-
administrativos em Instituicdes de Ensino Superior Publicas do
Brasil

Fundacao Carlos Chagas

Federac&o Nacional das Apaes

Federacdo Nacional de Educacéao e Integracdo dos Surdos

Federac&o Nacional das Escolas Particulares



FINEDUCA

FMI
FNCEE
FNE
FUNDEB

FUNDEF

IAB
ICSID

IDEB
IDESP

INEP

IES
LDB
MAM
MEC
MF
MIEIB
MIGA
NCLB
OCDE
ONU
OSPB
PARFOR

PCN
PCNEM
PDE
PDRAE

Associacao Nacional de Pesquisadores em Financiamento da
Educacao

Fundo Monetério Internacional

Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacéo

Forum Nacional de Educacéo

Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica
e de Valorizacdo do Magistério

Fundo de Financiamento e Manutencdo do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério

Instituto Alfa e Beto

Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre
Investimentos

indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica

indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o
Paulo

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira

Instituicbes de Educacgao Superior

Lei de Diretrizes Bases

Museu de Arte Moderna

Ministério da Educacéao

Ministério da Fazenda

Movimento Interféruns de Educacéo Infantil do Brasil

Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos

No Child Left Behind Act

Organizacéao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico
Organizacéo das Nagdes Unidas

Organizacao Social e Politica Brasileira

Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacao
Bésica

Parametros Curriculares Nacionais

Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio

Plano de Desenvolvimento da Educacéo

Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado



PGR
PIB
PIBID
PPP
PISA
PNAC
PNAIC
PNBE
PNE
PNLD
PNPE

PREAL

ProBNCC

PROIFES

PRONATEC
PSPN

PT
REDUCA

SAEB
SBPC
SEADE
SIMEC

SisPACTO

SFI

SRI
TPE

Procuradoria-Geral da Republica

Produto Interno Bruto

Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
Parcerias Publico Privadas

Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes

Programa Nacional de Alfabetizacéo e Cidadania

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Programa Nacional Biblioteca da Escola

Planos Nacionais de Educacéo

Programa Nacional do Livro e do Material Didatico

Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego para os
Jovens

Programa de Promocdo da Reforma Educativa da América
Latina e do Caribe

Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular

Federacdo de Sindicatos de Professores e Professoras de
Instituicdo Federais de Ensino Superior e de Ensino Basico
Técnico e Tecnoldgico

Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e ao Emprego
Piso Salarial Profissional Nacional

Partido dos Trabalhadores

Rede Latino-americana de Organizacdes da Sociedade Civil
para a Educacao

Sistema de Avaliacao da Educacéo Béasica

Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia

Fundagéo Sistema Estadual de Andlise de Dados

Sistema Integrado de Planejamento, Orcamento e Financas do
Ministério da Educacgéao no Brasil

Sistema de monitoramento do Pacto Nacional pela Alfabetizac&o
na ldade Certa

Sociedade Financeira Internacional

Secretaria de Relacdes Institucionais

Todos Pela Educacéo



UBES
UERJ
UFJF
UFMG
UFRGS
UnB
UNCME
UNDIME
UNE
UNESCO

UNICAMP
UNICEF
USAID
USP

Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Universidade Federal de Juiz de Fora

Universidade Federal de Minas Gerais

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Universidade de Brasilia

Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacéo

Unido dos Dirigentes Municipais de Educacgéao

Uni&do Nacional dos Estudantes

Organizacdo das NacOGes Unidas para a Educacao, Ciéncia e
Cultura

Universidade Estadual de Campinas

Fundo das Nac¢bes Unidas para a Infancia

Agéncia dos Estados Unidos para o desenvolvimento Econémico

Universidade de Sao Paulo



Quadro 1
Quadro 2
Quadro 3
Quadro 4
Quadro 5
Quadro 6

Listade llustracbes

Contexto de formulac&o de uma politica..........cceeeeeeeeeeiiiiieiiecieiien, 24
Trés fases da Analise de CONteUdO.........ccouvveeiiiiiiiiiiiiiiiii e 28
(@< g (o3 = RS R K- o o 142
COdigo AIfANUMETICO. .....eeeeieiiiiiiiie ettt e ee e 142
Competéncias cognitivas e competéncias socioemocionais.............. 155

Campos de EXPErENCIAS. ........cceuvruuriiiiiiiiiii i ee e e e eeeee e e e e e ee e 158



2.1
211
2.2

3.1
3.2
3.3

4.1
4.2
4.3

5.1
5.2
5.3

Sumério

TN o T 11 T o= To 1S 16
AT o To (o] [oTo | = NR PP SPPPPPPPPPPRRPIN 20
O Campo de Pesquisa sobre Curriculo e Politica.........ccccoevvvviiiiiiciinnnnnnn. 30
Conceituando CUTMTICUIO ..ocuvvuuiiiiee e 30
AS Teorias d0O CUITICUIO ... 38
Politica Pablica, Politica Educacional e Politica Curricular ..................... 52
Curriculo Escolar: TrajetOria Historica Brasileira .........ccccoevvvvvvviiiiinennn. 63
A Reforma do Estado e as implicagcfes paraaeducacao .........c..ceeeevvnnnn.. 63
Os Parametros Curriculares e as Diretrizes Curriculares Nacionais ....... 74

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) e o Pacto Nacional pela

Alfabetizagdo na ldade Certa (PNAIC) ... 88
Trajetoria da Base Nacional Comum Curricular: entre Textos e Contextos
.................................................................................................................... 100
Os Reformadores Empresariais da EAUCACAO0..........cccoveevvevivieieireiiie, 100
IMAICOS LEQAIS .. iiiiiiiiitiiiiiei ettt e e e e e e et e e bbb e e e e e e e e e eeees 111
A elaboracao dos Textos PreliminaresS. ... 118

Base Nacional Comum Curricular: uma Analise Critica do Texto da

POIITICA. ..ottt 134
Gestao, participacdo € avaliaCao ..........ovveiviiiiiiiieeeeiee e 134
Fundamentos PedagOgiCOS .......uuuiiiiiiiiiiiiaaaeaee e 145
Concepcao de Educacéo, Curriculo e Formacao de Sujeitos ................ 165
CoNSIderagles FINAIS......cciicciiiiiii e 175

R O BN CIAS . en e e 182



Introducéo

Ninguém comeca a ser professor

numa certa terca-feira as 4 horas da tarde...

Ninguém nasce professor ou marcado para ser professor.
A gente se forma como educador permanentemente

na pratica e na reflexdo sobre a pratica.

Paulo Freire

O curriculo escolar faz parte da minha vida profissional enquanto professora
de anos iniciais da rede publica estadual de educacdo do Rio Grande do Sul, no
municipio de Pelotas. Durante meu tempo de discente do curso Normal do Instituto
Estadual Assis Brasil me interessei pelas escolhas curriculares e seus processos de
materializagdo. Todavia, 0 entendimento sobre a tematica s6 veio a se aprofundar
durante o curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade Federal de Pelotas
(UFPel). Nesta instituicdo, surgiram diversas possibilidades que contribuiram para
minha participacdo em debates e capacitacdes a respeito da tematica, entre elas a
elaboracdo de propostas para a construcdo do novo curriculo do curso, como
membro do centro académico. Tal fato auxiliou-me na compreensdo acerca da
complexidade das teorias sobre o campo curricular, bem como as disputas explicitas
e implicitas diante dos interesses referentes as areas de conhecimento, influéncias
politicas dos cendrios nacionais e internacionais e as proprias convicgdes e
concepcdes de educacdo que os agentes formuladores tém, alguns mais técnicos,
outros mais tedricos, enquanto outros procurando o didlogo entre teoria e pratica,
visto que tais posicoes ideoldgicas permeiam a composi¢cao curricular seja em qual
nivel de ensino for.

Nessa esteira, a compreensao da teoria tornou minha pratica mais reflexiva,
tanto no universo da sala de aula (enquanto professora e aluna), quanto em outros
espacos de atuacdo educacionais. Deste modo, foram surgindo inameras

inquieta¢Oes diante das vivéncias na escola em que atuo como docente, levando-me
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a escolher a temética em questdo como objeto de pesquisa no curso de
Especializacdo em Coordenacdo Pedagogica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS). As conclusfes obtidas ao final deste processo formativo
guanto as mudancas no campo curricular brasileiro foram molas propulsoras que me
instigaram a continuar pesquisando.

A partir da trajetéria apresentada, com o intuito de dar prosseguimento a
minha formacéo, bem como as investigacdes na area da educacao, resolvi participar
do processo de selecdo para ingressar no curso de Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal de Pelotas, no ano de 2016, problematizando a construcao da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Devido as mudangcas no campo politico
brasileiro no decorrer do ano de 2016, ap6s o processo de impeachment da
Presidenta Dilma Rousseff, as etapas de elaboracdo da BNCC néo se deram dentro
do prazo previsto e, durante este tempo, a BNCC ficou em suspenso, aguardando a
definicho do atual governo que optou por dar continuidade ao processo de
formulacdo de uma base comum curricular.

Percebendo o quanto podem ser impactantes as politicas curriculares na
formacédo do cidaddo dentro de diferentes perspectivas de nagao propostas pelos
governos, elencou-se como problema de pesquisa: Quais concepcbes de
educacdo e de curriculo permeiam a atual politica curricular, traduzida pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e quais seus possiveis efeitos na
formacéo dos/das estudantes?

O objetivo geral da pesquisa consiste em analisar o curriculo nacional,
traduzido pelo texto da BNCC, como instrumento de politica educacional, buscando
compreender seus nexos, sentidos e efeitos na formacdo dos/das estudantes.
Delinearam-se, portanto, 0s seguintes objetivos especificos:

e Aprofundar conceitos de autores contemporaneos acerca das diferentes

concepgcdes de curriculo, teorias curriculares, politica publica, politicas

educacionais e politicas curriculares;

e Tracar um panorama sobre a politica curricular brasileira e a influéncia dos

diferentes atores internacionais e nacionais na elaboracdo da politica

educacional e curricular;

e Analisar no texto da atual politica curricular para a Educacdo Basica

(Educacgéao Infantil e Ensino Fundamental) a incidéncia das palavras-chave

gue permitam configurar as categorias de analise.
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Para atender ao objetivo desta pesquisa, optou-se pela perspectiva de
investigacdo qualitativa, com abordagem critica, tendo por base a metodologia
bibliografica e documental. Esta pesquisa esta estruturada em cinco capitulos,
expostos brevemente a seguir:

O primeiro capitulo refere-se a METODOLOGIA que foi utilizada para a
realizacdo desta pesquisa, desde as primeiras indagacdes quanto ao campo
conceitual sobre curriculo (e seus entrelacamentos com as questbes politicas,
econdmicas e sociais em macro e micro escala), procurando perceber os impactos
na educacao das reconfiguracdes curriculares, no contexto de distintas perspectivas
governamentais e, portanto, diferentes projetos de Nacao, analisando as influéncias
nacionais e internacionais, até sua culminancia, o texto da politica — a BNCC - e a
compreensao de qual sujeito esta politica busca formar.

O segundo capitulo deste trabalho denominado O CAMPO DE PESQUISA
SOBRE CURRICULO E POLITICA foi 0 movimento inicial que possibilitou um maior
contato com o conhecimento ja produzido na area, possibilitando a apropriacdo de
conceitos, bem como a expansédo critica do pensamento frente as dimensdes
politicas do campo curricular nacional e internacional, bem como as diferentes
concepcdes de educagéo, curriculo e politicas publicas curriculares

O terceiro capitulo, CURRICULO ESCOLAR: TRAJETORIA HISTORICA
BRASILEIRA, busca tracar o percurso curricular brasileiro a partir dos anos 1990,
direcionando o olhar para a elaboragdo de documentos curriculares balizadores da
educacédo basica brasileira.

O quarto capitulo intitulado TRAJETORIAS DA BASE: ENTRE TEXTOS E
CONTEXTOS traz como contribuicbes para a discussdo 0s atores construtores
(parlamentares, representantes da iniciativa privada e académicos) dos textos
preliminares e final da politica BNCC e os Marcos Legais que a antecederam, além
da contextualizacdo quanto ao periodo historico (cronoldgico e governamental), bem
como as convergéncias e divergéncias entre as versoes.

Por fim, o quinto capitulo se intitula BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR: UMA ANALISE CRITICA DO TEXTO DA POLITICA, refere-se a
analise das categorias. Neste, utilizou-se a Analise de Contetdo (AC) de Laurence
Bardin (2011) para interpretar, com base nos dados desta pesquisa, que tipo de
educacao, curriculo e de sujeito esta politica educacional curricular pretende formar,

além da abordagem do "“ciclo de politicas" de Stephen Ball e colaboradores (BOWE
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et al.,, 1992; BALL, 1994), que possibilitou realizar a analise contextual critica do
texto da politica.

As consideracdes finais trazem uma sintese dos achados da pesquisa,
resgatando as evidéncias que sinalizam para a resposta do problema desta pesquisa,
ou seja, quais concepcbes de educacdo e de curriculo o texto da politica se

fundamenta e qual o perfil discente que busca formar com sua implementacéao.



1 Metodologia

Ninguém caminha sem aprender a caminhar,
sem aprender a fazer o caminho caminhando,
refazendo e retocando o sonho

pelo qual se pds a caminhar.

Paulo Freire

Neste capitulo sera apresentado o caminho metodolégico percorrido desde os
primeiros momentos investigativos deste trabalho até as conclusdes finais, onde
buscou-se, por meio da analise critica do texto da politica BNCC, responder ao
problema que a originou tendo como ponto de partida a pedagogia historico-critica
amparada pela teoria do materialismo historico-dialético referenciado no campo
tedrico brasileiro pelo educador e filésofo Paulo Freire (1989).

Por reconhecer o carater dialético, processual e dinamico das politicas
publicas, optou-se pela abordagem qualitativa critica, ancorada “por uma teoria
epistemoldgica e social que esclarece a relacdo entre producdo de conhecimento,
acao, identidade humana, poder, liberdade e mudanca social” (CARSPECKEN, 2011,
p. 398), visto que foi almejado ndo somente na produgdo final, mas em todo o
percurso desta dissertacdo, para além de descrever os contextos sociopoliticos e
culturais que envolvem o campo curricular e compreender as relacoes,
convergéncias e divergéncias dos pensamentos que produzem ideologias e séo
produzidos por elas, clarificar criticamente o leitor, visto que “um projeto de pesquisa
gualitativa critica tipicamente serd um projeto de conscientizacao” (CARSPECKEN,
2011, p. 397) sobre a correlagédo de forcas nas esferas politica, econémica e cultural
intrinsecamente interligadas que transformam e agregam, ao longo da histéria,
ideérios ao sistema educacional brasileiro.

Corroborando com este pensamento, Minayo (2001) relaciona a pesquisa
qualitativa com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificavel, iante do fato

que:
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trabalha com o universo de significados, motivos, aspira¢des, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espa¢o mais profundo das
relagbes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizag&o de variaveis (MINAYO, 2001, p. 21-22).

Ja os procedimentos técnicos foram pautados na pesquisa bibliografica e
documental. A partir da pesquisa bibliografica busquei um aporte tedrico através
do didlogo com os estudiosos da area curricular, por intermédio do cotejamento de
suas producdes. Entre outras fontes, foi utilizada a busca no Banco de Dados da
Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertacdes para a fundamentacéo conceitual deste
trabalho.

Quanto a pesquisa documental, foram revisitados basicamente o0s
documentos oficiais referentes a legislacdo educacional que precederam o texto da
politica BNCC, tais como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Basica e os Parametros Curriculares Nacionais, bem como as duas versfées que
antecederam o texto final da politica.

Utilizou-se para a coleta destes materiais a pesquisa digital fundamentada
em Ball (2014), pois embora a grande maioria dos documentos balizadores desta
pesquisa estejam disponibilizados pelo MEC e pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE) em seus portais, alguns dados necessarios para complementacdo das
informagBes foram extraidos de fontes secundarias, encontradas na internet, que
incluiram: “[...] sites [...] de informac&o de negdcios e noticias de jornais, bem como
blogs, Facebook e Twitter” (BALL, 2014, p. 80), entre outras fontes que fizessem
referéncia a BNCC, como revistas, sites de fundacdes, organizacbes e conselhos
ligados a tematica.

Para aprofundar a tematica de pesquisa, em um primeiro momento foi
realizado o mapeamento sobre conceitos de curriculo, teorias curriculares, politicas
publicas, educacionais e curriculares, construindo o estado da arte que, segundo
Ferreira (2002), possui

carater inventariante e descritivo da producao académica e cientifica sobre
o tema que busca investigar, a luz de categorias e facetas que se

caracterizam enquanto tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob os
guais o fendmeno passa a ser analisado (FERREIRA, 2002, p. 258).

Foram utilizados os descritores curriculo escolar e mudancas curriculares,
ambos gerando uma gama enorme de producao acerca do tema. Para selecionar os

trabalhos pertinentes ao estudo, foi analisado de imediato o titulo do trabalho e,
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gquando este era condizente com a intencionalidade da pesquisa, realizou-se a
leitura do resumo, que em sua maioria ja trazia sua finalidade, forma de organizacao,
seus principais aportes conceituais e metodologicos, bem como as referéncias
utilizadas. A sistematizacao desta etapa da pesquisa bibliogréfica, embora ndo tenha
sido restrita apenas a elaboracéo do referencial teorico, se deu através da producao
escrita de notas referenciais, possibilitando revisitar o material ao longo do processo
de construcdo deste trabalho, qualificando a escrita no sentido de que se pode
comparar elementos entre os diversos textos analisados.

Este estudo bibliografico inicial das producdes académicas também
proporcionou refletir sobre gquestdes relacionadas ao movimento de reorganizacao
curricular frente as mudancas no tempo e espaco, interesses de grupos politicos e
propostas de sociedade, buscando determinados perfis de cidaddos a serem
formados através da educacgdo escolarizada. Outro aspecto relevante diante deste
estudo bibliografico foi a percepcao relativa as relacbes de poder dentro dos
distintos periodos historicos e suas influéncias nas mudancas curriculares oriundas
dos diferentes governos e seus respectivos mandatos.

Optou-se pelo recorte temporal a partir da década de 1990, por se considerar
a relevancia para a legislacdo educacional brasileira o periodo de redemocratizacao
do pais, com a homologacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacado (LDB), a
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), além da influéncia dos Planos Nacionais de
Educacdo (PNE) e programas de governo, como o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), para a padronizacdo de um curriculo oficial
brasileiro, através da elaboracdo de um documento base em escala nacional.

Evangelista (2012) propde apontamentos para o trabalho com documentos
voltados a politica educacional, destacando que estes materiais “expressam nao
apenas diretrizes para a educagdo, mas articulam interesses, projetam politicas,
produzem intervengdes sociais” (lbid., p. 2). Para tanto, o pesquisador deve assumir
uma posicdo ativa frente aos documentos, através da leitura, releitura,
sistematizacdo e analise das evidéncias apresentadas, levando em consideracdo
gue a objetividade nédo pode ser perdida de vista, pois € possivel que a perspectiva
tedrica do sujeito seja distinta daquela da fonte em que o pesquisador busca

argumentos para seus estudos. Sem desconsiderar a temporalidade, considerando
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as relagcbes com as fontes, Evangelista (2012) aponta para a triplice temporalidade,

guando diz que

a primeira estd no tempo de producdo das fontes primarias, das marcas
originais de sua determinagédo histdrica. A segunda esté impressa nas fontes
secundérias cujas interpretacBes sdo produzidas em seu tempo sobre o
tempo das fontes primarias que analisa. A terceira € a do pesquisador que,
vivendo num dado momento, relaciona-se com o tempo das fontes e o
tempo das analises que sobre elas se produziram. Envolvido nessa triplice
temporalidade, o conhecimento produzido pelo pesquisador em seu tempo
sera mediado pela analise da produgdo “do” periodo e “sobre” o periodo.
Fontes e pesquisador sofrem objetivacdes que lhes sdo especificas, e
precisam estar claras para o sujeito (EVANGELISTA, 2012, p. 06).

Para além da temporalidade, a autora ainda adverte que para a analise de
documentos precisam ser considerados, também, que

[...] aposicdo do sujeito é fundamental no processo de pesquisa — tanto na

coleta e selecéo, quanto na analise do material coligido, a da fonte também

o é. Exterior ao sujeito, porta a objetividade que sua condicdo de evidéncia
histérica lhe atribui (EVANGELISTA, 2012, p. 07).

Desta forma, o sujeito € o produtor do conhecimento, visto que o corpus
documental por ele é definido e analisado. Através da empiria, o sujeito pode fazer a
si mesmo varios questionamentos. Nessa direcdo, ele podera fazer o mesmo com
um documento, interrogando-o para gerar uma analise, levando em consideragéo
gue todos os documentos sdo considerados importantes, pois apesar de terem graus
diferenciados, expressam determinacdes historicas, bem como as informacodes
obtidas em cada documento devem ser colocadas em um local adequado na
pesquisa.

Os apontamentos de Evangelista (2012) possibilitam entender que é
necessario dar abertura a teoria, considerando que ela possibilita o adentrar da
empiria, pois:

a teoria é uma sucessdo de hipéteses que se desconfirmam ou se
confirmam, num movimento continuamente aberto, ndo pode ser tomada
como premonitéria. Nao existe “uma verdade” como lugar abstrato e
universal. As categorias de pensamento sdo mobilizadas para a
compreensdo do tema de estudo e ndo para seu encarceramento empirista
ou idealista. Desse modo, se ndo existe um “quadro” tedrico, imutavel,
possivel de ser “usado” em qualquer situagdo, ndo existe uma empiria que
nele se encaixe apesar dele. A teoria deve estar aberta para favorecer o

pensar e repensar a empiria, as fontes, os documentos, e para repor-se a Si
propria como instrumento de intelecgdo (EVANGELISTA, 2012, p. 11).

Sendo assim, os aportes tedricos fomentam a possibilidade de um dialogo e

reflexdo sobre a informag&o exposta e, portanto, a teoria possui consequéncias que
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implicam em continuidades, visto as seguintes provocacdes: “O que ela propbe?” ou
“Quais as suas contribuicoes?”.

Para compreender os diversos contextos em que a BNCC foi elaborada,
utilizou-se a abordagem do Ciclo de Politicas construida por Stephen Ball e
colaboradores nos anos 1990. Neste sentido, Mainardes (2006) enfatiza que

a abordagem do ciclo de politicas constitui-se num referencial analitico util
para a andlise de programas e politicas educacionais e que essa
abordagem permite a analise critica da trajetéria de programas e politicas

educacionais desde sua formulacdo inicial até a sua implementacdo no
contexto da prética e seus e efeitos (MAINARDES, 2006, p. 48).

Tal abordagem consiste em um ciclo continuo baseado em trés contextos
chaves: o contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto e o contexto da
pratica - todos inter-relacionados sem uma dimensdo temporal nem sequencial,
tampouco linear. Cada qual apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e

envolve disputas e embates, como explicitado no quadro 01

Quadro 1 — Contexto de formulagdo de uma politica.

Contexto de
influéncia
Cogtex:to ((Jlje Contexto da
proteuxcigg e < , pratica

Fonte: Baseado em Mainardes (2006).

O Contexto de influéncia se caracteriza como o campo onde as politicas
publicas e os discursos sdo elaborados. Aqui atuam as redes sociais que adentram

os partidos politicos, o governo e o processo legislativo e:

[...] € nesse contexto que grupos de interesse disputam para influenciar a
definicho das finalidades sociais da educacdo e do que significa ser
educado. [...] é também nesse contexto que 0s conceitos adquirem
legitimidade e formam um discurso de base para a politica. O discurso em
formacdo algumas vezes recebe apoio e outras vezes é desafiado por
principios e argumentos mais amplos que estdo exercendo influéncia nas
arenas publicas de acgdo, particularmente pelos meios de comunicagéo
social (MAINARDES, 2006, p. 51).

Ademais, existem arenas publicas mais formais, como comissdes e grupos de

representatividade, que podem ser considerados lugares de influéncia. Procurou-se
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contemplar a maior parcela de “atores” possiveis, instituicbes, pessoas e
organizacbes sociais que tenham tido uma relacdo diretamente ou mesmo
indiretamente com a politica, em todas as etapas do seu processo. Nesta parte,
buscou-se examinar também as posi¢ces de cada ator em relagdo ao seu grau de
mobilizacao frente a politica, visando pontuar os apoiadores e opositores, bem como
0s interesses e suas influéncias no contexto de producao das versodes, em especial
do texto final da politica.
No Contexto da producdo de texto, os textos politicos representam a
politica e essas representacdes ocorrem por meio de:
[...] textos legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais
sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc. Tais textos nao
sdo, necessariamente, internamente coerentes e claros, e podem também
ser contraditérios. Eles podem usar os termos-chave de modo diverso. A
politica ndo é feita e finalizada no momento legislativo e os textos precisam

ser lidos com relagdo ao tempo e ao local especifico de sua producéao.
(MAINARDES, 2006, p. 52).

Dentro dessa perspectiva, segundo Mainardes (2006), os textos politicos
resultam em disputas e acordos, pois 0s grupos atuantes nos locais de producao de
textos competem para controlar as representacdes do setor politico. Por fim, as
politicas sdo intervencdes textuais, carregadas de limitacBes e possibilidades que
podem ser vivenciadas dentro do proximo contexto — o da realidade da pratica
educacional.

Embora o Contexto da pratica ndo seja o foco desta pesquisa e nem o0 possa
ser diante da inconcluséo quanto a insercao (ou nao) da parte regional que o texto
propde para os Estados, considera-se de grande relevancia sua analise posterior,
visto que é onde a politica pode ser interpretada e recriada e esse processo é o que
possibilita mudancas e transformag6es na politica original.

Diante do viés critico da analise desta politica, corroborando com o olhar de
Ball e seus colaboradores, Mainardes (2006) assinala que € neste contexto que as
politicas sdo interpretadas e reformuladas. Ao invés de ocorrer simplesmente a mera
implementacdo, percebe-se que sera neste contexto que os profissionais da
educacdo poderdo ser protagonistas na reinvencdo da politica curricular, pois o que
eles acreditam tém repercussdes na acao educacional.

Em 1994, Ball acrescentou mais dois contextos ao ciclo original: Contexto
dos resultados (efeitos) e Contexto da estratégia politica.

Contexto dos resultados (efeitos): é voltado as questbes de “justica,
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igualdade e liberdade individual” (MAINARDES, 2006, p. 54). As politicas sao
analisadas pelo seu impacto e pelas interagcdes que produzem, ou seja, efeitos — que
podem ser agrupadas em: efeitos gerais: ocorrem quando 0s aspectos especificos
da mudanca e conjunto de respostas geradas na pratica sofrem agrupamento e
andlise; e efeitos especificos: séo limitados, no entanto, quando os efeitos gerais
do conjunto de variadas politicas sdo considerados, ha possibilidade de ter um
panorama diferenciado.

Contexto de estratégia politica: “envolve a identificagdo de um conjunto de
atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as
desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada” (MAINARDES,
2006, p. 55).

O ciclo de politicas, portanto, organiza-se em contextos que estabelecem
relacdes desprovidos de uma dimensé&o temporal ou sequencial, caracterizados pela
dindmica e flexibilidade. Ressalta-se que a abordagem do ciclo de politica foi
fundamental para a construcdo da andlise critica desta pesquisa, devido a
possibilidade de considerar os contextos de influéncia e producdo do texto, diante
das conjunturas em que as diversas versdes do texto foram sendo construidas.
Acredita-se, assim como Shiroma et al. (2005), que esta se faz fundamental, visto
gue os textos da é&rea politica possibilitam interpretacbes e reinterpretacoes,
ocasionando a atribuicdo de significados e de sentidos a um unico termo. Com isso,
as autoras sugerem que:

[...] os textos devem ser lidos com e contra outros, ou seja, compreendidos
em sua articulacdo ou confronto com outros textos. Tal movimento, que
fecunda o campo da educacdo com discursos produzidos em outros
campos discursivos, demarca um novo terreno de analise - a

intertextualidade como uma dimensao constituinte dos textos da reforma.
(SHIROMA et al., 2005, p. 432).

Ao serem confrontados com outros textos, os documentos disseminam
afirmacdes sobre o contexto em que o leitor estd inserido, podendo ofertar
representacdes sobre o contexto, bem como lancar alternativas para a resolu¢ao dos
problemas lancados. Nessa direcdo, os textos enquanto produto e produtores de
guestdes politicas educacionais necessitam passar por uma analise criteriosa e
critica, visto que sua propagacéao gera situacfes de inovacdo no campo das praticas
educativas. Retomando a ideia de que na &rea educacional os textos ndo sdo

apenas recebidos e implementados, mas séo interpretados e sujeitos a recriacao.
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Os textos constituem-se como ponto de partida para compreender a politica.
E importante ressaltar que os sentidos dos textos ndo estdo nos documentos,
embora sejam produzidos por aqueles que os elaboraram. Um documento possibilita
diversas interpretagdes, possibilitando diversas leituras, releituras e pontos de vistas
diversificados.

Para o tratamento dos dados e informacfes coletadas durante a pesquisa foi
adotado o método de Analise de Conteudo que, segundo as concepc¢des tedricas de
Laurence Bardin (2011), pode ser definida como:

um conjunto de técnicas de analises das comunicac¢des visando obter, por
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo de contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condicbes de producédo percepcao (variaveis
inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 2011, p. 42).

Isso abrange tanto o conceito de objetividade cientifica quanto o nascimento
da subjetividade do pesquisador e, ainda por cima, ndo esquece das influéncias
socioespaciais e o material incluido num certo contexto. Bardin (2011) visa um
modelo analitico que transforma o conteddo de diversos materiais textuais em
métricas quantitativas e formula deducdes através de uma andlise quantitativa, de
acordo com hipoéteses, pressupostos ou questdes, de forma a refuta-los ou confirma-
los.

Desta forma é introduzida, entdo, a Analise de Conteddo para a consumacao
do levantamento de dados, especificidades e propriedades na elaboracdo da Politica.
Bardin (2011) também pressupde que ha diversas maneiras de se fazer uma Andlise
de Contetdo (AC), adequando-se a pesquisa que esta sendo feita, de maior
relevancia ao objeto e ao tema pretendidos por ela, também sendo dependente da
classe de elemento de comunicacao e da forma como o pesquisador interpreta e a
objetiva.

A partir de sua definicdo e considerando o objeto de pesquisa, bem como a
problematizac&o desta dissertacdo, entende-se que a AC pode explicitar concepcdes
imersas nos documentos e materiais a serem analisados, causando melhor
compreensao e interpretacdo dos dados recolhidos previamente. O intuito é fazer
uso da Andlise de Conteudo na realizagdo da procura de informacdes, intentos,
peculiaridades e propriedades dentro desses materiais, visando a Analise de Politica,
empenhando-se com o0s produtos textuais e, assim, entende-os através de seus

conteldos.
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Destaca-se que n&o se trata apenas de uma descricdo superficial dos
conteudos, pois a utilizacdo desta metodologia possibilita ao pesquisador codificar e
decodificar dentro de uma perspectiva flexivel e adaptavel, em micro ou macro
escala, uma gama de aspectos fundamentais para o entendimento e andlise dos
materiais investigados. Contudo, esta flexibilizacdo n&o quer dizer que a metodologia
de AC dispense a rigorosidade procedimental e, portanto, Bardin (2011) propdem
algumas fases a serem seguidas no decorrer da aplicabilidade da metodologia da

Andlise de Contelido

Quadro 2 — Trés fases da Andlise de Conteudo

ANALISE DE CONTEUDO

Tratamento dos
Pré-analise Exploracdo do material resultados: inferéncia
e interpretacao

Fonte: adaptado de Bardin (2011).

Na primeira fase, denominada de pré-andlise, considerando as prerrogativas
gue a etapa exige, exaustividade, representatividade, homogeneidade, pertinéncia e
exclusividade, os materiais foram escolhidos para realizar a leitura flutuante, bem
como um resumo textual, visto que a AC trabalha em um primeiro momento com a
sintese descritiva, procurando uma aproximagdo com o0 material para gerar
hipoteses relativas a estruturacao futura da analise.

Essas hipéteses deram origem a dois blocos macros, organizados em
materiais para comparagcdo e materiais para fundamentacdo. No bloco
comparacao, confrontaram-se textos das politicas educacionais ja existentes com a
necessidade da formulacdo de uma politica nacional comum curricular, dando
origem aos marcos legais para a elaboracdo da BNCC. Ja no bloco fundamentacéao,
procurou-se encontrar semelhancas e diferengas, adensamentos e supressoes entre
as versoes da BNCC e os documentos que as antecederam.

Na segunda fase, diante da exploracdo dos materiais selecionados, buscou-
se harmonizar os dois grandes blocos em categorias menores de analise, aplicando
as operacOes de codificacdo e enumeracao, isto é, depois de selecionado os

documentos que formaram o corpus, utilizou-se o recorte de textos como unidades
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de registro, algumas sendo apenas palavras, outras frases e até mesmo paragrafos.
Essas unidades foram classificadas e agregadas em categorias que permitissem
alcancar os objetivos para a resolugcdo do problema de pesquisa. Bardin (2011, p.
147) afirma que “as categorias s&o rubricas ou classes, as quais reunem um grupo
de elementos (unidades de registro) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razéo das caracteristicas comuns destes elementos”.

Ressalta-se que neste trabalho foi utilizado o modelo misto de formacgéo das
categorias, visto que embora se tivesse ao inicio da pesquisa elencado categorias
para a analise, estas sofreram alteracbes e adensamentos ao longo do processo,
considerando os apontamentos feitos durante a Banca de Qualificacdo, as
indicacOes da professora orientadora e diante das profundas transformacdes textuais
entre as versdes do documento ao longo do tempo.

O bloco comparacédo possibilitou compilar os dados de forma a analisar com
maior criticidade as normativas legais e o0 processo de elaboracdo das versoes,
originando a categoria Gestdo, participacdo e avaliagdo. Ja o0 bloco
fundamentacao originou a categoria Fundamentos Pedagogicos, visto que deu
suporte tedrico-metodologico para as relagcdes conceituais, enfatizando a
temporalidade entre os documentos da pesquisa. As duas categorias anteriores,
amparadas pelos referenciais bibliograficos utilizados como sustentacdo para a
interpretacdo obtida ao longo da analise, subsidiaram a construcdo da terceira
categoria Concepcdao de Educacéo, Curriculo e Formacao de Sujeitos

Diante das categorias, dedicou-se entdo a implementacédo da ultima fase da
AC, o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo dos dados, quando estes
foram interpretados e discutidos de modo mais detalhado para a organizacéo
sistematica das conclusdes obtidas pelo processo de analise do documento. Assim
sendo, chegou-se a resposta para o problema desta pesquisa, ou seja, quais as
concepcdes de Educacdo e Curriculo amparam a formacdo escolar no documento

da BNCC e qual o perfil de sujeitos pretende formar.



2 O Campo de Pesquisa sobre Curriculo e Politica

O curriculo é lugar, espaco, territorio.

O curriculo é relagdo de poder.

O curriculo é trajetéria, viagem percurso.

O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae:
no curriculo se forja a nossa identidade.

Tomaz Tadeu da Silva

Neste capitulo apresenta-se o histérico da formacdo do campo de pesquisa
do curriculo e alguns de seus autores, buscando explicitar os principais conceitos de
curriculo, politica publica educacional e curricular. Buscou-se resgatar também uma

breve contextualizacdo do curriculo e das politicas curriculares na histéria brasileira.

2.1 Conceituando Curriculo

O curriculo, como espaco de acesso ao que é considerado “importante, valido
ou essencial” (SILVA, 2000), ao conhecimento mais valioso ou, na definicdo de
Young (2007), ao “conhecimento poderoso”, tem se apresentado como um tema de
preocupacdo cada vez mais presente nas politicas educativas que vém sendo
concebidas e implementadas no nivel dos contextos regionais, nacionais e
internacionais.

Nas Ultimas décadas, a énfase nos processos de globalizacdo estéo
influenciando e alterando profundamente a natureza, os objetivos e as formas de
concretizacdo do direito & educacdo, conduzindo as redefinicbes do papel e das
funcdes do Estado e a uma progressiva desresponsabilizacdo frente as politicas
sociais, resultantes do ideario neoliberal cada vez mais pujante que tem moldado as
politicas educacionais, com fortes impactos nos curriculos escolares, na medida em

gue incidir sobre o tipo de conhecimento entendido como valido em cada etapa de
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escolarizagdo torna-se necessario ao modelo capitalista em vigor (MORGADO, 2007;
VARELA, 2013).

Analisando os escritos de Silva (2000, 2002), Pacheco (2001, 2009), bem
como os de Gaspar e Roldao (2007) e Varela (2013), € possivel verificar o esfor¢co
de pesquisadores para a conceituacdo do termo “curriculo”. Aqui utilizam-se
definicbes apresentadas por alguns autores, levando em conta que o “tipo de
definicdo revela a natureza do curriculo” e que é exatamente “a natureza do curriculo
que fixa o ambito de seu conceito”, sendo que o curriculo possui duas funcdes
basicas que agem simultaneamente: “consciencializa socialmente o individuo e
determina a vida escolar’ (GASPAR; ROLDAO, 2007, p. 18-19). As autoras afirmam
gue o conceito de curriculo enlaca trés perspectivas, sendo elas: a dimenséao
historica, a ontolégica e a epistemoldgica.

Ao ponderar sobre a perspectiva historica, o curriculo aparentemente existe
antes da estrutura e mesmo a existéncia da propria palavra, pois existe desde que
ha aprendizagem ou desde que ha conhecimento a transmitir. Ele tera inicio
concomitantemente com o inicio do ser humano. Goodson (2001) afirma que o
curriculo é profundamente histérico e que a medida que este foi sendo emoldurado
na Historia (pelo espaco e tempo) foram se revelando as perspectivas ontolégicas e
epistemoldgicas.

O curriculo foi sendo percebido como o conhecimento (mais ou menos
organizado) que € passado para as proximas geracbes. Apos a funcdo de
ensinar/aprender configurar-se de modo diverso no que se constituiram os modelos
primarios de sistemas educativos institucionalizados no fim do século XIX e inicio do
século XX, o curriculo também comegou a existir como a “matéria que serve de base
a conceptualizacdo e se configurou no corpus de um conhecimento”, permitindo
assim o seu esclarecimento sistémico, “a sua representagao formal e declarativa”,
assumindo uma perspectiva ontoldgica. E nesta perspectiva que o(s) conceito(s) se
forma(m) e se afirma(m) esclarecendo seu referente (GASPAR; ROLDAO, 2007).

Partindo-se da compreensdo de que o conhecimento se constitui ha questao
central do curriculo, sendo o questionamento acerca do que os alunos devem se
tornar em um determinado percurso de ensino-aprendizagem (SILVA, 2000), este
entendimento comegou a ser uma preocupacao constante, ndo sé nas instituicbes
de ensino superior e demais instituicdes educativas, mas especialmente nas esferas

politicas e governamentais, assim como uma das grandes preocupacdes das
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entidades econémicas, despertando (de forma crescente) cada vez mais interesse

dos mais diversos extratos sociais, além, obviamente, dos préprios educandos e de

suas familias, em maior ou menor escala (VARELA, 2013).

Desta maneira,

a vinculagdo, cada vez mais estreita, entre a escola, 0 acesso ao
conhecimento valioso (ou poderoso), a apropriacdo da tecnologia e a
consecucao do progresso econdmico e social levou que a questao curricular
passasse, sobretudo, a partir do século XX, a ser objecto de
conceptualizagdes tedricas, assim como de decisdes e praxis de politica
educativa e curricular nem sempre marcadas por convergéncias, antes se
evidenciando assinalaveis divergéncias e, até mesmo, antagonismos,

mesmo ao nivel da prépria definicdo do que é o curriculo, como salientam
diversos autores (VARELA, 2013, p. 11).

O termo curriculo é utilizado com muitos e diferentes entendimentos em
funcdo das distintas perspectivas, sendo que a discussao tedrica muitas vezes nao €
acompanhada por uma abordagem que busque a verdadeira resolucdo de alguns
problemas das instituicbes educativas (PACHECO, 2001).

Silva (2000) afirma que, de certa forma, todas as teorias pedagogicas e
filosofias educacionais (mesmo até antes da formalizacdo dos estudos curriculares
como um campo especializado de pesquisa) ndo deixam de argumentar ou fazer
“‘especulacdes sobre o curriculo”, mesmo nao sendo estritamente ou exclusivamente
teorias sobre o curriculo.

Grande parte dos pesquisadores da area destacam a raiz etimologica do
conceito de curriculo na origem do termo latino currere (que possui uma funcao de
verbo e de substantivo), traduzido como “correr’ e “pista”, podendo também ser
traduzido como “corrida”, “ato de correr” e de “pista de corrida” (SILVA, 2000).

Deste modo, a definicdo de curriculo podera abranger (em uma perspectiva
inclusiva ou em uma perspectiva de exclusividade mutua), o que, 0 como e as
condicbes em que se aprende, levando em consideracdo trés ideias bésicas: o
conteudo, o modo e o meio (ou ambiente) da aprendizagem.

O termo curriculo carrega em si duas ideias principais, que sdo: uma
“sequéncia ordenada” e uma “totalidade de estudos”, com base nas quais se
explicita um conceito de curriculo definido em termos de “projecto, incorporado em
programas/planos de intencdes, que se justificam por experiéncias educativas, em
geral, e por experiéncias de aprendizagem, em particular” (PACHECO, 2001, p. 15-
16).
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O curriculo em sua definicdo, como assinala Varela (2013), deve conter tanto
a perspectiva de planejamento ordenada e sistémica dos objetivos, conteudos e/ou
competéncias de aprendizagem (o propdsito educativo no curriculo prescrito), bem
como a “implementacéo dos planos de aprendizagem, com a respectiva afericdo dos
resultados (o curriculo implementado, experienciado e avaliado)” (Ibid., p. 12).

Para Bobbit (2004), o termo curriculum, no que tange a educacao, se traduz
em uma “série de coisas que as criangas e jovens devem fazer e experimentar para
desenvolverem capacidades para fazerem as coisas bem-feitas que preencham os
afazeres da vida adulta” e “para serem, em todos os aspectos, 0 que os adultos
devem ser” (lbid., p. 73-74).

O autor afirma que “a tarefa cientifica que precede todas as outras é a
determinagao do curriculo” (BOBBIT, 2004, p. 73), sendo que em seu discurso o
curriculo se distingue pela abordagem técnica, traduzindo-se pela especificacao
precisa dos objetivos, procedimentos e métodos para a obtencdo de resultados
socialmente desejaveis e que “possam ser mensuraveis, pelo que Ihe é atribuida
uma fung&o reprodutora da sociedade” (GASPAR; ROLDAO, 2007, p. 21).

Para Tyler (1977, p. 126-128), “o curriculo sera toda a aprendizagem
planificada e dirigida pela escola, para atingir os seus objectivos educacionais”. Essa
definicdo € seguida de perto por varios autores, como Ribeiro (1990, p. 17), que o
define como “um plano estruturado de ensino-aprendizagem, englobando a proposta
de objectivos, conteudos e processos”.

Tanner e Tanner (1980), se posicionando junto aos pesquisadores que estes
autores estudaram, concebem o curriculo como “a reconstrucdo do conhecimento e
experiéncia, sistematicamente desenvolvidos sob os auspicios da escola, para tornar
o estudante capaz de aumentar o seu controlo do conhecimento e da experiéncia”
(Ibid., p. 38).

Em uma percepcao relativamente mais ampla, Doll (1992, p. 5) define o
curriculo como “o conteudo e o processo formal e informal pelos quais os
aprendentes ganham conhecimento e compreensdo, desenvolvem aptidées e
alteram atitudes, apreciacdes e valores sob os auspicios da escola”.

Para Silva (2002, p. 150), o curriculo é “lugar, espaco, territério”. O autor
concebe o curriculo como “relagao de poder, (...) trajetéria, viagem, percurso. O
curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa

identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
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identidade” (Ibid., p. 150).

Diante desta premissa, deve-se rever a forma restrita em que o curriculo é
percebido e concebido dentro dos ambientes escolares como uma simples listagem
de conteudos disciplinares a serem aplicados ao longo de um ano letivo, levando em
conta o seu aspecto politico e social, bem como a sua fundamental relevancia dentro
das construc¢des identitarias dos educandos.

Para Silva (1996, p. 23):

curriculo € um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representacéo e dominio, discurso e regulagdo. E também no curriculo que
se condensam relacbes de poder que sdo cruciais para 0 processo de
formacdo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder e

identidades sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica
relacdes sociais.

Sacristan (1998, p. 36) afirma que curriculo é “um projeto seletivo de cultura,
cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a
atividade escolar e que se torna realidade dentro das condi¢cdes da escola tal como
se acha configurado”.

Cossio (2014), discorrendo sobre o curriculo enquanto projeto, afirma que “um
projeto curricular remete a um projeto educacional que, por sua vez, revela, implicita
ou explicitamente, um projeto de nagao” (lbid., p. 1573). Sendo assim, pode-se
afirmar que os curriculos escolares estdo entrelagcados com o projeto de sociedade
gue se busca consolidar, visto que as relacGes de poder estabelecidas corroboram
com a ideia de que o curriculo ndo é imparcial, vindo a ser um instrumento
ideoldgico e politico fundamental para a manutencdo ou transformacdo das
estruturas sociais.

Young (2002) diz que o curriculo é uma construcdo social e que acaba por
assumir dois pontos de vista: “como fato” e “como pratica”. Enquanto “fato”,
apresenta-se como uma coisa que esconde a rela¢céo social entre os estudantes, 0s
professores e os teorizadores que o tem produzido historicamente e coletivamente.
E o curriculo enunciado, prescrito, formal (RIBEIRO, 1990; ROLDAO, 2003).
Enquanto “pratica”, ndo corresponde a estrutura do conhecimento, mas sim como o
conhecimento € produzido pelos que atuam coletivamente, referindo-se, desta
maneira, ao acentuado envolvimento dos educandos e dos educadores. E o que
Ribeiro (1990) chama de “curriculo experienciado” e Rolddo (2003a) define como o

“curriculo em agao”.
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O curriculo como ‘interaccdo’ que resulta da relacao entre o explicito,
prescrito ou como facto e o vivido ou experenciado ou como pratica (Roldao,
2003) e corresponde ao observado ou operacional referido por Carrilho
Ribeiro (1990) (GASPAR; ROLDAO, 2007, p. 24).

Algumas conceitualizagées consideram o curriculo como “um plano de
estudos” ou “um programa, muito estruturado e organizado na base de objectivos,
conteudos e actividades e de acordo com a natureza das disciplinas” (PACHECO,
2001, p. 16-17), enquanto outras tém em si um sentido mais amplo: apresentam-se
ora como um conjunto de conhecimentos educativos vividos pelos alunos no
contexto escolar, “ora como um propdésito bastante flexivel que permanece aberto e
dependente das condigdes da sua aplicagdo” (Ibid., p. 16-17).

Como sinaliza Pacheco (2001), ha varias concepc¢des de curriculo que se
filiam em duas perspectivas e tradicdes diferentes, mas ndo necessariamente
dicotbmicas. Ha uma perspectiva técnica de conceber a escola e a formacéo, onde
se destacam as nog¢bes de curriculo como contetdos a ensinar e como plano de
acao pedagogica, como defendiam Bobbit e Tyler. Para D’Hainaut (1980, p. 21), o
curriculo é “um plano de ac¢ao pedagdgica muito mais largo do que um programa de
ensino”, pois ele também “compreende, em geral, ndo somente programas para as
diferentes matérias, mas também uma definicdo das finalidades da educacdo
pretendida” (Ibid., p. 21). Para Sacristan (1998), o curriculo exprime o sentido de um
sumario de exigéncias académicas. Afirma ainda que “o curriculo, na realidade, faz
parte de multiplos tipos de praticas que ndo se podem reduzir unicamente a pratica
pedagdgica de ensino”, envolvendo “acgbes que sao de natureza politica,
administrativa, de supervisdo, de producdo de meios, de criagdo intelectual, de
avaliacdo, etc., e que, enquanto subsistemas autonomos e interdependentes, geram
forcas diversas que incidem na acgao pedagogica” (Ibid., p. 24).

Por outro lado, ha definicbes que se filiam em uma perspectiva pratica e
emancipatoria, em que o curriculo se apresenta como um projeto que vai muito além
do plano de intencdes da sua realizagdo. Pacheco (2001, p. 38-39) apresenta o
conceito escrito por Stenhouse (1984, p. 29), em que o curriculo aparece como “uma
tentativa de comunicar 0s principios e aspectos essenciais de um proposito
educativo, de modo que permaneca aberto a discussdo critica e possa ser

efectivamente realizado”.
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Apesar das diferentes visdes e percepcdes, para Pacheco (2001), o curriculo
enquanto projeto educativo e projeto didatico contém trés “ideias-chave”. é “um
propdsito educativo planificado no tempo e no espago em funcdo de finalidades”;
também se constitui em “um processo de ensino-aprendizagem, com referéncia a
conteudos e actividades”; e possui “um contexto especifico — o da escola ou
organizacao formativa” (lbid., p. 16).

Segundo este autor, o curriculo € um projeto cujo processo de construcéo e
de desenvolvimento € interativo. Alude a uma unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que é decidido ao nivel do plano normativo (ou oficial) e ao
nivel do plano real ou do processo de ensino-aprendizagem. O curriculo € uma
pratica pedagogica que resulta na “interac¢cdo e confluéncia de varias estruturas
(politicas, administrativas, econdémicas, sociais, escolares...) na base das quais
existem interesses concretos e responsabilidades partilhadas” (Ibid., p. 20).

A maior parte das definicbes do termo o situa na escola (ou instituicdo
educacional) e “as diferengas no conteudo das mesmas definigdes manifestam, por
vezes, o conflito sobre o0 modo de pensar e organizar a escola” (GASPAR; ROLDAO,
2007, p. 23). Porém, algumas definicbes expressam o seu vinculo a quaisquer
espacos de aprendizagem (independentemente da sua institucionalidade) por
afirmarem que o curriculo ocupa “o centro da aprendizagem, seja qual for o tipo de
educagéo ou o nivel, regime e modalidade de ensino em que a aprendizagem se
realiza” (lbid., p. 23). Para estas autoras, ha cinco elementos que podem ser
identificados nas definicdes de curriculo, sendo:

(i) experiéncias pré-selecionadas e guiadas as quais as criangas e 0s jovens
devem ser expostos; (ii) planos para a aprendizagem; (iii) fins e resultados
da aprendizagem no educando; (iv) modos de ensinar e aprender e (V)

sistemas visando o todo educacional — objectivos, contetidos, processos e
meios (GASPAR; ROLDAO, 2007, p. 23).

Apesar de nao haver clareza quanto aos elementos caracterizadores do
curriculo perante a hierarquia temporal, aparentemente as autoras destacam duas
tendéncias: “uma identifica-se com as representacdes do curriculo de que se releva
o prescrito, o0 percepcionado, o praticado e o assumido, observado ou operacional” e
o outro destaca a “significacdo do curriculo e identifica-se com a aproximagédo do
curriculo a didactica” (lbid., p. 24).

As definicbes selecionadas e apresentadas por Gaspar e Rolddo (2007) séo,

em sua grande maioria, apoiadas nas concepgdes como “plano” que se converte em
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um dos “eixos estruturantes do curriculo, confrontado nos udltimos tempos, com o

”m

eixo ‘projecto” (lbid., p. 26). Portanto, fica cada vez mais evidente o carater
polissémico e poliédrico (GASPAR; ROLDAO, 2007; VARELA, 2013) do termo
curriculo, com uma “multiplicidade de olhares e discursos que tém incidido sobre a
mesma realidade — o curriculo”, sendo um “entendimento deste como uma
conversagao complexa” (PINAR, 2007, s./p.).

Esta afirmativa torna-se mais clara quando se leva em conta a “diversidade de
agentes que, a varios niveis, intervém nas decisdes e praticas educacionais” ou de
pessoas que (de uma forma ou de outra) se interessam pela questdo do curriculo:
“‘dos decisores politicos aos teorizadores, dos dirigentes e gestores educacionais
aos educadores, dos alunos as familias e a sociedade em geral (VARELA, 2013, p.
13).

O curriculo é uma construcao social, pois 0 mesmo ndo esté inserido somente
nos discursos e textos, mas também em um contexto amplificado, definido no tempo
e no espaco das instituicdes escolares. A partir da caracterizacdo de Libaneo et al.
(2003), o curriculo consiste na concretizagao e na viabilizagdo das intencionalidades
expressas no projeto pedagagico.

Palavras e expressdes como curriculo, grade curricular, atividades
curriculares, matérias de estudo ou matérias de ensino, disciplinas escolares,
componentes curriculares e programas fazem parte da rotina de quem atua em
contextos educativos. Seu emprego em textos, documentos diversos e no discurso
de educadores, nas mais diferentes situacdes, ficou algo tdo naturalizado que
raramente as pessoas nao se dao conta da carga historica e conceitual que cada
termo comporta.

No geral, entende-se o curriculo como “um modo de selegdo da cultura
produzida pela sociedade, para a formagéo dos alunos; é tudo o que se espera seja
aprendido e ensinado na escola” (LIBANEO et al., 2003, p. 489).

Entende-se que o curriculo estd inserido nestes cenarios e muitas vezes
adquire uma configuracdo de imposicao sobre o contexto escolar. Os conteudos, as
avaliacOes, a sequéncia dos conhecimentos em disciplinas, niveis e a organizacao
curricular caem sobre o corpo docente e gestdo escolar como algo denso,
indiscutivel e imposto, gerando uma configuracdo curricular tensa entre educadores
e o curriculo oficial.

Existem duas razfes para analisar as relacdes entre o sistema educativo e as
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escolas: a primeira delas é compreender que as politicas educacionais e as
diretrizes relativas a organizacao e curriculo caracterizam-se de intencionalidades,
valores, ideias, atitudes e praticas que influenciam o contexto escolar; e a segunda
razdo implica na opgdo dos professores: podem aderir ou resistir as politicas e
diretrizes ou também estabelecer um dialogo entre elas e, a partir de um trabalho
baseado no viés coletivo, elaborar préaticas formativas e inovadoras.

ApoOs expor estes conceitos de curriculo, passa-se a abordar sobre as teorias

do curriculo.

2.1.1 As Teorias do Curriculo

As primeiras teorias vieram dos trabalhos de Bobbit', que entendia o curriculo
como uma questdo primordial da educacéo e afirmava que a sua construcao deveria
seguir a “técnica do método cientifico”, que deve aplicar-se “a todos os aspectos da
educacao’.

Esta concepc¢éao técnica do curriculo e da educacao esta de acordo com o
entendimento de Bobbit de que “a educag¢édo que prepara para a vida é a
que prepara definitiva e adequadamente” para o desenvolvimento das
actividades especificas da vida humana, aplicaveis “a qualquer classe

social” [...], relevando, assim, o entendimento do curriculo como uma
guestdo cientifica, técnica e politicamente neutra (VARELA, 2011, p. 27).

Bobbit (2004) defendia uma concepcédo de curriculo dentro de uma légica de
eficiéncia, que ficaria a cargo de especialistas que seriam incumbidos de fazer o
levantamento das habilidades a serem desenvolvidas pela escola com a elaboragao
de instrumentos de medicao e/ou avaliacdo destas habilidades.

A escola, funcionando a semelhanca de uma empresa comercial ou
industrial, incumbe, segundo essa abordagem, cuidar de garantir que as

finalidades da educacéao traduzam as exigéncias profissionais da vida adulta
(VARELA, 2013, p. 22).

Tyler (1977) 2 desenvolve e consolida as teorias de Bobbit, procurando
conceitualizar o curriculo e buscando explicar os principios que permitem definir os

objetivos técnicos de aprendizagem, traduzidos em atividades ou experiéncias,

! Com a publicagdo de The Curriculum, considerado como o marco referencial no estabelecimento do
curriculo como campo especializado de estudos (SILVA, 2000).

2 Com o livro Basic Principles of Curriculum and Instruction, marca e domina o campo do curriculo nos
Estados Unidos, com influéncia em diversos paises, durante quatro décadas (SILVA, 2000; VARELA,
2013).
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devidamente organizadas, para que a aprendizagem dos alunos seja eficaz, sendo
verificada através da avaliacao.
Para Varela (2013) os eixos estruturantes do pensamento tyleriano do
curriculo consistem:
(i) na definicdo do programa educacional, através de objectivos que
indiqguem tanto a espécie de comportamento a ser desenvolvida no
estudante como o conteddo ou area de vida em que deve operar esse
comportamento; (ii) na selec¢do das actividades ou experiéncias adequadas
a consecucao dos objectivos programados; (iii) na organizacao eficiente das
actividades educacionais, assente em critérios de continuidade, sequéncia e

integracdo, e (iv) na avaliacdo da eficacia das experiéncias de
aprendizagem (VARELA, 2013, p. 23).

Com um entendimento tradicional do curriculo, tém-se a ideia de que este
deve desenvolver-se seguindo uma “base racional”’, baseada em “quatro questdes
fundamentais que devem ser respondidas quando se desenvolve qualquer curriculo
e plano de ensino”, a saber:

1. Que objectivos educacionais deve a escola procurar atingir?

2. Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham a
probabilidade de alcancar esses propositos?

3. Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4. Como podemos ter a certeza de que esses objectivos estdo sendo
alcancados (TYLER, 1977, p. 1).

Esta visdo tradicional (que se preocupava essencialmente em “como fazer” o
curriculo) prevaleceu até a década de 1980, sendo percebidas algumas “evolugdes”
deste campo — o curriculo classico, o progressista e o tecnocratico (SILVA, 2005),
como se enfatiza adiante.

O curriculo classico, caracterizando-se pela natureza abstrata do
conhecimento escolar, segundo Silva (2002, p. 26-27), “s6 pbéde sobreviver no
contexto de uma escolarizacdo secundaria de acesso restrito a classe dominante”,
privilegiando a racionalidade académica e a énfase nos contetudos considerados
essenciais e duradouros.

A visdo tecnocratica do curriculo percebe o curriculo como uma questao
técnica, neutra e ndo ideologica. Entende que o curriculo consiste na elaboracéo de
uma relacdo de matérias, por disciplinas, ou seja, de um

[...] plano de instrugdo, com a organizagdo do conhecimento numa
sequéncia légica, em que se atribui a cada uma das unidades ou matrizes
de conhecimento o respectivo tempo de leccionagdo e se definem os

objectivos de aprendizagem pretendidos, os quais devem expressar-se em
termos de comportamentos especificos, exigidos pelo sistema tecnolédgico
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de producdo e pelas exigéncias profissionais da vida adulta, como referimos
acima (VARELA, 2013, p. 24).

Dewey (2002) concebe o modelo progressista de base psicologica e defende
uma educacao que seja centrada no desenvolvimento do espirito critico do aluno e
da capacidade de raciocinio para contribuir no desenvolvimento das teorias
progressistas do curriculo, buscando responder aos problemas socioeconémicos dos
processos de industrializagdo e urbanizagdo que tém lugar nos Estados Unidos da
Ameérica até ao inicio do século XX.

Apesar da teoria progressista do curriculo atacar a concepcao de curriculo
classico (por seu distanciamento dos interesses e das experiéncias das criancas e
dos jovens) e atribuir a escola a responsabilidade de compensacédo dos problemas
da sociedade, esta teoria “vai deslocar-se do conteudo para a forma, isto €, vai
centrar-se na organizacdo das actividades, com base nas experiéncias, diferencas
individuais e interesses da crianga” (VARELA, 2013, s./p.). Portanto, a concepcéao
progressista ndo rompe com a esséncia da teoria tradicional (que é associada a
racionalidade instrumental e técnica do curriculo), pois acaba por colocar a énfase
na elaboragdo cientifica de um curriculo que desenvolva os aspectos da
personalidade adulta, considerados desejaveis, e preocupando-se com as
especificagdes dos objetivos e conteudos, bem como a atengdo ao “como fazer e
controlar” o processo educativo (métodos e avaliagio).

Assim, como assinala Varela (2013, p. 25), as “perspectivas da teoria
tradicional tém como denominador comum uma ‘visdo redentora do curriculo’
(MOREIRA; SILVA, 1995), em que a escola esta a servico da ordem socioeconémica
e politica dominante”, portanto, sendo seu dever, ainda que com respostas diferentes
na forma, “corresponder as exigéncias da sociedade e do mundo do trabalho, com
base nos principios de ordem, racionalidade e eficiéncia” (Ibid., p. 25).

Para a viséo tradicional sdo importantes 0s seguintes aspectos : 0S processos
de selecao e organizacao das atividades e dos conteudos de aprendizagem, através
de um planejamento rigoroso, baseado em teorias cientificas de processos de
ensino-aprendizagem, sendo ora em uma perspectiva empresarial (Tyler) ora mais
em uma visao psicologizante (Dewey).

No campo da teorizacdo curricular, como uma concepcao independente (em
alternativa a teoria tradicional e a teoria critica), ha uma “teoria pratica” do curriculo,

gue, segundo Pacheco (2001), é ligada as discussfes curriculares da década de
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1970 e tem como expoentes Schwab e Stenhouse. De acordo com Kemmis (1988, p.
134), a teoria prética caracteriza-se “por um discurso humanista, uma organizagao
liberal e uma pratica racional’.

Com foco no carater pratico do curriculo e envolvendo os quatro principais
elementos de intervengcdo de sua configuracdo — o professor, com destaque no
protagonismo e exigéncia de uma atitude critica nesse processo, 0s alunos, o meio e
0s conteudos — Schwab (1969), assim como outros defensores da teoria pratica,
entende que os problemas curriculares ndo se resolvem somente no plano tedrico,
mas exigem solucdes praticas (pelo que relevam a importéncia da arte da pratica e
da deliberacdo pratica), que deve se desenvolver com o envolvimento dos
professores e alunos na definicdo “dos propésitos, do conteudo e da condugao do
curriculo”, num quadro de “interpretagdo negociada e enquanto acto pessoal de
procura de significagdo” (VARELA, 2013, p. 26).

Schwab (1969) acredita que o campo do curriculo estd moribundo por causa
da inadequacdo aos principios e métodos de analise, bem como uma inveterada,
inquestionada e incorreta confianca na teoria. Defende que sO podera haver um
renascimento do campo se os esfor¢cos se desprenderem do foco nos objetivos
tedricos (“como a busca de principios globais, modelos compreensivos, sequéncias
estaveis, elementos invariaveis, taxonomias de classes supostamente fixas” -
VARELA, 2013, p. 26) para uma perspectiva apoiada em trés modos de acédo
(“modalidade pratica, quase pratica e ecléctica” — Ibid., p. 26), que difere
radicalmente da modalidade tedrica.

Segundo Schwab (1969), o método que é preconizado na abordagem prética
do curriculo ndo deve ser indutivo (ndo visa a generalizacédo), nem dedutivo (ndo se
ocupa de abstragdes), mas deve ser o método “deliberativo”, de natureza complexa
e resultante da andlise da pratica curricular, pois “trata tanto dos fins como dos
meios” e deve encara-los como se “se determinassem mutuamente” (Ibid., p. 207-
208).

Stenhouse (1998) defende que o curriculo deve ser elaborado pelos
professores, que através da investigacdo de suas proprias praticas possam produzir
reflexdes, somando saberes tedricos e praticos, para a melhoria da sua acdo. Ao
utilizar da expressao “professor investigador”, Stenhouse (1998) se contrapfe ao
curriculo como algo que deve ser elaborado ao nivel académico ou da administracéo

(da escola ou dos governos). Através do carater normativo ou determinativo da
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pratica docente, o autor defende que o curriculo deve ter a perspectiva de algo que
deve mudar em funcéo da reflexdo que o docente faz sobre a sua pratica.

No final da década de 1960 (e reaparecendo novamente na década de 2000),
tem lugar, nos Estados Unidos da América do Norte e no Reino Unido, a ampliacdo
dos estudos no campo que criticam as injusticas e desigualdades sociais e que
denunciavam o papel da escola e do curriculo tradicional na sua reproducao.
Buscavam indicar maneiras para a constru¢cdo de uma escola e de um curriculo que
dessem respostas aos interesses dos grupos oprimidos, discriminados e
desfavorecidos.

Em 1973, Willam Pinar organiza o livro Curriculum Studies: The
Reconceptualization, com textos de autores que se distanciam da visdo tecnocrética
de curriculo e que iniciam a critica a teorizacdo pratica, que, segundo eles, nédo
consegue afastar-se de uma concepcao mais burocratica de curriculo (PINAR, 1995).
Desta forma, apoiado em propdsitos democraticos e de justica social, “as teorias
criticas fazem o questionamento dos pressupostos e opcfes que caracterizam o
curriculo tradicional” (VARELA, 2013, p. 29), bem como, consequentemente,
“apontam no sentido da transformacao radical do curriculo e da escola” (Ibid., p. 29).

Deste modo, as teorias criticas ndo s6é fazem o questionamento dos
pressupostos e opcdes que caracterizam o curriculo tradicional, como também
fazem, consequentemente, a defesa da transformacdo radical do curriculo e da
escola.

Santos (1999) identifica algumas caracteristicas da teoria critica, sendo: uma
“preocupacao epistemolégica com a natureza e validade do conhecimento cientifico”,
“‘uma recusa da instrumentalizagdo do conhecimento cientifico ao servico do poder
politico e econbmico”, assinala a vocacdo interdisciplinar, “uma concepcédo de
sociedade que privilegia a identificagcdo dos conflitos e dos interesses”, bem como
“‘um compromisso ético que liga valores universais aos processos de transformacéo
social” (Ibid., p. 9).

As teorias criticas ndo se focam no “como fazer”, mas analisam o que o
‘curriculo faz”. Althusser (1985), que faz uma andlise marxista da sociedade,
procurou evidenciar a ligacao existente entre educacao e ideologia. Bowles e Gintis
(1976) constataram a correlacdo existente entre a aprendizagem e a experiéncia das
relacdes sociais.

A década de 1950 representou um marco historico, pois as teorias critico-
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reprodutivistas difundiam as ideias deterministas sobre a educacdo. No contexto
brasileiro, a pedagogia critica é representada pelo educador e filosofo Paulo Freire.
Contrario as concepcOes reprodutivistas, Freire (1989) compreendia a educacéo
como um ato que transcendia a transmissividade de conteddos, mas sim como um
meio de transgressdo das estruturas capitalistas em prol da conscientizagdo do
sujeito, criando bases para transforma-lo.

Mediante o autor, “a educacgéao reproduz a ideologia dominante, é certo, mas
ndo faz apenas isto” (Ibid.), visto que as contradicbes sociais alteram o papel
reprodutor da educacdo. Freire (1989) acreditava que educacdo e politica eram
elementos indissociaveis, pois “do ponto de vista critico, é tdo impossivel negar a
natureza politica do processo educativo quanto negar o carater educativo do ato
politico” (Ibid., p. 15).

A concepcao freiriana de homem considera a emancipagcdo do sujeito como
um homem inacabado, que € autor da prépria historia, que é capaz de estar e agir
no mundo (FREIRE, 1987). Na obra Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) abordou
0 processo de evolugcdo do sujeito em seu contexto historico, envolvendo a busca
por situacbes novas, processo este chamado de “hominizagdo” — no qual o
homem/mulher conhece o mundo, a si mesmo, age sobre a realidade e
simultaneamente transforma-se.

A visao de educacéo freiriana estabelece relacdo com o marxismo, pois Freire
(1996) foi influenciado por esses ideais, considerando que era um educador
progressista e acreditava que para ensinar é necessario abordar conteidos que
agucem a curiosidade dos alunos, visto que “é preciso que a educagao dé carne e
espirito ao modelo de ser humano virtuoso que, entdo, instaurara uma sociedade
justa e bela” (FREIRE, 1989, p. 28).

O conhecimento na concepcao de Freire (1996) é algo que estd em constante
movimento; entende-se que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria produgao ou a sua construgao” (lbid., p. 21). Para
Freire (2005), uma pedagogia libertadora precisa ser realizada com os oprimidos e
ndo para os oprimidos. A perspectiva de Freire, em um primeiro momento voltada
para alfabetizacdo de adultos, baseia-se na educacéo popular e tem como principios:
a humanizagdo, a dialogicidade, a problematizacdo, a conscientizacdo e a
emancipacao.

Nesse contexto, o professor atua como protagonista nos processos de ensino



44

e aprendizagem, reafirmando sua postura com a educacéo critica e libertadora. A
relacdo pedagogica necessita ser fundamentada na troca, no dialogo reciproco entre
professor e aluno, que sdo elementos fundamentais para a humanizagcdo acontecer
no cotidiano educacional. Assim sendo, “[...] embora diferentes entre si, quem forma
se forma e re-forma ao for-mar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado
(FREIRE, 1996, p. 25). Freire (2007) sonhava com uma educa¢cdo democratica que
beneficiasse a todas as classes da sociedade:

Quando falo em educag¢@o como intervengdo me refiro tanto & que aspira a

mudanc¢as radicais na sociedade, no campo da economia, das relacdes

humanas, da propriedade, do direito ao trabalho, a terra, a educacéo, a

saude, quanto a que, pelo contrario, reacionariamente pretende imobilizar a
Historia e manter a ordem injusta (FREIRE, 2007, p. 109).

A préxis (acdo-reflexdo-acéo) freiriana é a reflexdo e acdo dos homens sobre
0 mundo para modifica-lo, entdo ela “[...] se constitui a razdo nova da consciéncia
oprimida e que a revolucdo, que inaugura o momento histérico desta razédo, nao
pode encontrar viabilidade fora dos niveis de consciéncia oprimida” (FREIRE, 1987,
p. 53).

O conhecimento ndo pode resultar em uma mera transmissao, pois a
curiosidade pelo aprender emerge das inquietacdes, das duvidas e das situacfes
cotidianas do sujeito. A recriacdo é o0 elemento principal da educacao
problematizadora, pois “leva os homens a conhecer que sabem pouco de si
mesmos”, possibilitando que “ponham a si e seus conhecimentos como problema”
(FREIRE, 2001, p. 95).

Quanto mais as pessoas participarem do processo de sua propria educacéo,
maior sera sua participacdo no processo de definir que tipo de producao
produzir, e para que e por que, e maior sera também sua participacdo no
seu proprio desenvolvimento. Quanto mais as pessoas se tornarem elas
mesmas, melhor serd a democracia. Quanto menos perguntarmos as

pessoas 0 que desejam e a respeito de suas expectativas, menor sera a
democracia (HORTON; FREIRE, 2003, p. 149).

Ao contrario da concepcdo libertadora educativa tem-se a educacao bancaria,
entendida como mera reprodutora dos conhecimentos e caracterizada pela vigilancia,
punicdo e avaliagdes. No viés bancario, “a educacéo se torna um ato de depositar,
em que os educandos sao os depositarios e o educador o depositante” (FREIRE,
1987, p. 58).

Na concepgao bancéria da educagédo, o conhecimento € um dom concedido
por aqueles que se consideram como seus possuidores aqueles que eles
consideram que nada sabem. Projetar uma ignorancia absoluta sobre os
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outros é caracteristica de uma ideologia de opresséo. E uma negacéo da
educacdo e do conhecimento como processo de procura. O professor
apresenta-se a seus alunos como seu —contrario necessario: considerando
gue a ignoréncia deles é absoluta, justifica sua propria existéncia. Os alunos,
alienados como o escravo na dialética hegeliana, aceitam sua ignoréncia
como justificativa para a existéncia do professor, mas diferentemente do
escravo, jamais descobrem que eles educam o professor (FREIRE, 1980, p.
79).

A educacédo bancéria é caracteristica da classe dominante, pois prima pelos
interesses particulares, menosprezando os oprimidos. Em contrapartida, a educacao
problematizadora € um ato educativo que favorece os oprimidos e possibilita sua
libertacdo. Nessa direcdo, sdo perspectivas educacionais opostas. Freire (1983)
opde-se a educacao bancéria e acredita na situacdo educativa problematizadora que
vai além do depdsito de conhecimentos, narrativas desconexas, transferéncia ou
transmissdo dos conhecimentos e sim um ato cognoscente.

Como situacdo cognosciolégica, em que o objeto cognoscivel, em lugar de
ser o término do ato cognoscente, educador, de um lado, educando, de
outro, a educacgdo problematizadora, coloca, desde logo, a exigéncia da
superacdo da condicdo educador-educando. Sem ela, ndo é possivel a
relagdo dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos

cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel (FREIRE, 1983, p.
78).

A educacéo, para Freire, aponta para dois caminhos contraditorios, portanto,
nao € neutra, pois ha “uma educacao para a domesticacao, para a alienacéao, e uma
educacdo para a liberdade. Educacdo para o homem-objeto ou educacdo para o
homem-sujeito” (FREIRE, 2002, p. 44).

Bourdieu e Passeron (1975), que teorizaram sobre a cultura e o conceito de
capital cultural, enfatizam que “a dinamica da reproducdo social centra-se no
processo de reproducdo cultural, que se verifica através da dominacdo simbdlica,
isto é, mediante mecanismos que fazem com que a cultura dominante se apresente
como algo natural” (Ibid., s./p.). Segundo estes autores, o curriculo da escola (que é
baseado na cultura dominante) é parte do “ciclo de reprodugao cultural”’, onde,
através do curriculo, os alunos — enquanto aprendizes da cultura das classes
dominantes — “véem seu capital cultural reconhecido e favorecido” (Ibid., s./p.).

Portanto, a teoria critica ndo se apresenta de modo uniforme, mas sim
“‘comportando varias correntes ou tendéncias”, entre as quais destacam-se as visoes
“sociologicas, o movimento de reconceptualizagao, as perspectivas fenomenologicas,
hermenéuticas e autobiograficas, bem como as perspectivas marxistas e poés-

marxistas e o pés-modernismo curricular” (VARELA, 2013, p. 30).
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Em 1971, com Michael Young na Inglaterra, tem origem a corrente da
“Sociologia do Curriculo”, que fundamenta a nova sociologia com uma visao
marcadamente curricular, com origem nas pesquisas realizadas nos Estados
Unidos ® que se insurgiam radicalmente & concepcdo tecnicista do curriculo,
argumentando que a fungcdo da teoria curricular € estabelecer relacbes entre o
curriculo e os interesses sociais mais amplos.

Esta corrente demonstra que a concepcéao do curriculo (mais precisamente a
sele¢do, a organizagdo e a distribuicdo do conhecimento) ndo é atividade neutra e
desinteressada, mas que corrobora para os ideais e interesses dos grupos sociais e
economicamente dominantes, tendo seu reflexo (através dos mecanismos de
imposicdo de padrbes culturais, sendo um dos quais o curriculo) nas formas de
opressao e dominacdo dos grupos sociais e economicamente desfavorecidos.

Com a corrente da “Nova Sociologia do Curriculo”, Michael Young reune um
grupo de socibélogos britanicos que, além de fazerem uma critica sociologica e
histérica dos curriculos existentes, também se empenharam em redefinir os rumos
da Sociologia da Educacdo através de uma concepcdo de uma sociologia do
curriculo. Trata-se da primeira corrente sociologica voltada para o estudo do
curriculo, com base na fenomenologia e no neomarxismo, abordagens que seréo
vistas adiante.

Bernstein (1971) é outro expoente desta corrente e pesquisou a forma de
organizagdo e transmissédo do conhecimento escolar, destacando as suas relagdes
com as formas dominantes de poder e de controle social da sociedade. O autor
sustenta que o conhecimento educacional formal € realizado mediante trés sistemas
de mensagens (intimamente ligados entre si e com a estrutura social) que se
expressam através do curriculo, da pedagogia e da avaliacéo.

Para Bernstein (1971), a partir do conceito de codigo* e do questionamento do
papel da escola (e das diferentes pedagogias) no processo de reproducéo cultural,
pode-se compreender algumas das razdes do sucesso e do fracasso educacional. O
autor assinalava a existéncia de dois codigos culturais: o “cédigo elaborado”, que é

relativamente independente do contexto local (trata-se do codigo proposto pela

3 Cujos representantes mais conhecidos séo Giroux (1977) e Apple (1999a, 1999b, 2000, 2001).

* Através do conceito de cédigo, Bernstein explica a ligacdo existente entre as estruturas
macrossociolégicas da classe social, a consciéncia individual e as interagBes sociais do nivel
microssociolégico. O autor analisa 0 modo como se aprendem as posicdes de classe, explicando que
a posicdo ocupada na divisdo social determina o tipo de codigo aprendido e que o tipo de cédigo
determina a consciéncia da pessoa e os significados que ela realiza ou produz na interagéo social.
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escola), e o “cédigo restrito”, que vem a ser o texto produzido na interagao social e
gque é fortemente dependente do contexto (como, por exemplo, o cédigo dos
estudantes das classes mais humildes).

Um dos movimentos de oposicdo a concepgdo tecnocrata de Bobbit e Tyler
gue ganhou for¢ca nos EUA nas décadas de 1960 e 1970 é chamado de movimento
de reconceitualizacdo (tendo como seu principal expoente o pesquisador William
Pinar). Os gue se filiavam a esta ideia defendiam que o entendimento do curriculo
como uma questdo fundamentalmente técnica e administrativa ndo se ajustava as
teorias sociais de origem europeia “com as quais estavam familiarizados”, como, por
exemplo, “a fenomenologia, a hermenéutica, o marxismo, a teoria critica da Escola
de Frankfurt” (SILVA, 2000, p. 36).

Este movimento “acabaria por se dissolver no pds-estruturalismo, no
feminismo e nos estudos culturais, limitando-se as abordagens fenomenoldgicas,
hermenéuticas e autobiograficas” (VARELA, 2013, p. 33). Pacheco (2005) afirma que
a reconceitualizacdo ndo é mais do que a filiacdo de diversas correntes de
pensamento, “ainda mais proficuas com o pdés-modernismo e o pos-estruturalismo,
gue estdo na base da teoria critica, e que, grosso modo, fazem do curriculo uma
controvérsia social e uma luta politica permanente” (Ibid., p. 113).

Os autores, com base nos conceitos marxistas e pos-marxistas, criticam a
racionalidade utilitarista e tecnicista e as concepg¢des positivistas das abordagens
dominantes sobre o campo curricular (onde procuram “desnaturalizar” a escola e o
curriculo tradicionais), com o argumento de que estas sdo constru¢des politicas e
ideoldgicas e, como tais, visam a reproducdo cultural e social em prol de interesses
dominantes na sociedade.

Apple (1999a) afirma que os embates e conflitos culturais ndo séo superficiais,
sendo reais e cruciais para a conservacdo da hegemonia® e que o campo social
(onde se expressa a hegemonia de classe ou grupo social) € um campo contestado.
Para Bourdieu e Passeron (1976), a escola esta a servico de grupos hegemanicos e

acaba por reproduzir a hegemonia social e exercer a chamada violéncia simbélica®.

> Conceito formulado por Antonio Gramsci e incorporado por Michael Apple no uso de andlises sobre
E)oll’ticas educacionais e culturais.

“Os autores defendem que as relacdes de dominacdo nao pressupdem somente (ou
necessariamente) a coercao fisica. Apontam que a origem da violéncia simbdlica esta ligada aos
simbolos e signos culturais (capital cultural), principalmente no reconhecimento implicito da
autoridade exercida por certas pessoas e grupos de pessoas, sendo que 0s sujeitos véem como
naturais as representacdes ou as ideias sociais dominantes” (VARELA, 2013, p. 34).
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Os alunos que possuirem mais “capital cultural” (a cultura valorizada e
disseminada na escola, por influéncia da classe social dominante) serdo aqueles
que conseguirdo ter mais éxito escolar, sendo os demais “excluidos” do sistema
educacional através do mecanismo da “violéncia simbdlica”.

Salientando as contradicdes e ambiguidades do processo de reproducao
cultural e social, o pesquisador Michael Apple argumenta que o campo social e
cultural (em que se insere a escola) ndo é somente feito de dominacdo e de
imposicdo, mas também é feito de resisténcia e contestacdo. Defende que ha (ao
nivel da escola, enquanto produtora e difusora de conhecimento e praticas) a
possibilidade de construcdo de um espaco de critica, de trabalho cooperativo e de
construcdo de um curriculo democratico, em contraponto as tentativas hegemonicas
de grupos e classes dominantes.

Nas perspectivas fenomenologicas, hermenéuticas e autobiogréficas, se
destacam as estratégias interpretativas e a énfase nas significacdes subjetivas.

A fenomenologia, como assinala Silva (2002, p. 37-42), coloca os significados
da vida cotidiana “entre paréntesis”, como meras “aparéncias das coisas”. Pde em
causa as “categorias do senso comum” e destaca o carater situacional, singular,
anico e concreto da experiéncia vivida (do mundo vivido), considerando que o
significado — que se expressa através da linguagem, mas que também escapa a
linguagem — “n&o pode ser determinado pelo seu valor objetivo”, mas, antes, € “algo
profundamente pessoal e subjetivo”.

Para os autores da concepcdo fenomenoldgica € pela mediacdo das
conexdes intersubjetivas que se déo as ligacbes com o social. Assim, rompendo
radicalmente com as teorias tradicionalistas, esta perspectiva ndo reconhece a
validade do curriculo que se expressa através de disciplinas ou matérias, mas sim
(com o objetivo libertador e emancipador do curriculo) focando-se na dimensao
formativa e autotransformativa, pois tem-se o entendimento que o curriculo € “local
em que os docentes e os aprendizes tém a oportunidade de examinar, de forma
renovada, aqueles significados da vida quotidiana que se acostumaram a ver como
dados naturais”, opondo-se quer as abordagens tradicionais, quer as criticas
macrossocioldgicas do curriculo (SILVA. 2002, p. 37-42).

William Pinar (2007), defensor da perspectiva autobiografica, enfatiza os
aspectos formativos do curriculo como experiéncia vivida e que o curriculo deve ser

entendido como uma atividade que nao se limita a realidade escolar, mas que
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acontece durante a vida inteira, focalizando-se no concreto, no singular, no
situacional e histéria da vida dos sujeitos.

As abordagens fenomenoldgicas sofreram criticas, particularmente de Giroux
gue, sob a influéncia do pensamento pds-moderno, encara o curriculo como uma
questao de “politica cultural”. Giroux defende que a escola e o curriculo estédo
situados na esfera publica democratica’, sendo que os professores devem afirmar-
se como intelectuais transformadores e ndo apenas como meros técnicos,
assumindo uma postura critica e questionadora e construindo em sua pratica
docente meios para a emancipagdo e para a libertacdo, ndo sendo apenas
executantes passivos do curriculo.

Nos cenarios educativos atuais ocorrem embates entre o curriculo oficial e o
curriculo real, quando as verdades cientificas das disciplinas e do curriculo, ndo
coincidem com as verdades que ocorrem no contexto real social, vivenciado por nos
ou pelos alunos. A diferenciacdo entre as manifestagcdes curriculares serve para
mostrar que aquilo que os alunos aprendem na escola ou deixam de aprender
depende de vérios fatores e ndo somente das disciplinas que fazem parte da grade
curricular.

Embora as escolas abordem o que esta prescrito no curriculo oficial: “na
realidade sdo os professores, o corpo técnico e os pais que acabam por definir o
curriculo real” (LIBANEO et al., 2003, p. 490). Deste modo, na década de 1990 muita
producdo tedrica sobre a educacédo e o curriculo receberam grande influéncia dos
tedricos identificados com a perspectiva curricular pés-moderna e, mesmo nao se
constituindo em uma “nova teoria curricular’, o pensamento pds-moderno do
curriculo se posiciona do lado contrario ao das teorias tecnicistas e positivistas.

Trazendo novas e diferentes perspectivas a teoria critica, principalmente na
andlise da relagéo entre o curriculo e a constru¢do das identidades e subjetividades
dos individuos, o pensamento pés-moderno influenciou varios autores e professores,
embora suas abordagens nem sempre fossem concilidveis com as das teorias
criticas. Portanto, como afirma Varela (2013), mesmo que se possa situar o pos-
modernismo curricular “no campo da teorizagao critica”, esta postura ndo é pacifica,
pois o “pbés-modernismo ndo deixa de criticar as tentativas de curriculo

emancipatorio das pedagogias criticas, assim como autores criticos tém refutado

’ Ancorando-se no conceito de “esfera publica” de Habermas e no conceito gramsciano de “intelectual
organico”.
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certas abordagens pés-modernas” (lbid., p. 37).

As hipdteses de uma consciéncia unitaria, autocentrada e construida sobre
universalismos e narrativas mestras sao refutadas pelos pesquisadores pos-
modernos, que se opdem contra qualquer “cosmovisdo”, por as considerarem
opressivas, negando desta maneira a possibilidade de se ter um conhecimento
objetivo do mundo e da realidade que nos rodeia.

Deste modo,

A abordagem pés-moderna do curriculo, presente em textos de autores
como Giroux (1995), Derrida (1979), Lyotard (2002), Lins (2005) e muitos
outros, defende o fim das grandes narrativas, 0 que, no campo estético, se
traduz num posicionamento contra a tradicional fronteira entre a alta cultura
e a cultura de massa e contra a pratica da apropriacdo e da citacao de

obras do passado, enquanto aspectos marcantes do pensamento moderno
(VARELA, 2013, p. 37).

A perspectiva pés-moderna também rejeita as experiéncias de um curriculo
emancipatorio, objeto das pedagogias criticas de orientacdo marxista, alegando que
as explicacfes sobre os determinantes socioeconémicos e politicos da vida social
ficaram desacreditadas pelo fracasso dos governos socialistas. Os autores pos-
modernos propdem outras perspectivas para a interpretacdo da realidade e do
curriculo com os Estudos Pds-estruturalistas e os Estudos Culturais.

Os estudos pos-estruturalistas defendem a teoria da desconstrucdo na andlise
literaria, de modo a ‘“libertar o texto para uma pluralidade de sentidos”, pois
entendem que a realidade é uma construcdo social e subjetiva. A abordagem é mais
aberta a diversidade de métodos, diferentemente do estruturalismo que afirma a
“independéncia e a superioridade do significante em relagao ao significado, os pds-
estruturalistas véem o significante e o significado como inseparaveis” (VARELA,
2013, p. 39). Como exemplo podemos citar o autor Derrida (1979) que concebeu a
sua “teoria da desconstrugado” visando “desfazer o texto a partir do modo como ele
foi originalmente organizado para que, deste modo, possam ser revelados os seus
significados ocultos” (VARELA, 2013, p. 39).

Os Estudos Culturais orientam-se para a hipétese de que entre as diferentes
culturas existem relagcbes de poder e dominacdo que devem ser questionadas. As
pesquisas realizadas por estes autores — particularmente sobre o multiculturalismo e
as diferencas culturais de grupos sociais, como: raga, etnia, etc.; a cultura e a
identidade; a cultura escolar; o feminismo e o género — tém para além da sua

intencionalidade tedrica (construir um novo campo de estudos) um claro
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envolvimento politico, distinguindo-se de disciplinas académicas tradicionais por nao
pretenderem ser neutras ou imparciais.
Silva (2002) pontua que,
na critica que fazem das relagcdes de poder numa situagdo cultural ou social
determinada, os Estudos Culturais tomam claramente o partido dos grupos

em desvantagem nessas relagdes”, buscando “que suas analises funcionem
como uma intervencao na vida politica e social (lbid., p. 134).

O entendimento sobre o curriculo nos estudos multiculturais é de que ele
constréi identidades e subjetividades, “porquanto, através dos conteudos das
disciplinas, adquirem-se também valores, pensamentos e perspectivas acerca de
uma determinada sociedade ou época social (vide, entre outros, Giroux, 1995)”
(VARELA, 2013, p. 39).

Porém, mesmo assim, os estudos pos-modernistas tém sido criticados por
varios tedricos criticos, entre os quais estdo Berman (1982), e Bauman (2001) diz
gue nao é pacifica a aceitacdo do conceito de pos-modernidade, havendo autores
como Habermas e Bauman, que negam a ideia de ruptura de uma época moderna
para uma poés-moderna, preferindo, antes, entender a realidade p6s-moderna como
uma fase mais recente dentro da modernidade.

Santos (2002, s./p.) considera que no debate sobre o pds-modernismo “ha
varias correntes e que algumas delas sdo igualmente concebiveis como cabendo no
paradigma modernista”. O autor defende um posicionamento em um “pos-
modernismo de oposi¢ao” (Ibid., s./p.).

Este pos-modernismo de oposicdo, no plano social,

implica reconhecer, por um lado, que os problemas que a modernidade
ocidental procurou resolver [...] continuam validos e devemos continuar a
lutar pela sua resolucéo; por outro lado, que as solu¢gBes modernas para tais
problemas estédo hoje desacreditadas, havendo que buscar outras. No plano
epistemologico, esta posigcao significa a defesa de uma “objectividade forte”
(Sandra Harding), que ndo se confunda com neutralidade nem isole o

conhecimento cientifico dos outros conhecimentos que circulam na
sociedade (SANTOS, 2002, s./p.).

As criticas destes autores salientam que os estudos pés-modernos:

(i) rejeitam as analises globais da sociedade e do todo, priorizando o local;
(ii) enfatizam a heterogeneidade dos jogos de linguagem, pondo em causa
todo esforco de busca do consenso e do colectivo, que consideram
ultrapassados; (iii) consideram que a realidade é incognoscivel,
argumentando que ela € somente o que percebemos ser; (iv) negam a
verdade do conhecimento, defendendo que este é relativo e o que é
verdade é relativo ao individuo ou grupo que sustenta essa crenga; (iv)
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guestionam a nocao de progresso e negam a possibilidade de um mundo
mais justo; (v) rejeitam a possibilidade de um projecto pedagdgico
emancipatoério, com intencfes definidas e construido colectivamente pelos
docentes, criando, desta forma, um clima de mal-estar, de desanimo e de
impoténcia na escola face aos problemas do presente (VARELA, 2013, p.
40).

Neste momento, apos discorrer sobre a constituicdo conceitual do campo de
estudo, bem como os entendimentos e teorias curriculares que se constituiram ao
longo dos anos, procurou-se analisar o historico curricular no pais frente aos

distintos periodos politicos do século XX.

2.2 Politica Publica, Politica Educacional e Politica Curricular

Ao buscar conceituar politica publica envereda-se, como no capitulo anterior,
em um vasto campo de definicbes sobre sua terminologia, pois, como afirma
Chrispino (2005, p. 63) baseando-se em Bucci (2002), o termo politica publica € uma
“locucdo polissémica de conceituacdo”. Nao ha uma unica definicdo, universal ou
absoluta, pois suas definicdes estao delimitadas sempre por recortes temporais,
sociais e culturais, bem como por diversos atores que as delimitam, as conceituam e
estabelecem padrdes globais e locais ao termo. De modo que

A expressdo, com certeza, quer significar um conjunto de expectativas
geralmente dirigidas ao poder publico e é tdo ampla que que podemos
chegar ao cumulo de estar debatendo o assunto “politicas publicas” a partir

de conceitos, sentidos, ideologias, e entendimentos distintos, mas nao
explicitados (CHRISPINO, 2005, p. 63).

Para Oliveira (2010), a forma de melhor compreender a definicdo de politica
publica seria partir da analise de cada palavra, separadamente. Nas palavras do
referido autor, a politica € “uma palavra de origem grega, politikd, que exprime a
condicdo de participacdo da pessoa que é livre nas decisdes sobre os rumos da
cidade, a polis” (Ibid., p. 1). A palavra publica é “de origem latina, publica, e significa
do povo” (Ibid., p. 1). Sendo assim, a conceituacao de politica publica, em uma visao
etimologica, é a participacdo da sociedade nas decisdes do que € publico. Porém,
essa participacdo assumiu “feigdes distintas, no tempo e no lugar, podendo ter
acontecido de forma direta ou indireta (por representacdo). De todo modo, um
agente sempre foi fundamental no acontecimento da politica publica: o Estado” (Ibid.,
p. 1).

Celina Souza (2006) traz varios conceitos sobre politicas publicas em uma
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revisdo de literatura bastante densa, afirmando que:

N&o existe uma Unica, nem melhor, definicdo sobre o que seja politica
publica. Mead (1995) a define como um campo dentro do estudo da politica
gue analisa o governo a luz de grandes questdes publicas e Lynn (1980),
como um conjunto de acdes do governo que irdo produzir efeitos
especificos. Peters (1986) segue o mesmo veio: politica publica é a soma
das atividades dos governos, que agem diretamente ou através de
delegacéo, e que influenciam a vida dos cidadaos. Dye (1984) sintetiza a
definigdo de politica publica como “o que o governo escolhe fazer ou néo
fazer”. A definicgdo mais conhecida continua sendo a de Laswell, ou seja,
decisBes e analises sobre politica publica implicam responder as seguintes
guestdes: quem ganha o qué, por que e que diferenca faz (SOUZA, 2006, p.
24).

A autora, ao resumir seu entendimento sobre o conceito de politica publica,
afirma que este é “o campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, ‘colocar
0 governo em acgao’ e/ou analisar essa agao (variavel independente) e, quando
necessario, propor mudancas no rumo ou curso dessas acOes (variavel
dependente)” (Ibid., p. 24).

Embora as dissonancias quanto a sua dimensdo, de maior ou menor
abrangéncia, um ponto de convergéncia entre as definicbes e conceituacbes esta
em torno das decisfes. Isto leva a questdo governamental, da constituicdo e dos
espacos dos governos e dos resultados de suas acoes, pois estas politicas nascem
da interacdo entre o Estado, a sociedade civil e 0 mercado e das suas inter-relacdes
de consensos ou conflitos.

Em tese, serdo os planos de governo, as formulagdes e execug¢des de suas
politicas publicas (dentro de determinadas concepc¢des ideoldgicas) que irdo delinear
a proposta ou projeto de governo de um dado territorio.

As politicas publicas educacionais sdo um segmento do campo “macro” das
politicas e diz respeito ao planejamento e execucdo do plano de acbes
governamental para a educacéao. Oliveira (2010) diz que

Se “politicas publicas” é tudo aquilo que um governo faz ou deixa de fazer,
politicas publicas educacionais € tudo aquilo que um governo faz ou deixa
de fazer em educacdo. Porém, educacdo € um conceito muito amplo para
se tratar das politicas educacionais. Isso quer dizer que politicas
educacionais é um foco mais especifico do tratamento da educacao, que em

geral se aplica as questdes escolares. Em outras palavras, pode-se dizer
gue politicas publicas educacionais dizem respeito a educacao escolar (lbid.,

p. 4).

Azevedo (2003) distingue as politicas publicas em trés diferentes tipos quanto

as suas proposicdes: as redistributivas, as distributivas e as regulatérias. As politicas
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publicas redistributivas buscam uma redistribuicdo de renda dos bens publicos, de
forma a suprir as necessidades basicas de determinadas camadas sociais
reconhecidas pelo governo como necessitadas de atencéo por parte do Estado. As
distributivas referem-se a manutencdo de servicos publicos e cotidianos ofertados
para a populacdo em geral. As politicas regulatérias dizem respeito a preparacéo
legal das condi¢cbes que dardo suporte juridico para a promoc¢ao dos dois tipos de
politicas acima citadas, cabendo a esta o sentido legislativo e as de redistribuicédo e
distribuicdo o carater executivo das politicas publicas.

Seguindo a diferenciacdo entre os tipos distintos de politicas, percebe-se o
impacto de cada uma de suas instancias, bem como a auséncia ou intensidade,
dentro dos governos ao longo da histéria no que tange ao campo educacional
brasileiro. A falta de politicas redistributivas efetivas e uma vinculacdo orcamentaria
insuficiente nas politicas distributivas diante das demandas sociais exigidas se
tornaram, e ainda sao, barreiras perceptiveis para a melhoria da qualidade da
educacado no Brasil (embora se tenha tido um crescente nimero de politicas sociais
e maiores investimentos nos ultimos dez anos). Se, ao analisar as politicas publicas
educacionais, compreenda-se que estas sdo as materializacbes das acdes do
Estado quanto a educacéo e, dentro de cada periodo historico, serdo compreendidas
as influéncias dos governos na prépria constru¢do da nacao.

Na histéria brasileira percebe-se um movimento maior nas politicas publicas
para a area da educacdo iniciadas na década de 1930 com o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo, documento balizador de diretrizes para a fundagdo da
escola publica e laica no pais, sendo que a importancia deste movimento sera
abordada mais adiante.

As reformas nos paises ocidentais ocasionadas pelas transformacdes do
capitalismo pos Il Guerra Mundial comecaram a ser sentidas no Brasil desde cedo,
através do movimento de “internacionalizacao” da politica e devido as influéncias
dos organismos®, das organizacbes e dos interesses internacionais sobre as
politicas locais, adensando as politicas de carater regulatério em nivel mundial.

Assim, no Brasil, os diversos governos adotaram, com menor ou maior rigor,

8 Entende-se por organismos ou organizagdes internacionais as instituicdes que agregam em Si
acOes de varios paises com um objetivo em comum. Estes atuam a partir de diversas causas,
abrangentes ou especificas, e pode-se citar como exemplos a ONU (Organizacdo das Nacdes
Unidas), o FMI (Fundo Monetario Internacional) e a OCDE (Organizagao para a Cooperagédo e
Desenvolvimento Econdmico).
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as orientacdes emanadas dos organismos internacionais para os paises periféricos,
cumprindo a cartilha neoliberal deliberada, sobretudo, a partir da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos, organizada pela Organizacdo das Nacodes
Unidas para a Educagao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990.

Assinada por diversos paises, a declaracdo proveniente desta conferéncia
estava no contexto da reestruturacdo dos Estados da década de 1990 e foi
influenciada pela doutrina neoliberal. As determinacdes e objetivos foram acatados
por diversos governos, entre eles o brasileiro, e no que tange ao curriculo escolar tal
fato € bem visivel quando se analisa 0 nimero expressivo de diretrizes norteadoras
gue foram aprovadas entre as décadas de 1990, 2000 e 2010, chegando esse
periodo a ficar conhecido como “a era das diretrizes” (CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Nas politicas educacionais, passou-se a mudar os modos de regulacdo do
sistema escolar, muitas vezes utilizando dispositivos de mercado ou de quase-
mercado, ou de substituir a gestédo pelos poderes publicos por instituicdes privadas
(Terceiro setor).

Para o pesquisador portugués Joao Barroso (2005), cada vez mais no campo
da educacéo

se promovem, se discutem e se aplicam medidas politicas e administrativas
gue vado, em geral, no sentido de alterar os modos de regulacdo dos
poderes publicos no sistema escolar (muitas vezes com recurso a
dispositivos de mercado), ou de substituir esses poderes publicos por

entidades privadas, em muitos dos dominios que constituiam, até ai, um
campo privilegiado da intervencéo do Estado (lbid., p. 726).

Sobre a regulacdo, cabe destacar que este fenbmeno € um conjunto de
“‘processos multiplos, por vezes contraditorios, de orientagdo das condutas dos
atores e de definicdo das ‘regras do jogo’ no sistema social” e na regulagao do (e no)

sistema educativo, “como em outros campos sociais, procede, assim, de varias

7

fontes entrecruzadas”. A regulagao é “institucional e politica” (MARQY, 2010, p. 1).

Desta forma,

a primeira (normativa e de controle) corresponde a agéo (regras, discursos
e procedimentos) de uma instancia de autoridade sobre as instituicbes
hierarquicamente a elas submetidas, portanto vertical. A segunda diz
respeito ao alvo da regulacdo institucional, ou seja, o l6cus no qual a
regulacdo é exercida, podendo gerar acdes resultantes da apropriacdo dos
constrangimentos institucionais, ou de negacédo e confronto de interesses e
estratégias mdltiplas, havendo espaco para autonomia dos protagonistas,
sendo assim, horizontal (COSSIO, 2014, s./p.).
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Para Maroy (2010), a regulagéo, na pratica,

€ uma multirregulacdo complexa, conflituosa e potencialmente contraditoria.
A regulacdo ndo é necessariamente portadora de ajuste face aos problemas
e disfuncbes de um sistema, como cré a tradicdo funcionalista. Ela pode
também ser geradora de desordem e de contradic¢des (lbid., p. 1).

Barroso (2005, p. 727) acredita que a “actual difusdo, no dominio educativo,
do termo ‘regulacdo’ estd associada, em geral, ao objectivo de consagrar,
simbolicamente, um outro estatuto a intervencdo do Estado na conducdo das
politicas publicas”. Para o autor, a regulagédo (sendo um pouco mais flexivel na
definicdo dos processos e mais rigorosa ha avaliacdo da eficacia e eficiéncia dos
resultados) “seria o oposto da ‘regulamentacao’ (centrada na definicdo e controlo a
priori dos procedimentos e relativamente indiferente as questdes da qualidade e
eficacia dos resultados)” (Ibid., p. 727).

Apés anos de grande presenca de politicas neoliberais no Brasil, houve
algumas mudancas devido a ascensdo ao poder de um partido identificado com a
“‘esquerda”. Infelizmente, a despeito das grandes expectativas geradas, o que se
observou foi a continuidade de boa parte das politicas do governo anterior,
notadamente no campo econdémico, porém, com uma abordagem mais “social”, pela
adocao de algumas politicas de alivio a pobreza e outras de cunho inclusivo, o que
para Neves (2010) se identifica como um tipo de “neoliberalismo humanizado”.

Para diferenciar este momento nas politicas, deve-se lembrar que no
neoliberalismo “classico” ou “ortodoxo” o enxugamento do Estado se dava, também,
através das privatizacdes, e que com a ascensao da légica do modelo da Terceira
Via, também conhecida como a nova socialdemocracia (GIDDENS, 2001), isso
passou a ocorrer pela relagdo do publico ndo-estatal, ou seja, pela relagdo estreita
entre o setor publico e o terceiro setor.

A politica educacional ndo pode receber uma definicdo acabada, pois ela
constitui-se em um processo que se manifesta em cada momento histérico da
sociedade, mediante contextos e as a¢Bes humanas. Desta forma, a politica
educacional ndo pode ser entendida como um processo voltado a producédo de
principios e valores estritamente educativos, visto que ela é produzida na relagédo
com modelos cambiantes de sociedade e de Estado, sofrendo, assim, multiplas
influéncias e condicionantes.

Ball (2001), ao analisar as influéncias externas no processo de formulagéo de
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politicas destaca os conceitos de “convergéncia de politicas”, transferéncia de
politicas ou empréstimo de politicas. O autor investiga em que medida irdo
desaparecer as politicas especificas do Estado-Nacao, nos ambitos socioeconémico
e educativo, e quando poderdao ocorrer a uniao de todos estes ambitos em uma
unica concepgdo de politicas para a competitividade econbémica, “ou seja, o
crescente abandono ou marginalizacdo (ndo no que se refere a retdrica) dos
propositos sociais da educacgao” , em favor do mercado (BALL, 2001, p. 100).

Segundo ele, a educagdo estd subordinada as prescricdes legais e
normativas, regidas pela economia, que geralmente desconsidera o contexto cultural
de cada instituicdo. E, ainda, o debate acerca dos principios educativos, 0s
conceitos de “sociedade de aprendizagem” e “sociedade do conhecimento” nao
passam de construcdes politicas criadas com a finalidade de aumentar a
colonizagdo das politicas educativas por parte das politicas econémicas.

Ball (2001) acredita que a politica esta com seus dias contados, pois: “é cada
vez mais dificil distinguir entre politicas educativas de partidos politicos tradicionais
rivais e que, em muitos casos, politicas nacionais sédo atualmente definidas em
termos de diferentes manifestagoes da globalizacéao (lbid., p. 103).

Neste sentido, é importante definir globalizacdo. Para Dale (2004, p. 424),

A “globalizagéo” é frequentemente considerada como representando um
inelutavel progresso no sentido da homogeneidade cultural, como um
conjunto de forcas que estdo a tornar os estados-nacdo obsoletos e que

pode resultar em algo parecido com uma politica mundial, e como
reflectindo o crescimento irresistivel da tecnologia da informacéo.

Nesta perspectiva, 0s sistemas educacionais dos Estados, com certa
frequéncia, se unem ao projeto de modernizacdo e desenvolvimento dos paises. O
capitalismo global foi se expandindo e fez com que a soberania e autonomia dos
Estados-nacdes fossem reestruturadas aos moldes globais da economia. Este fato
expOe determinados limites ao papel do Estado quanto a sua funcdo de promover o
bem estar econdmico e social, atuar como mediador entre o0 mercado sem fronteiras
e as necessidades da sociedade, dada a permeabilidade das orientacdes externas,
oriundas de acordos atrelados a financiamentos, firmados com organismos
multilaterais que acabam por afetar a organizagdo dos Estados e a propria
formulacao das politicas. Ball (2001), referindo-se a criacdo das politicas de carater

nacional, ressalta que
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é, inevitavelmente, um processo de ,bricolagem®, um constante processo de
empréstimo e copia de fragmentos e partes de ideias de outros contextos,
de uso e melhoria das abordagens locais ja tentadas e testadas, de teorias
canibalizadoras, de investigacdo, de adocao de tendéncias e modas e, por
vezes, de investimentos em tudo aquilo que pode ou ndo funcionar (BALL,
2001, p. 102).

De acordo com Sacristan (2002), globalizagdo € a forma de se estabelecer
conexdes entre diversos paises ou no mundo, integrando a maneira como 0S
individuos vivem e o que eles fazem e idealizam, cultivando interdependéncias na
defesa, na politica, na economia, na tecnologia, nos seus habitos, na comunicacao,
na maneira de se expressar e entre diversas outras interconexdes. Ressalta-se que,
diante desta definicdo, globalizac&do por si sé ndo se configura como um movimento
hegemdnico econémico nem social, passando a exercer esse papel com a insercao
de politicas de caréater neoliberais aliadas ao seu conceito original. Isso reconfigura o
papel do Estado, permitindo o0 seu enfraquecimento quanto as suas
responsabilidades de administracdo do capital econémico e politico de cunho publico,
abrindo-se as forcas de mercado, pautadas nas premissas de oferta, demanda, mao-
de-obra e consumo.

Nessa conjuntura, a educacdo, designada como fator de oportunidades e
igualdade entre individuos, diante da globalizacdo da economia e reconfiguracdo do
Estado, que reduz drasticamente sua receita para as demandas sociais, passa a ser
vista como gasto e ndo como investimento, devido a pressdo das agéncias de
regulacédo e do mercado internacional.

Dentro da logica de quase mercado, ocorre a criagdo de politicas
supranacionais, incluindo modelos de educacéo fundamentadas pela Pedagogia das
Competéncias e Habilidades exigidas globalmente, voltadas para treinamentos
técnicos diante dos mercados emergentes e definindo a formagédo do trabalhador
global que visa a necessidade da globalizac&o, “principalmente a financeira, mas
também a produtiva, com as mudancas nos mercados mundiais, redefinem o papel
do Estado” (PERONI, 2013, p. 237).

Neste contexto Barroso (2005) nos diz que, a educagdo passou por
tensionamentos e transformagdes significativas, notadamente em decorréncia da
reforma e da reestruturacéo do Estado.

€ 0 caso, por exemplo: da descentralizagdo; da autonomia das escolas; da
livre escolha da escola pelos pais; do reforco de procedimentos de

avaliacédo e prestacdo de contas; da diversificacdo da oferta escolar (cada
“publico” sua escola); da contratualizagdo da gestédo escolar e da prestagao
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de determinados servicos; etc. (lbid., p. 726).

Neste cendrio se iniciaram medidas politicas e administrativas no Brasil, que
tém por objetivo alterar as formas de regulacdo na educacdo. Nessa direcao,
apresenta-se o significado de regulacédo pelo autor:

o conceito de regulacdo esta igualmente associado ao controle de
elementos autbnomos mas interdependentes e, neste sentido, é usado, por
exemplo, em economia, para identificar a intervencdo de instancias com
autoridade legitima (normalmente estatais) para orientarem e coordenarem
a accao dos agentes econémicos (a regulagdo dos pregos, a regulacdo do
comércio, da energia etc.). Para la destas acepcbes mais correntes, a
elucidacdo do significado de regulacdo conheceu um notavel incremento
com o desenvolvimento da teoria dos sistemas. De um modo geral, a
regulacdo € vista como uma func@o essencial para a manutencdo do
equilibrio de qualquer sistema (fisico ou social) e esta associada aos
processos de retroaccdo (positiva ou negativa). E ela que permite ao
sistema, através dos seus oOrgaos reguladores, identificar as perturbagdes,
analisar e tratar as informag@es relativas a um estado de desequilibrio e

transmitir um conjunto de ordens coerentes a um ou varios dos seus 6rgaos
executores (BARROSO, 2005, p. 728).

Ao citar Diebolt (2001), Barroso (2005) destaca dois tipos de regulagdes:
Conservadoras — sua finalidade é manter o andamento do sistema, primando pela
coeréncia, equilibrio e a reproducdo do mesmo; e Transformadoras — possuem uma
tripla funcdo: “compreender como um sistema da lugar a novas formas de
organizacdo; de que modo um processo de regulacdo da origem ao seu Sucessor;
gue interdependéncia se estabelece entre diferentes modos de regulagao”
(BARROSO, 2005, p. 728). Ciente dos tipos de regulagdo, o autor acredita que,
independente das modificacbes das formas de regulacdo, qualquer mudanca nao
pode ser vista isoladamente de um projeto comum.

No contexto brasileiro, o campo de pesquisas no ambito das politicas
educacionais é recente e essa abordagem possibilita a andlise critica tanto de
programas quanto de politicas educacionais, a partir de sua construcdo até sua
implementacéo efetiva e repercussoes.

O ciclo de politicas enfatiza a complexidade e as controvérsias da politica
educacional, os processos micropoliticos e acbes dos profissionais a nivel local. E
de um viés pdés-moderno e destaca “os processos micro politicos e a agdo dos
profissionais que lidam com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se
articularem os processos macro e micro na analise de politicas educacionais”
(MAINARDES, 2006, p. 49). Pode ser considerado como um ciclo flexivel e dindmico,

pois é compreendido por Ball & Bowe (1992) como um processo continuo, formado
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por trés facetas politicas: Politica proposta, Politica de fato e Politica de uso.

Politica proposta: consiste na politica oficial e relaciona-se com as intencdes
governamentais e de assessores, departamentos educacionais, instituicoes
escolares, autoridades locais, bem como de outras instancias produtoras de politicas.
Politica de fato: sdo textos politicos e legislativos que embasam a politica proposta
e constitui a base inicial para que as politicas sejam postas em vigor. Politica em
uso: consiste em discursos e praticas institucionais, decorrentes da implementacéo
das politicas pelos profissionais que atuam no nivel pratico.

Os referidos autores, no entanto, em 1992 apresentaram uma versao
atualizada do ciclo de politicas, rompendo com a formulacdo descrita acima, visto
gue a linguagem utilizada era rigida e seus conceitos restritos, 0 que ndo combinou
com a proposta e delineamento do ciclo. Entdo, o ciclo continuo apareceu
reconfigurado por contextos: Contexto de influéncia, Contexto da producao de
texto e Contexto da pratica, explicitadas no capitulo anterior por ter sido utilizada
de modo complementar a Anélise de Conteudo como fundamentos para a analise da
politica. Em 1994, Ball acrescentou mais dois contextos ao ciclo original: Contexto
dos resultados (efeitos) e Contexto da estratégia politica.

Assim, Mainardes (2006) concluiu que a abordagem do ciclo de politicas
proposta por Ball sugere que a analise de uma politica envolve vérias facetas e
etapas que podem ocorrer de forma concomitante, sendo que as opg¢des politicas
repercutem, mesmo que nao direta e linearmente, na estrutura curricular, na
organizacdo escolar, nos modelos de avaliagdo, nas escolhas pedagdgicas, na
formacéo dos professores e no tipo de formacéo dos estudantes, assim como, nas
inter-relacdes da politica com outras politicas.

Desta forma, empreendeu estudos que envolveram politicas curriculares no
contexto da escolaridade em ciclos, mediante producdes cientificas como teses,
dissertacOes e outras publicagcdes que estabelecessem relagcbes com o tema. No
cenario brasileiro, o termo “ciclo” surgiu em 1984 com a implementacdo do Ciclo
Basico de Alfabetizacdo em S&o Paulo — este foi um termo empregado como forma
de designar politicas de nao-reprovacdo. A preocupacdo dos gestores era na
formulacdo da proposta e na implementacao dos ciclos, bem como na eliminagéao da
reprovacao e no delineamento da avaliacao.

Na década de 1990 uma variedade de ciclos foi implementada: os de

aprendizagem, de formacao, o regime de progressédo continuada, o bloco inicial de
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alfabetizacdo, entre outras. A organizagdo da escolaridade em ciclos possibilita
algumas possibilidades: a elaboracdo de um curriculo comum para a rede de ensino,
a autonomia das escolas para a elaboracdo do mesmo, a definicdo de expectativas
de aprendizagem ou de objetivos a serem alcancados, com diferentes niveis de
controle e acompanhamento da parte da gestdao (MAINARDES, 2006).

Aprofundando o estudo sobre a politica curricular, Lopes (2004) acredita que
o curriculo é o coracdo de um empreendimento de natureza educativa e nenhuma
politica ou reforma tera éxito se ndo o colocar no foco. Entdo, se por um lado o
curriculo assume o foco da reforma, por outro as escolas possuem algum grau de
autonomia na organizacdao curricular, mas sobretudo, na sua materialidade . A autora
entende que “toda politica curricular € constituida de propostas e praticas
curriculares e como também as constitui, ndo é possivel de forma absoluta separa-
las e desconsiderar suas inter-relagdes” (lbid., p. 111). Ainda, acredita que toda a
politica curricular € uma politica que constitui o conhecimento escolar, tanto para
guanto pela prépria instituicdo. Além disso, ela assume um carater cultural, pois o
curriculo é a selecao da cultura e € um ambito produtor da mesma, de “embate entre
sujeitos, concepgdes de conhecimento, formas de entender e construir o mundo”
(Ibid., p. 111).

E importante ressaltar que as politicas de natureza curricular ndo se
restringem a documentos escritos, no entanto, incluem o0s processos de
planejamento, reconstruidos pela insercao de varios sujeitos no contexto educativo.
Nessa direcao:

Os efeitos das politicas curriculares no contexto da pratica séo, igualmente,
condicionados por questdes institucionais e disciplinares (Ball & Bowe,
1992). As instituicdes e seus grupos disciplinares tém diferentes histdrias,
concepgdes pedagdgicas e formas de organizacdo, que produzem
diferentes experiéncias e habilidades em responder, favoravelmente ou néo,
as mudancas curriculares, reinterpretando-as. Em sintese, as politicas estao
sempre em processo de vir a ser, sendo multiplas as leituras possiveis de

serem realizadas por multiplos leitores, em um constante processo de
interpretacdo das interpretacdes (Ball, 1994) (LOPES, 2004, p. 113).

Ao cumprir sua funcéo, as politicas educacionais sdo mecanismos de governo
gue objetivam propagar concepc¢des, programas e propostas. Nas Ultimas décadas,
por influéncia de organismos internacionais, ficam evidentes as politicas de alivio a
pobreza, de modo especial em paises periféricos em relacdo a hegemonia capitalista.
As politicas curriculares da educacao brasileira vém sendo discutidas, aprimoradas e

implementadas desde o final da década de 1980 até os dias de hoje, caracterizadas
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como politicas neoliberais. Neste contexto, o Estado atua como regulador das
politicas educativas, notadamente no que se refere as avaliagdes em larga escala e
indicadores educacionais (perfomatividade), descentralizando, por meio de parcerias,
vérias acbes que antes eram exclusivamente publicas, tais como a gestdo de
sistemas e escolas através de consultorias, a formacdo de professores, a
elaboracao de material didatico, a elaboracdo de curriculos, entre outros.

N&o se pode ignorar que as questdes legais e organizativas que perpassam 0
cotidiano escolar buscam um processo de controle formativo de sujeito. Atualmente,
aprofunda-se cada vez mais a aproximacdo dos governos nacionais com 0S
organismos internacionais, com o empresariado e entes privados com ou sem fins
lucrativos, tornando o Estado permeavel as influéncias do mercado e da sociedade
civil. Os acordos internacionais foram direcionando as reformas educacionais, 0s
objetivos e as metas a serem alcancadas, bem como a propagacdo do ideério
neoliberal nos assuntos educacionais. Desses acordos surgiram parcerias e
financiamentos que buscaram concretizar politicas publicas em consonancia com
esse ideario, destacando um projeto educacional com vistas a atender a nova
l6gica/organizagcdo social globalizada. Desta forma, os paises dependentes e/ou
periféricos sofrem de forma mais intensa as influéncias desses setores,

reconfigurando seu papel e suas acoes.



3 Curriculo Escolar: Trajetéria Histérica Brasileira

O mundo néo é. O mundo esté sendo.

Nao sou objeto da Historia mas seu sujeito igualmente.
No mundo da histéria, da cultura, da politica,

constato ndo para me adaptar, mas para mudar.

Paulo Freire

Para compreender o trajeto percorrido na constituicAo do campo tedrico
curricular brasileiro se faz necesséario remeter ao cenario internacional que o
precede através de uma revisdo historica. As teorizagfes curriculares no inicio do
século XX na América do Norte evidenciam a necessidade de adequagdo social
diante das mudancas econbmicas ocasionadas pela globalizacdo e possibilitam o
surgimento de novos olhares sobre o papel da educacdo e as influéncias na

elaboracao dos curriculos escolares.

3.1 AReforma do Estado e as implicagcdes para a educagao

O cenério mundial econdbmico que vem se desenhando desde os anos 1970
se caracteriza atualmente pelos efeitos do processo da globalizagcdo que atingem
todas as nacOes de formas diversificadas. Na conjuntura da globalizagéo, os
organismos internacionais protagonizam as reformas e fazem parte do conjunto de
estruturas responsaveis por manter os lucros e a rentabilidade do sistema capitalista
vigente, engendrando, junto as grandes empresas transnacionais e corporagfes, 0
acumulo de riqueza das na¢des mais influentes e poderosas do globo.

Um dos referenciais dessa conjuntura sdo os pressupostos da Teoria de
Hayek. Segundo Hayek (1987), é preciso que se compreenda o quanto as politicas
sociais sdo demonstracdes de entraves do avan¢co humano, pois conduz a
escravidao, logo a liberdade do mercado € que leva a prosperidade. Nesse sentido,

cabe explicitar que os organismos internacionais e os paises do capitalismo central
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sdo os responsaveis pela criagdo do documento denominado de Consenso de
Washington, onde consta os norteadores da doutrina neoliberal ou neoliberalismo
gue embasaram uma série de reformas nas ultimas décadas do século XX.

O neoliberalismo tem apresentado diferentes conceituagcdes. Em recente
entrevista, David Harvey (2005) retomou sua obra “O Neoliberalismo. Histéria e
Implicagbes”, na qual pensa o neoliberalismo como um modus operande de vida,
sobretudo, um projeto politico, econébmico e social gestado pela classe capitalista
com o intuito de barrar o poder da classe trabalhadora. Nessa perspectiva, Adao
Oliveira (2010) defende que o neoliberalismo pode ser considerado uma politica
liberal readaptada ao momento da globalizacdo e pontua que para algumas
correntes de pensamento o neoliberalismo € um conceito proveniente da doutrina do
liberalismo que se baseou na néo intervengéo do Estado na economia, bem como
defendeu a liberdade nas relagdes comerciais, favorecendo os grupos econémicos e
detentores dos meios de producdo. Desse modo, as relacbes de trabalho entre
patrbes e empregados amparam-se numa complexa situacdo de exploracdo da
classe operaria.

Como jéa referido, os efeitos mundiais da globalizacdo ndo afetam somente o
sistema econdmico, mas todas as areas da vida em sociedade. Assim, a educacao
tem passado por transformacdes e reestruturagcbes que atendem as agendas
propostas pelos organismos e empresas internacionais, refletindo o predominio do
capital. Nessa linha, Casassus (2001) tem alertado acerca da agenda internacional e
dos acordos nacionais que envolvem o setor educacional. Essa agenda propbe e
efetiva um ciclo de padronizacao da educacao, o que representa uma mudanca nos
seus sentidos e significados. Roger Dale (2004), ao trabalhar com o conceito de
agenda globalmente estruturada para a educacdo, chama atencdo para a
necessidade de analisar como os paises lidam e aplicam a agenda comum.

Ha um modelo de simplificacdo e de engessamento dos curriculos que estao
focados ndo no processo de ensino e de aprendizagem conectado entre o0s
diferentes conhecimentos, mas embasados na centralidade da matematica e da
lingua materna. Por conseguinte, criam-se mecanismos e métodos de avaliacdo que
testam os resultados, desconsiderando o carater humano do ensino, como, por
exemplo, o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) que é
conduzido pela OCDE, que como inUmeras avaliacfes externas ndo se concentra no

gue foi ensinado, mas numa medida externa desigualdade (FREITAS, 2017).
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Somado a isso se vé a reducdo dos investimentos em educacdo, a
precarizacdo dos sistemas publicos e um tensionamento na redefinicdo do trabalho
docente, desconsiderando as especificidades de cada espaco educacional. No
entanto, cabe reforcar que é muitas vezes nas praticas educativas que educadoras e
educadores tém lutado por sua autonomia pedagdgica e, sobretudo, utilizando-a
como forma de insurgéncia e resisténcia as reformas educacionais. A0 mesmo
tempo, observa-se uma aproximacéo entre os curriculos pelo globo, de tal forma que
estdo se tornando cada vez mais parecidos. E um fato simbélico e também cultural
se for observado no sentido do neocolonialismo cultural (FREITAS, 2017).

Dale (2004) reforca que as relacbes estabelecidas entre os sistemas de
educacdo e a globalizacdo sdo produtos de forcas econémicas que trabalham a
nivel transnacional para romper com as fronteiras nacionais, na medida em que
também reestruturam as relacdes entre os paises. Observa-se também um
constante movimento de mercadorizacdo da educacéo, no qual ha um cambiamento
do conhecimento. A educacao tem sido ameacada no seu sentido problematizador e
de transformagéo social em virtude do dominio do capital.

Assim, a década de 1990 inicia com profundas modificacdes na estruturacéo
da politica macroecon6mica brasileira que dao base para as reformas de natureza
neoliberal, difundidas globalmente, impactando o cenario educacional de forma
significativa. Libaneo et al. (2003) enfatiza isso quando diz:

O pano de fundo da reforma educacional brasileira comecou a delinear-se
nos anos 90 com o governo de Fernando Collor de Melo, que assumiu a
presidéncia da republica e encetou a abertura do mercado brasileiro, a fim
de inserir o Pais na trama mundial, ocasionando sua subordinacdo ao
capital financeiro internacional. A atrelagem financeira ao mercado

globalizado reflete-se nas demais dimensbes da vida social, como as
politicas publicas de &mbito social [...] (Ibid., p. 163).

Neste periodo, o Banco Mundial (BM)® passa a se fazer mais presente no
campo educacional brasileiro, através de acordos atrelados a financiamentos,
interferindo  nas politicas educacionais, prestando assisténcia, realizando
diagnosticos e estabelecendo orientagcdes. O documento intitulado Achieving World

Class Education in Brazil: The Next Agenda, construido pelo BM, descreve a

® Grupo de institui¢des financeiras, situado em Washington, e composto pelo Banco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), pela Associacdo Internacional de Desenvolvimento (AID),
pela Sociedade Financeira Internacional (SFl), pela Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos
(MIGA) e pelo Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimentos (ICSID).
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educacdo no Brasil na década de 1990 como uma das piores entre os paises da

América Latina, como citado no documento do Banco Mundial (2011, p. 13):

Somente 38% das crian¢as estavam matriculadas no ciclo de trés anos (92 a
112 séries) da escola secundaria, em comparagdo com mais de 70% na
Argentina e Chile e 91% nos paises da OCDE. A média de escolaridade da
forca de trabalho em 1990 era de 3,8 anos — menos que metade da média
da Argentina, Chile e paises da OCDE. Nacionalmente, menos de 20% dos
professores da educacdo primaria5 tinham ensino superior completo. O
salario dos professores em muitas areas rurais era menos da metade de um
salario minimo. N&o existiam dados nacionais sobre a aprendizagem dos
alunos.

Outro problema que assolava o pais no inicio da década de 1990 era o
analfabetismo da populacdo que chegava, segundo o Censo de 1991, a cerca de
26,6 milhdes de pessoas com idade de 7 anos ou mais que nao sabiam ler e
escrever. Apos a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos de 1990, a
pressdo dos 6Orgdos internacionais, principalmente do Fundo das Nac¢bes Unidas
para a Infancia (UNICEF), da UNESCO e do BM, se intensificaram principalmente no
gue dizia respeito ao cumprimento de seu artigo 1:

Cada pessoa — crianca, jovem ou adulto — deve estar em condi¢des de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades béasicas de aprendizagem. [Essas necessidades
compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como
a leitura e a escrita, a expressédo oral, o calculo, a solu¢do de problemas),
guanto os conteldos basicos da aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0s seres humanos
possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento,
melhorar a qualidade de vida, tomar decisbes fundamentadas e continuar
aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a

maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e,
inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo (UNESCO, 1990, p. 3).

O presidente Collor, em 11 de setembro de 1990, através do decreto
n°® 99.519, instituiu a comissdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
(PNAC). Este programa, que deveria ocorrer em niveis municipal, estadual e federal,
tinha como metas a universalizacdo da educacédo fundamental nos proximos quatro
anos e se vinculava diretamente & Secretaria Nacional da Educac¢éo Béasica do MEC.
Tinha como principio a qualidade na educacéao atrelada a modernizacdo e cidadania.
O PNAC vinha ao encontro do enunciado no quinto artigo da “Declaragao Mundial
sobre Educagao para Todos: satisfagado das necessidades basicas de aprendizagem”,

guando este afirmava que
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Os programas de alfabetizacdo sdo indispensaveis, dado que saber ler e
escrever constitui-se uma capacidade necessaria em si mesma, sendo
ainda o fundamento de outras habilidades vitais. A alfabetizacdo na lingua
materna fortalece a identidade e a heranca cultural (UNESCO, 1990, p. 5).

Buscando adequar-se as demandas internacionais, o MEC, em conjunto com
pesquisadores, representantes estaduais e municipais das escolas e da sociedade
civil — que era composta em sua maioria por empresarios (e/ou seus representantes)
ligados ao Instituto Herbert Levy (IHL) e a Confederagcédo Nacional da Industria (CNI)
—, elabora documentos para subsidiar as diretrizes, os objetivos e 0s principios,
buscando estabelecer as metas para a educacéao.

O Programa Setorial de Acéo, no que diz respeito a politica educacional,
designou seus fundamentos em trés secdes: Educacdo com equidade e eficiéncia;
Educacdo com qualidade; e Educacdo para modernidade. Focalizava-se em uma
concepcado de educacdo voltada para os principios da Teoria do Capital Humano,
diante de préaticas mercadologicas, pautadas na modernidade, qualidade, eficiéncia e
competitividade, referenciando-se em resultados quantitativos e passiveis de serem
mensurados com maior precisdo, reinventando a logica utilitarista da década de
1970, modificando a perspectiva pragmatica da educacdo, contemplada na
Constituicdo Federal (CF) de 1988.

Diante de denudncias de corrupcéo envolvendo sua candidatura e seu governo,
apos 933 dias de mandato, dois planos de estabilizacdo da inflagdo mal sucedidos,
congelamento de poupangas e muita pressao social em favor ao seu afastamento,
Fernando Collor de Mello é retirado da presidéncia, vindo a renunciar em 02 de
dezembro, pouco antes de sofrer o impeachment pelos parlamentares.

Embora tenham sido grandes os debates acerca da Reforma Educacional
pretendida por Collor e se tenha produzido diversos documentos balizadores para a
educacédo, o mandato de Collor ficou conhecido por poucas e pontuais realizagdes.
Vieira (2000), corrobora com esta percepcao quando diz que “na verdade, como
sintese, pode-se dizer que, em matéria de politica educacional, este € um periodo
onde ha muito discurso e pouca ag¢ao” (Ibid., p. 58).

Assume a presidéncia da republica seu vice, Itamar Franco, com dois
principais compromissos, recuperar a economia, reduzindo a inflacdo, e resgatar a
ética no campo politico depois dos escandalos sobre corrupcdo. No campo
educacional seguem as tensdes entre 0s varios atores politicos, empresarios ligados

a industria, empreendedores leigos e religiosos da iniciativa privada da educacéo,
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sindicato dos trabalhadores, pesquisadores e especialistas em educacédo, tanto
conservadores quanto progressistas, bem como as exigéncias frente aos novos
acordos e financiamentos com as instituicdes multilaterais (como o FMI e o BM).

Diante dos compromissos internacionais assumidos pelo Brasil na
Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos em 1990, é aprovada a portaria n°
489 em 18 de marco de 1993, que instaura uma Comissdo Especial a fim de
elaborar o “Plano Decenal de Educagéao para Todos”.

Segundo Botega (2005), o plano previa trés etapas:

12 Etapa: corresponde aos primeiros sessenta dias de trabalho, tendo a sua
culminéncia na Semana Nacional de Educacéo para Todos, de 10 a 14 de
maio de 1993, quando foi firmado o Compromisso Nacional com a
Educacéo para Todos.

22 Etapa: quando se desenvolveu a multiplicagdo da mobilizacéo, tendo em
vista discutir a primeira versdo do Plano e recolher novas propostas para o
seu aproveitamento. Neste momento deflagrou-se, também, o processo de
elaboragdo dos Planos Decenais dos estados e municipios.

32 Etapa: momento de debate nas escolas. (Ibid., s./p.).

Apoés o cumprimento do artigo 6° da referida portaria que estabelecia “prazo
de 60 (sessenta) dias para ultimar a elaboragdo do plano” e depois da “Semana
Nacional de Educacéao para Todos”, € publicada em junho de 1993 a primeira versao
do documento. No periodo de julho a novembro, o MEC realiza os debates estaduais
€ municipais e, na primeira semana de novembro, abre a discussdo para a esfera
nao governamental que, segundo o préprio documento (BRASIL, 1993), teve a

participacdo de inUmeros segmentos sociais, entre eles:

Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB); Férum dos
Conselhos Estaduais de Educacéo; Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia (SBPC); Associacdo Nacional para a Formacao dos Profissionais
da Educacdo (ANFOPE); Fundacdo Carlos Chagas (FCC); Central Unica
dos Trabalhadores (CUT); Confederacdo Geral dos Trabalhadores (CGT);
Fundacéo Bradesco; Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI);
Servico Social da Industria (SESI); Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC); Instituto Euvaldo Lodi; Ordem dos Advogados do Brasil
(OAB); Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente
(CONANDA); Organizacdo Mundial da Educacdo Pré-Escolar (OMEP);
Federacdo Interestadual de AssociacBes de Pais de Alunos (FINAPA);
Confederacdo das Mulheres; Associacdo Brasileira de Antropologia;
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE);
Associacdo Nacional dos Profissionais de Administracdo de Educagéo
(ANPAE) (Ibid., p. 13).

O documento era pautado na ampliacdo e melhoria da qualidade do ensino

fundamental, de forma a contemplar até 2003 os seguintes objetivos:
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Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criancgas, jovens
e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para
plena participacdo na vida econbmica, social, politica e cultural do Pais,
especialmente as necessidades do mundo do trabalho; Universalizar, com
equidade, as oportunidades de alcancar e manter niveis apropriados de
aprendizagem e desenvolvimento; Ampliar os meios e o alcance da
educacdo basica; Favorecer um ambiente adequado a aprendizagem;
Fortalecer os espacos institucionais de acordos, parcerias € compromisso;
Incrementar os recursos financeiros para manutencdo e para investimentos
na qualidade da educacao basica, conferindo maior eficiéncia e equidade
em sua distribuicAo e aplicacdo; Estabelecer canais mais amplos e
qualificados de cooperacao e intercambio educacional e cultural de carater
bilateral, multilateral e internacional (BRASIL, 1993, s./p.).

Mesmo que plano definisse as estratégias para a universalizacdo do ensino
fundamental e erradicacdo do analfabetismo, bem como trouxesse em seu texto as
acbes e instrumentos para sua efetivacdo e, consequentemente, alcancar seu
objetivo principal de “assegurar, até o ano 2003, a criangas, jovens e adultos,
conteudos minimos de aprendizagem que atendam as necessidades elementares da
vida contemporanea” (lbid.), dois fatores foram decisivos para que este, assim como
os planos que o antecederam ndo obtivesse éxito, um deles sendo a falta de
integracd@o entre municipios, estados e federacao, como diz Saviani (1999).

Embora o referido “Plano Decenal de Educacéo para Todos” se propusesse a
ser um instrumento que viabilizasse o esforco integrado das trés esferas de governo
no enfrentamento dos problemas da educacéo, ele praticamente ndo saiu do papel,
limitando-se a orientar algumas acdes na esfera federal.

Outro motivo que aparenta ter inviabilizado a aplicagéo do Plano Decenal foi o
curto periodo de seu mandato, cerca de dois anos. Se por um lado o plano néo
proporcionou as mudangas a que se propunha, por outro olhar serviu para “o
objetivo pragmatico de atender a condi¢des internacionais de obtencdo de
financiamento para a educacédo, em especial aquele de algum modo ligado ao Banco
Mundial” (SAVIANI, 1999, p. 129). Se no campo da educacdo o governo Itamar ndo
foi suficiente para dar conta das mazelas do sistema de ensino brasileiro, seu
governo cumpriu seus dois principais objetivos: controlou a inflagdo com a ajuda dos
investimentos internacionais e, por conta deste alento econdémico, recuperou a
estima brasileira abalada pelos anos de ditadura militar e escandalos sobre
corrupcédo do governo Collor.

Ao final do mandato, sua aprovacdo diante da populacdo foi decisiva para
alavancar a candidatura de seu Ministro da Fazenda, Fernando Henrique Cardoso,
para as eleicdes de 13 de outubro de 1994, sendo eleito presidente em primeiro
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turno. Embora as reformas estruturais iniciadas por Collor ndo tenham sido freadas
pelo governo de Itamar, este também ndo as aligeirou em seu prosseguimento,
deixando para seu sucessor Fernando Henrique Cardoso a Reforma do Estado e da
Educacao.
Seu plano de governo para a disputa eleitoral de 1994 iniciava dessa maneira
em sua apresentacao:
O Brasil € um pais em mudanca dentro de um mundo em mudanca. Hoje
nés temos uma escolha a fazer. Podemos nos deixar levar pelas mudancas
como numa enxurrada. Ou podemos nos organizar melhor e confiar na

nossa capacidade de construir o futuro com as proprias maos (CARDOSO,
2008, p. 01).

Intitulado “Maos a obra, Brasil: Proposta de governo”, visava “‘um modelo de
participacao ativa na vida internacional” e de “abertura para o mundo” (Ibid., p. 04).
Era dividido em cinco capitulos: “I Um novo projeto de desenvolvimento”; “Il A
construcdo do novo pais” (com nove subcapitulos: Financiamento do
desenvolvimento; Infraestrutura e integracdo ambiental; O programa setorial de
investimento; Energia; Telecomunicagfes; Transportes; Politica industrial e de
comércio exterior; Ciéncia e tecnologia; Politica Externa); “lll As cinco metas
prioritarias e setores complementares (com oito subcapitulos: Agricultura; Educacao;
Emprego; Saude; Seguranga; Habitagcdo; Saneamento; Turismo); “IV A reforma do
estado”; e “V A parceria Estado-Sociedade”.

No plano de governo, Cardoso (2008) afirmava que na “economia
globalizada” daquele periodo, a “competicdo é determinada, principalmente, pelas
conquistas cientificas e tecnoldgicas” (Ibid., s./p.). Dizia que o Brasil teria que
avancgar (e muito) “na reforma da educacao e nos estimulos a ciéncia e tecnologia
para que tenha condi¢cbes de forjar um novo modelo de desenvolvimento” (Ibid.,
s./p.), buscando gerar “empregos de qualidade superior’ e impulsionando “inadiaveis
transformagdes sociais” e visando alcangar “presenca significativa na economia
mundial” (lbid., s./p.). Para chegar a isso, dizia a proposta, era “fundamental
estabelecer uma verdadeira parceria entre setor privado e governo, entre
universidade e industria”, tanto no que tange a gestdo quanto ao “financiamento do
sistema brasileiro de desenvolvimento cientifico e tecnolégico” (CARDOSO, 2008, p.
04).

Frisava também que o “maior obstaculo da escola elementar brasileira néo é

[...] a falta de vagas ou a evasao dos alunos, mas as taxas de repeténcia do sistema
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e o brutal desperdicio financeiro e de esforgos a elas vinculados” (Ibid., p. 48) e que
era imperativo modificar “0o mais rapidamente possivel, o perfil educacional que
resulta de tais problemas, para que possamos caminhar na construcdo de uma
sociedade mais moderna e justa” (Ibid., p. 48). Para esse fim, era necessario “eleger
objetivos e prioridades nacionais a curto, médio e longo prazos” e direcionar a
politica educacional “no sentido de promover a equidade social, garantindo
atendimento especial as minorias desprivilegiadas e aos jovens e adultos que néo
conseguiram completar sua escolarizagao basica” (Ibid., p. 48).

As medidas do Governo Fernando Henrique para a educacao eram divididas
em: “Distribuicdo de competéncias”; “Distribuicdo de recursos” e “Estabelecimento

de novos padroes de gestdo”. Na distribuicdo de competéncias iria promover a
‘reforma do Ministério da Educacdo de maneira a reduzir suas atuais
responsabilidades como instancia executora, concentrando sua fungdo na
coordenacao e articulacdo com os estados e destes com os seus municipios” (lbid.,
p. 51). Na distribuicdo de recursos buscaria rever os “padrées de financiamento,
gastos e transferéncias dos recursos do setor educacional, visando a ampliar a
autonomia educacional e financeira dos estados e municipios” (Ibid., p. 51).

Para o estabelecimento de novos padrdes de gestdo, o governo “atuara com
0s estados e municipios no sentido de redefinir as responsabilidades e
competéncias no sistema educativo visando eliminar a burocracia desnecessaria”
(Ibid., p. 52), informatizando o “sistema de dados estatisticos educacionais para
racionalizar a utilizagdo dos recursos fisicos e humanos”, “descentralizar as decisdes
para o nivel escolar e aumentar a autonomia da escola” e promover a “participagao
da comunidade na diregcao das escolas” (Ibid., p. 52).

Para a Educacao bésica, a proposta era que o governo federal, em “estreita
colaboracdo com estados e municipios, definira e contribuird para a implementacéo
do Programa Nacional de Qualidade na Educagéo Basica” (lbid., s./p.), abrangendo:
acesso; area curricular; formacdo de professores; avaliagdo; materiais e
equipamentos escolares; e merenda.

Para melhoria do acesso, propunha: garantir vagas para todos (especialmente
para as criancas de 7 a 14 anos); acesso a educacao infantil para as criancas
‘provenientes de familias em situagdo de pobreza”; “ampliagdo do numero de

escolas de segundo grau, nas regides onde ha falta de vagas”; “ampliar o acesso de

grupos em situacbes especificas, minorias desprivilegiadas como 0S negros,



72

portadores de deficiéncias e grupos em situagéo de extrema pobreza” (CARDOSO,
2008, p. 52).

Para a area curricular, a proposta era de se construir “conteudos curriculares
bésicos e padrdes de aprendizagem em nivel nacional que contemplem metas de
educacao socialmente util para todas as criangas” (Ibid., p. 53), buscando estimular
a “definicdo de complementacdes curriculares a serem adotadas pelas escolas,
levando em consideracdo as diferenciacdes regionais e locais e a pluralidade
cultural” (Ibid., p. 53).

Para a formacdo de professores, a proposta era de estabelecer “conteudos
curriculares béasicos para os programas de formacédo de professores para o ensino
basico, em nivel nacional’; “programas de atualizagao de professores em exercicio”,
chamar as “universidades brasileiras para participagdo nos programas de
atualizacdo de professores” e utilizar o “ensino a distancia e outras tecnologias
atuais nos programas de atualizagao de professores” (lbid., p. 53).

No que concerne a avaliacao, o intuito era implementar um “sistema nacional
de avaliacdo do desempenho das escolas e dos sistemas educacionais para
acompanhar a consecuc¢ao das metas de melhoria da qualidade do ensino”, definir
“metodologias, objetivos e metas de avaliagdo do desempenho dos alunos nas
varias séries ou etapas da educacao basica’ e divulgar “amplamente os resultados
do sistema nacional de avaliagao” (Ibid., p. 53).

Para os materiais e equipamentos, as agdes eram estabelecer “padrdoes de
qualidade para o livro didatico”, participacdo da comunidade escolar na escolha dos
livros, descentralizacdo e agilidade no repasse dos recursos, definicdo de padrbes
minimos para os equipamentos e “diversificacédo e enriquecimento dos materiais
pedagogicos” (Ibid., p. 53).

O documento expressava como primeira estratégia a qualificagdo de mao-de-
obra considerada um dos elementos-chave desse novo modelo e propunha que o
governo executasse um “amplo programa de educacgao, treinamento e capacitagao”
(Ibid., p. 33), adotando “medidas e programas voltados para qualificar a mao-de-obra
nos diferentes segmentos do mercado de trabalho, partindo de duas estratégias
basicas” uma transformagdo no quadro atual da educagao basica (reforco a
educacao formal” e “énfase ao ensino profissionalizante)” e a segunda estratégia

seria a “reorientagdo das politicas de capacitagdo da mao-de-obra, de forma a
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permitir uma melhor adaptacdo dos trabalhadores as tecnologias modernas”
(CARDOSO, 2008, p. 57).
Desta maneira, devido a
heterogeneidade dos trabalhadores a serem treinados, serdo contemplados
tanto métodos de capacitacdo em massa, voltados para o treinamento e
organizacdo dos trabalhadores de baixa renda, quanto programas
destinados a aperfeicoar e desenvolver a iniciativa e a capacidade gerencial

dos pequenos e médios empresarios e dos trabalhadores por conta propria
(Ibid., p. 57).

A concepcao é de que uma populacdo mais educada, utilizando-se das novas
tecnologias com um setor produtivo dindmico e inovador serédo as “receitas basicas
para uma vantajosa inser¢ao do Brasil na economia internacional” (Ibid., p. 04).

FHC tomou posse no dia 1° de janeiro de 1995 e deu prosseguimento nas
reformas econdmicas iniciadas no governo Itamar. As taxas de inflacdo continuaram
baixas, porém houve privatizacOes de diversas empresas publicas e com a abertura
de mercado o pais ganhou maior visibilidade no mercado externo.

Nesse periodo, com a posse de FHC, retoma-se com grande félego a visao
neoliberal. Como afirma lanni (1996), sdo evidentes as varias interpretacdes,
propostas e reivindicacdes que se ligam a ideologia neoliberal: as propostas de
reforma do Estado®, a desestatizacdo da economia, a privatizacdo de empresas
governamentais (muitas delas produtivas e lucrativas), a abertura de mercados, a
reducdo de encargos sociais relativos aos trabalhadores assalariados por parte das
empresas ou corporacfes privadas, a informatizacdo de processos decisorios,
produtivos, de comercializacdo e outros, a busca por “qualidade total’, a
intensificacdo da producdo e da lucratividade das empresas nacionais e
transnacionais (OLIVEIRA, 1997).

Tendo como foco a gestéo, as reformas educacionais no pais encaminharam-
se para a descentralizagao administrativa, financeira e pedagdgica para “promover a
ampliacdo do acesso a educacao basica no pais a partir de uma légica racional, que
tinha como paradigma os principios da economia privada” (OLIVEIRA, 2011, p. 326).

Buscavam mudar os modos de regulacdo no sistema escolar, muitas vezes

1% Consolidada através do Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE) elaborado pelo
Ministério da Administracdo Federal e da Reforma do Estado, aprovado pelo Presidente Fernando
Henrique Cardoso em novembro de 1995, legitimado pela premissa de ser a solugéo para a crise
econdmica do Estado. No que diz respeito a educacgéo, a intencéo era incentivar a descentralizacéo,
transferindo certas responsabilidades para os entes subnacionais (estados e municipios) e sociedade
civil, ressaltando o novo papel do Estado, antes provedor de politicas, para um papel fiscalizador.
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utilizando dispositivos de mercado ou de quase-mercado, ou de transferir a gestao
de areas antes exclusivas do Estado publicos para as instituicdes privadas (Terceiro
setor), como é o caso da educacéo e da saude.

As reformas que se iniciaram na década de 1990, muitas delas associadas ao
pensamento, principios e prescricdes dos organismos internacionais para 0s paises
periféricos, ganharam maior intensidade na segunda metade dessa década com o
governo de FHC, que adotou com rigor as diretrizes, cumprindo com afinco a cartilha

neoliberal.

3.2 Os Parametros Curriculares e as Diretrizes Curriculares Nacionais

A partir da década de 1990, como mencionado anteriormente, observaram-se
diversas propostas curriculares no pais. Os Parametros Curriculares Nacionais- PCN
para o primeiro e segundo ciclos do ensino fundamental foram os primeiros a ser
definidos pelo Ministério da Educacdo (MEC), sendo divulgados no final de 1995, em
uma versao preliminar que foi encaminhada para professores, especialistas e
pesquisadores de varias instituicbes para consulta e avaliacdo. Uns dos primeiros
descompassos entre MEC e CNE ja acontece nesse momento, pois a divulgacao
pelo MEC da primeira versdo dos PCN se deu antes do inicio do novo mandato dos
conselheiros do CNE, que so ocorreria em fevereiro de 1996 (BONAMINO;
MATINEZ, 2002).

No meio académico aconteciam estudos, pesquisas e debates sobre o
curriculo escolar que deram origem a um acervo importante que serviram como
referéncia para a elaboracdo de pareceres e para as analises de propostas
curriculares. A revista “Educacao e Realidade”, especialmente em seu volume 21,
namero 01, de 1996, tem o curriculo como foco tematico, apresentando discussdes
de estudiosos nacionais e estrangeiros sobre o tema.

E apresentado, além dos artigos, um dossié contendo cinco pareceres sobre a
proposta dos PCN para o primeiro e o segundo ciclos do ensino fundamental. Esses
pareceres elencavam um abrangente questionamento sobre sua fundamentacao e
inten¢des, bem como a analise de pressupostos relacionados as diferentes areas de
conhecimento escolar, como Matematica, Quimica e Lingua Portuguesa.

A consulta solicitada pelo MEC resultou uma série de pareceres que foram

discutidos pelas Secretarias de Educacéo nos estados. Através dos pareceres e das
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conclusdes de encontros com especialistas, representantes de associagcbes
académicas e professores, o MEC reelaborou a versao preliminar dos PCN que foi
enviada e, considerando as observacoes, criticas e sugestdes encaminhadas, uma
nova versao foi entdo apresentada ao CNE em setembro de 1996, para que seus
membros discutissem a proposta.

Para Bonamino e Martinez (2002, p. 369), esse ato explicitaria a “perspectiva
gue encaminhariam as formas de colaboracédo entre 0 MEC e o CNE em torno da
questao curricular e a definicho de espacos e competéncias desses dois atores
politicos responsaveis pela educagao nacional”’. Para as autoras,

A analise da forma de encaminhamento e do teor da proposta curricular
enviada pelo MEC ao CNE deixa claro que se tratou de uma politica
construida num movimento invertido, no qual os PCN, apesar de serem

instrumentos normativos de carater mais especifico, deveriam reorientar um
instrumento de carater mais geral como as DCN (lbid., p. 372).

Esse descompasso entre o MEC e o CNE acaba por se dar devido aos
embates de concepcdes entre representantes do governo e da sociedade. Para as
autoras, na légica do MEC, “mais importante do que inscrever a discussdo das
diretrizes curriculares na agenda politica do Estado ou no debate publico, era ver
rapidamente os PCN aprovados pelo CNE e efetivados pelos professores nas redes
de ensino” (lbid., s./p.). Ja& o CNE considerava que era de suma importancia a
discussédo da “concepcgédo geral dos PCN e o conteudo especifico das diferentes
areas de conhecimento escolar” (Ibid., s./p.), bem como o “processo de elaboragao e
divulgacdo dos parametros e as caracteristicas das escolas e dos professores
destinatarios da posposta” (LUDKE, 1999, p.40).

A proposta de reorientagcdo curricular para os anos finais do ensino
fundamental da Secretaria de Educacdo Fundamental do MEC foi publicada em
1998, sendo composta por dez volumes. O primeiro é introdutério e os demais nove
volumes sao referentes as diversas “areas de conhecimento” do terceiro e do quarto
ciclos do ensino fundamental (sendo: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias Naturais, Educacao Fisica, Arte e Lingua Estrangeira). O ultimo
volume trata dos Temas Transversais (no total de seis), que envolvem questdes
sociais sobre: FEtica, Salde, Orientacdo Sexual, Meio Ambiente, Trabalho e
Consumo e Pluralidade Cultural, tendo, segundo o volume introdutério, “o objetivo

primordial de estabelecer referenciais a partir dos quais a educacdo possa atual



76

decisivamente, no processo da cidadania” (BRASIL, 1998, p. 50), configurando-se

entdo como

[...] uma proposta aberta e flexivel, a ser concretizada nas decisées
regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacéo da
realidade educacional empreendidos pelas autoridades governamentais,
pelas escolas e pelos professores. N&do configuram, portanto, um modelo
curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a competéncia dos
estados e municipios, a diversidade politica e cultural das multiplas regiées
do pais ou a autonomia de professores e equipes pedagdgicas (lbid., p. 50).

Os PCN indicam como objetivos do ensino fundamental que os alunos sejam

capazes de:

» compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito; ¢ posicionar-se de
maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situacdes sociais,
utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes
coletivas; « conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes
sociais, materiais e culturais como meio para construir progressivamente a
nocao de identidade nacional e pessoal e o0 sentimento de pertinéncia ao
pais; * conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdénio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e nacdes,
posicionando-se contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas
culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras
caracteristicas individuais e sociais; ¢ perceber-se integrante, dependente e
agente transformador do ambiente, identificando seus elementos e as
interacdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do meio
ambiente; < desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o
sentimento de confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva,
ética, estética, de inter-relacdo pessoal e de insercéo social, para agir com
perseveranga na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;
conhecer o préprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em relagcdo a sua saude e a saude coletiva; « utilizar
as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, grafica, plastica e
corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas ideias
interpretar e usufruir das producdes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intencbes e situagdes de comunicagao;
saber utilizar diferentes fontes de informacdo e recursos tecnoldgicos para
adquirir e construir conhecimentos; * questionar a realidade formulando-se
problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para isso o0 pensamento
I6gico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de andlise critica,
selecionando procedimentos e verificando sua adequagéo (lbid., p. 55-56).

Tais objetivos cognitivos e ideoldgicos inseridos nessa reorientagdo curricular
em busca da melhoria da qualidade do ensino, assim como em outros paises,
atende as orientacdes dos documentos internacionais, tirando o foco do contetdo
conceitual e propondo um curriculo organizado por competéncias definidas pelo

documento como:
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as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, acées e operacdes
gue utilizamos para estabelecer relacdes com e entre objetos, situacoes,
fenbmenos e pessoas que desejamos conhecer. As habilidades decorrem
das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber
fazer’. Por meio das ag¢des e operagdes, as habilidades aperfeigopam-se e
articulam-se, possibilitando nova reorganizacao das competéncias (BRASIL,
2000, p. 5).

Percebe-se, entdo, a aplicacdo da chamada pedagogia da competéncia no
documento, pois passa a exigir que o ensino seja fundamentado em “quatro

"11 sendo:

pilares
e “Aprender a conhecer”. abarca o saber “selecionar, acessar e integrar 0s
elementos de uma cultura geral”, com “espirito investigativo e visdo critica”. A
pessoa deve “ser capaz de aprender a aprender ao longo de toda a vida”
(BRASIL, 1998, p. 17);
e “Aprender a fazer”. envolve “desenvolver a competéncia do saber se
relacionar em grupo, saber resolver problemas e adquirir uma qualificacéo
profissional” (lbid., p. 17);
e “Aprender a viver’ com os outros buscara ampliar a “compreensao do outro
e a percepcao das interdependéncias” (lbid., p. 17) na concretizacdo de
projetos comuns, deste modo “preparando-se para gerir conflitos, fortalecendo
sua identidade e respeitando a dos outros, respeitando valores de pluralismo,
de compreensdo mutua e de busca da paz” (lbid., p. 17);
e “Aprender a ser”. orientard acdes para “melhor desenvolver sua
personalidade e poder agir com autonomia, expressando opinides e
assumindo as responsabilidades pessoais” (Ibid., p. 17).
Como explicito no documento, a proposta é uma mudanca de enfoque curricular
ao invés de um ensino em que o contelddo seja visto como fim em si mesmo,
0 que se propde € um ensino em que o contelido seja visto como meio para

gue os alunos desenvolvam as capacidades que Ihes permitam produzir e
usufruir dos bens culturais, sociais e econémicos (BRASIL, 1999, s./p.).

Se os parametros curriculares foram, de certa forma, a materializacdo do
discurso neoliberal nos documentos oficiais, as DCN, através da pedagogia da

competéncia, se tornam oficial no Brasil em 1998 como politica educacional, vindo

! Baseado no Relatério Delors, gue busca uma coesdo social para a formagdo de sujeitos
adaptaveis as rapidas mudancas sociais através de habilidades e competéncias. Aproxima-se muito
do que se espera em um sistema de producdo. Relatério disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf>. No Brasil, o Relatério Delors deu
origem ao documento Educacéo: um tesouro a descobrir, desenvolvido pelo MEC em parceria com a
Editora Cortez que amparou as orientacdes para a formulacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais.
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ao encontro de um curriculo escolar préprio para a formacdo de um novo perfil do
trabalhador almejado pelo mercado, explicitamente nas direcionadas ao Ensino
Médio e a Educacao Profissional de Nivel Técnico e indicadas nas diretrizes para a
Formacdo de Professores na modalidade Normal de Nivel Médio.

As DCN definidas pela Camara do Ensino Basico (CEB) do CNE apresentam
como um “conjunto de definicbes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimentos na Educagao Basica” e que deverao orientar “as escolas brasileiras
dos sistemas de ensino, na organizacao, na articulagdo, no desenvolvimento e na
avaliagao de suas propostas pedagoégicas” (Res. CEB n°® 02/1998, p. 1). Através do
Parecer da CEB n° 4/98 e da Resolucdo n°® 02/98 se propdem sete diretrizes basicas
como referéncia para a organizacdo do curriculo escolar (BONAMINO; MARTINEZ.
2002).

A primeira orienta para que as escolas fundamentem suas ac¢fes pedagdgicas
em principios “éticos, politicos e estéticos”. Esses sdo principios complementares e
tem relacdo com a autonomia, com a responsabilidade, solidariedade, cidadania e a
vida democréatica. As escolas devem observar o0s principios estéticos da
sensibilidade e devem conduzir as acdes para o reconhecimento da sensibilidade e
da criatividade e valorizando a diversidade de manifesta¢gdes artisticas e culturais
brasileira.

A segunda refere-se ao reconhecimento da identidade institucional das
escolas e dos sistemas de ensino, bem como da identidade pessoal de alunos,
professores e demais profissionais que atuam na educacdo escolar. Afirma a
necessidade de acolhida democratica das diversidades de género, étnicas, etarias,
regionais, socioecondmicas, culturais, psicologicas e fisicas na educacéao escolar.

A terceira considera o processo educacional como “uma relagéo indissociavel
entre conhecimentos, linguagem e afetos, constituinte dos atos de ensinar e
aprender”, que deve valorizar o “dialogo e a adogao de metodologias diversificadas
em sala de aula [...] que permitam a expressdo de niveis diferenciados de
compreensao, de conhecimentos e de valores éticos, politicos e estéticos”. Mesmo
“tratando-se de uma diretriz que tem implicagbes claramente pedagodgicas, ndo ha
nenhuma referéncia explicita a proposta dos PCN”.

A quarta diretriz, apoiando-se no Art. 9° da LDB, estabelece conteludos
curriculares minimos para a chamada “Base Nacional Comum”, almejando a unidade

e a qualidade da acdo pedagogica na diversidade nacional. Esta perspectiva
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integradora busca articular cidadania e conhecimento nos curriculos da educacéo
fundamental de “base comum” e de “parte diversificada”.

A quinta diretriz, em conformidade com o artigo 27 da LDB, passa orientacoes
no sentido da conducdo de “propostas curriculares e de processos de ensino
capazes de articular os conhecimentos e valores da Base Nacional Comum e da
Parte Diversificada”.

A sexta diretriz diz respeito a autonomia escolar e orienta as escolas quanto
ao uso da Parte Diversificada do curriculo no desenvolvimento de atividades e
projetos que sejam de interesse especifico de cada instituicdo escolar.

A sétima diretriz versa sobre as propostas pedagodgicas “capazes de zelar
pela existéncia de um clima escolar de cooperacdo e de condicbes basicas para
planejar os usos do espago e do tempo escolar”. Ela diz respeito as possibilidades
(em sistemas seriados ou por ciclos) de interdisciplinaridade e de
transdisciplinaridade constantes nas propostas pedagogicas das escolas.

As DCN, enquanto determinagdes obrigatorias para a Educacédo Béasica foram
instituidas pelas seguintes resolu¢cdes da CEB, do CNE: 1) n°® 2 de 1998 para o
Ensino Fundamental; 2) n°® 3 de 1998 para o Ensino Médio; 3) n°® 1 de 1999 para a
Educacao Infantil; 4) n°® 2 de 1999 para a Formacdo de Docentes da Educacgéo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade
Normal; 5) n°® 4 de 1999 para a Educacao Profissional de Nivel Técnico.

Assim sendo, as DCN visavam estabelecer as bases comuns nacionais para a
Educacéo Basica:

bem como para as modalidades com que podem se apresentar, a partir das
quais os sistemas federal, estaduais, distrital e municipais, por suas
competéncias proprias e complementares, formulardo as suas orientagfes
assegurando a integragao curricular das trés etapas sequentes desse nivel

da escolarizacdo, essencialmente para compor um todo organico (BRASIL,
2013, p. 8).

Nos anos de 2010 e 2012, houve a implementacdo de Novas DCN, que
atualizaram o curriculo da Educacdo Béasica. As DCN atuais estdo organizadas da
seguinte maneira e servem de guia para os sistemas de ensino desenvolverem suas
propostas pedagogicas: DCN para a Educacéo Infantil, orientadores especificos para
a Educacéo Infantil dos sistemas de ensino brasileiro para a construgcdo e o
desenvolvimento das politicas publicas e propostas pedagogicas; DCN para o

Ensino Fundamental de nove anos, que surgiram com a ampliacdo do Ensino
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Fundamental e sdo principios orientadores que primam pela elaboragdo de uma
nova matriz curricular e projetos educacionais; DCN para o Ensino Médio, que
agregam principios orientadores as politicas educacionais governamentais quanto a
oferta dessa etapa da Educacédo Béasica; DCN para a Educacéo Profissional Técnica
de Nivel Médio, apresentando as orienta¢des decorrentes da Educacéo Profissional
e Tecnolégica para os niveis e as modalidades, tanto educativas quanto as de
ensino; Diretrizes Operacionais para a Educacdo Béasica nas escolas do campo, que
sdo principios que contribuem na organiza¢do das escolas rurais, contemplando-as
como integrantes do sistema publico de ensino; Diretrizes Operacionais para o
atendimento educacional especializado na Educacao Basica, modalidade Educacéo
Especial, que orientam que os sistemas de ensino podem efetivar a matricula dos
alunos que possuem deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas classes de ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), ofertadas em salas de recursos multifuncionais ou
em centros especificos de AEE no sistema publico, confessionais ou filantropicas;
Diretrizes Nacionais para a oferta de educacao para jovens e adultos em situacéo de
privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais, dispdem de orientacdes de
apoio para a implementacdo da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) nas prisoes;
Diretrizes Operacionais para a EJA, nos aspectos relativos a duracdo dos cursos e
idade minima para ingresso nos cursos de EJA, idade minima e certificagdo nos
exames de EJA e EJA desenvolvida por meio da Educacao a Distancia, diz respeito
ao tempo e idade para ingressar e obter certificagdo nos cursos voltados a EJA, via
a distancia; DCN para a Educacédo Escolar Indigena que instituem orientacdes sobre
a organizacdo da Educacdo Escolar Indigena; Diretrizes para o atendimento de
educacao escolar de criancas, adolescentes e jovens em situacdo de itinerancia que
instituem orientagGes para o0 atendimento de criangas, adolescentes e jovens que
vivem na condicao itinerante, como, por exemplo, o caso das familias ciganas e
circenses; DCN para a Educacdo Escolar Quilombola e as DCN para a Educacéo
das Relac6es Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, que estabelecem principios voltados a obrigatoriedade do Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacdo Bésica; Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos; DCN para a Educacdo Ambiental,
gue sdo orientacbes para o0 estabelecimento a Educacdo Ambiental no contexto

escolar.
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Estas Diretrizes compreendem orientagdes mais especificas que as anteriores,
levando em consideracdo as diversidades em cada etapa e modalidade da
Educacao Basica, reconhecendo os sujeitos e seus processos de aprendizagens,
identidade cultural e humana dentro de suas especificidades em uma perspectiva de
inclusdo social, considerando o compromisso com a equidade e a qualidade que
essas diretrizes se propdem.

Assim como os PCN, as DCN seguem a logica das competéncias e
habilidades, respaldada pela chamada pedagogia das competéncias, visto que a
educacdo em ambos documentos é compreendida como um dos processos capazes
de transformar o potencial das pessoas em competéncias, capacidades e
habilidades e o educar é contemplado como ato de criar espacos para que o aluno
vivencie a construgdo do seu ser em termos individuais e coletivos.

Em 2002 assume o governo um partido de esquerda, Luiz Inacio Lula da Silva,
com uma proposta educacional denominada “Uma Escola do tamanho do Brasil”,
com grandes expectativas dos movimentos sociais e da populacdo em geral em
relacdo as mudancas que poderiam ser realizadas.

No campo educacional, Lula iniciou o seu programa de governo com
dificuldade, devido a mais de uma década de fortes reformas neoliberais. Os
programas sociais que foram implementados pelo governo Lula no primeiro mandato
podem ser considerados, em grande parte, como politicas “assistenciais ou
compensatorias, tendo como publico alvo os mais pobres, 0os miseraveis, 0s que se
encontravam abaixo da linha da pobreza” (OLIVEIRA, 2009, p. 203).

Para Oliveira (2009), os primeiros quatro primeiros anos de mandato do
presidente Lula podem ser caracterizados, “no que se refere a educacao basica,
pela auséncia de politicas regulares e de acao firme no sentido de contrapor-se ao
movimento de reformas iniciado no governo anterior” (lbid., p. 198).

Muitos eram os anseios quanto a educagado, pois era “considerada pela
esquerda como um direito social indispensavel ao gozo de outros direitos”. O Partido
dos Trabalhadores (PT), na sua campanha, associou a educagédo “a luta contra a
desigualdade, pela necessidade de uma transformacéo radical da injusta distribuicéo
de renda e por uma imperiosa retomada do crescimento econdmico no pais”. A
educagao era concebida como uma “politica publica fundamental para a construgéo
da democracia” (GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 254) e um bem publico necessario
para a ampliacdo de direitos historicamente negados ao povo brasileiro
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A educacao foi apontada como um importante setor de distribuicdo das
politicas, como o Bolsa-Familia e os programas dirigidos a juventude, tais como o
ProJovem™ e o Primeiro Emprego®®. Por meio de acordos firmados entre o governo
federal, estados e municipios, tais programas passaram a ter sua execucao
descentralizada e repassada ao nivel local.

Deste modo, efetivar uma escola “do tamanho do Brasil” significava

instituir no pais um espaco publico promotor de justica social, direitos
cidadaos, participagdo e igualdade. Uma escola cada vez mais democratica
em uma nacao que fosse mesmo de todos os brasileiros e brasileiras, ndo

daqueles que dizem interpretar suas necessidades e nunca governaram em
seu nome (GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 254).

Buscando efetivar esse projeto, no governo democratico-popular iniciado por
Lula, o investimento social, a partir de 2003, com politicas orientadas para promover
uma melhor distribuicdo de renda e maior acesso dos mais pobres aos direitos
fundamentais, aumentou significativamente. Gentili e Oliveira (2013) afirmam que o
gasto publico em politicas sociais durante os dois governos do presidente Lula
chegou a R$638,5 bilhdes, 15,24% do Produto Interno Bruto (PIB).

Vérias mudancgas ocorreram no campo educacional nesse periodo, mas as
mudancas mais significativas para a educagao ocorreram no segundo mandato. Em
pouco mais de dez anos, importantes iniciativas foram tomadas para ampliar e
assegurar o direito a educagcdo, como as leis para a universalizacdo da educacéao
bésica e sua melhoria, bem como para a democratizagcdo do acesso a educacao
superior.

Na educacao bésica, houve a ampliacdo da obrigatoriedade escolar, por meio
da Emenda Constitucional (EC) n° 59, de 11 de novembro de 2009, que alterou os
artigos 208, 211, 212 e 214 da CF brasileira, estabelecendo a obrigatoriedade e
gratuidade da educacédo basica para alunos de quatro a dezessete anos de idade.
Essa EC assegurou, também, sua oferta gratuita para todos os que a ela néo
tiveram acesso na “idade propria”.

Essa ampliagéo da obrigatoriedade escolar tem se tornado um grande desafio

para os estados e municipios no Brasil, pois a

2 Com a lei n. 11.129, de 30 de junho de 2005, se instituiu o “Programa Nacional de Inclusbes de
Jovens — ProJovem”. O Programa era destinado a executar acdes integradas que propiciem aos
jovens brasileiros, na forma de curso previsto no art. 81 da lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
elevacao do grau de escolaridade visando a conclusao do ensino fundamental.

3 Alei n. 10.748/2003 estabeleceu o “Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego para os
Jovens — PNPE”.
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ampliacao da cobertura se da nas duas pontas do nivel basico de ensino, a
educacéo infantil e o ensino médio, justamente as etapas que mais foram
penalizadas nas politicas neoliberais dos anos 1990, ja que o financiamento
publico estava focalizado no ensino fundamental (GENTILI; OLIVEIRA, 2013,
p. 255).

Outra importante EC foi a de n°® 53 (19 de dezembro de 2006), que atribuiu
uma nova redacgao ao §5 do artigo 212 da CF e ao artigo 60 do “Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitérias”. Assim, o governo criou o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEB),
gue foi regulamentado pela Medida Proviséria n° 339 (28 de dezembro de 2006),
sendo aprovado por lei no dia 20 de junho de 2007 (lei n°® 11.494). Com duracédo
prevista para 14 anos, representou uma importante ampliacdo quando comparado
ao Fundo de Financiamento e Manutencdo do Ensino Fundamental e de Valorizacéo
do Magistério (FUNDEF), pois estabelecia e abrangia o financiamento das trés
etapas da educacdo basica: educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio.

Apoés décadas de lutas constantes em busca de melhores condi¢cdes de
trabalho e valorizacdo, os docentes da educacao basica no Brasil obtiveram uma
importante conquista: a instituicdo do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN), por
meio da lei n® 11.738/2008. O PSPN, ainda que em patamares muito baixos,
representou o “reconhecimento dos docentes como profissionais que desempenham
importante papel na sociedade brasileira” (GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 255).

Todos o0s municipios, os estados e o Distrito Federal, bem como as
instituicdes federais de ensino devem pagar um mesmo valor minimo para os que
ingressam ou atuam na educacdo basica publica. Deveriam, mas, como se sabe,
infelizmente ndo € isso 0 que acontece em todos os lugares, inclusive o0s
governantes ndo sofrem nenhuma sanc¢ao por ndo pagar o PSPN. Isto enfraquece a
nocao de carreira profissional e ndo melhora as condi¢gbes de trabalho nas redes
publicas estaduais e municipais.

Em tabela® publicada pela Confederacéo dos Nacional dos Trabalhadores da
Educacao (CNTE), assinala-se que 18 estados ainda ndo cumprem a lei, ou “porque
nao pagam o valor do piso como vencimento base ou porque ndo respeitam a
destinacdo do limite maximo de dois tercos da carga-horaria para o desempenho de
atividades de interagcdo com os educandos”, pois por lei um terco deve ser dedicado

a atividades extraclasse.

% Ver o site do CNTE: <www.cnte.org.br>.
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7

Outras acbes que merecem destaque é a criacdo do Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR)'® e do Profuncionario
(Decreto n° 6.755, de janeiro de 2009), que sao politicas desenvolvidas com vistas a
valorizacdo dos profissionais da educacéao.

O Plano de Desenvolvimento da Educacgao (PDE) foi oficialmente apresentado
e assinado em 24 de abril (simultaneamente ao Decreto n? 6.094/07 que dispbe
sobre o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagédo’) em solenidade de
langcamento especialmente convocada pelo Presidente Lula e pelo Ministro Haddad.

Com a publicagdo do manual orientador “Plano de Desenvolvimento da
Educacao: razdes, principios e programas”, 0 governo apresenta o programa e
mostra as bases em que o PDE se sustenta: a gestado, o financiamento (per capita) e
a avaliacao.

O MEC anuncia o PDE como parte do movimento governamental que busca
organizar as politicas publicas entre si, frisando que, para que haja sintonia entre as
politicas educacionais, ha a dependéncia de planos setoriais, para aumentar a
potencialidade e as condicbes necessarias para o desenvolvimento econémico e
social. Deste modo, para o MEC, o PDE seria mais do que a traducdo do Plano
Nacional de Educacéo (PNE 2001-2011), o qual, em certa medida, apresenta um
bom diagnéstico dos problemas educacionais, porém o governo argumentou que o
PNE “deixa em aberto a questdo das agdes a serem tomadas para a melhoria da
qualidade da educagao” (PDE, 2007, p. 6).

Assim, o PDE surge como um “grande guarda-chuva que abriga praticamente
todos os programas em desenvolvimento pelo MEC” (SAVIANI, 2007, p. 1233),

> O PARFOR constitui-se como Programa emergencial instituido para atender o disposto no artigo 11,
inciso Il do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Foi implantado em regime de colaboragéo
entre a Capes, os estados, municipios, o Distrito Federal e as Instituicdes de Educacéo Superior (IES).
Fomenta a oferta de turmas especiais em cursos de: I. Licenciatura — para docentes ou tradutores
intérpretes de Libras em exercicio na rede pulblica da educagdo basica que ndo tenham formacao
superior ou que mesmo tendo essa formagdo se disponham a realizar curso de licenciatura na
etapa/disciplina em que atua em sala de aula; Il. Segunda licenciatura— para professores
licenciados que estejam em exercicio h& pelo menos trés anos na rede publica de educacéo béasica e
gue atuem em area distinta da sua formacao inicial, ou para profissionais licenciados que atuam como
tradutor intérprete de Libras na rede publica de Educacao Basica; e lll. Formacao pedagdgica — para
docentes ou tradutores intérpretes de Libras graduados néo licenciados que se encontram no
exercicio da docéncia na rede publica da educagdo basica. Tem como obijetivo, induzir e fomentar a
oferta de educacado superior, gratuita e de qualidade, para professores em exercicio na rede publica
de educacdo bésica, para que estes profissionais possam obter a formacdo exigida pela LDB e
contribuam para a melhoria da qualidade da educacéo basica no Pais. Faz parte deste programa o
sistema eletrénico chamado Plataforma Paulo Freire, criado em 2009, passando a ser gerido em 2012
pela Capes. Para maiores informacgdes, acessar: <http://freire.capes.gov.br/index/>.
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levando-se em conta que apos o lancamento do PAC pelo governo federal cada
ministério deveria indicar as acdes que se enquadrariam ao referido Programa.

As politicas de promocao da igualdade no ensino superior também tiveram
como marco a aprovagao e regulamentacdo da Lei n° 12.711/2012, que instituiu as
cotas nas universidades publicas federais e nos institutos técnicos federais. Para
Gentili e Oliveira (2013, p. 259), “os governos de Lula e Dilma serdao reconhecidos
como aqueles que promoveram a maior democratizacdo do ensino superior na
histéria do Brasil”.

Assim, embora se possa destacar varios avangos no campo educacional,
sobretudo para as camadas mais vulneraveis, especialmente se comparado aos
governos neoliberais da década de 1990, ndo h& consenso entre 0os pesquisadores
da area em relacdo as garantias de democratizacdo, na medida em que Varios
guestionamentos podem ser feitos a cada uma das politicas aqui elencadas,
notadamente em relacdo aos fortes vinculos identificados com as intencionalidades
do empresariado brasileiro, haja vista o PDE e o Plano de Metas Compromisso
Todos Pela Educagao e a similaridade com o movimento “Todos Pela Educacdo” *° e
as orientacdes dos organismos internacionais, pela centralidade na gestdo, na
avaliacdo em larga escala (politica de resultados) e no financiamento condicionado a
acordos de cooperacdo (metas a serem atingidas), apenas para citar alguns
guestionamentos possiveis ao programa educacional do periodo.

Nesse sentido, cabe destacar que ap6s a aprovacdo do PDE ocorreu a
criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) como um
indicador de qualidade na educacdo, desempenhando, através das avaliacdes
nacionais, um papel central no processo de regulacdo da educacao. O IDEB mede o
desempenho do sistema, estabelecendo uma escala que vai de 0 a 10. O indice,
elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), pretende mostrar as condicOes efetivas de ensino no Brasil,

estabelecendo uma meta a ser atingida até 2022: a fixacdo da média 6 na educacao

% Fundado em 2006, o “Todos Pela Educagdo” é um movimento da sociedade brasileira que tem
como missdo engajar o poder publico e a sociedade brasileira no compromisso pela efetivacdo do
direito das criangas e jovens a uma Educacdo Béasica de qualidade. Apartidario e plural congrega
representantes de diferentes setores da sociedade, como gestores publicos, educadores, pais, alunos,
pesquisadores, profissionais de imprensa, empresarios e as pessoas ou organizacdes sociais que
sdo comprometidas com a garantia do direito a uma Educagdo de qualidade. O objetivo do
movimento € ajudar a propiciar as condi¢cdes de acesso, de alfabetizacdo e de sucesso escolar, a
ampliacdo de recursos investidos na Educagdo Basica e a melhoria da gestdo desses recursos.
Disponivel em: <https://www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/o-tpe/>.
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basica brasileira, equiparando-se ao resultado obtido pelos paises da OCDE no
PISAY, em um claro alinhamento as orientacées dos organismos internacionais.

Como assinala Oliveira (2009, p. 200), foi “desenvolvido um sistema nacional
de avaliacdo que, além do aperfeicoamento do SAEB, passou a contemplar novas
modalidades de exames, abrangendo da educagé&o basica a superior™*®,

Embora sejam visiveis os avan¢os no campo educacional neste periodo,
varias criticas também podem ser formuladas em relacdo a diversos programas e
acOes, sobretudo por haver continuidades quanto a vinculagdo das politicas
nacionais as orientacdes dos organismos internacionais. Um dos exemplos mais
evidentes, segundo Céssio (2014), refere-se ao acirramento da avaliacdo em larga
escala, considerando que as provas e censos educacionais passaram de um papel
diagndstico processual para um agente condicionador de curriculos, pois direciona
indiretamente (pela andlise realizada por docentes, discentes e gestores) ou mesmo
diretamente (por manuais oferecidos por secretarias estaduais e municipais as
escolas publicas ou mesmo programas privados de ensino que visam o éxito diante
deste tipo de avaliacdo) o que deve ser ensinado (quais os conteudos relevantes) e
como deve ser ensinado (treino), interferindo diretamente na pratica docente,
considerando o resultado do desempenho do aluno nas provas como o indicador de
gualidade.

A avaliacdo nacional do desempenho escolar consiste hoje em um dos
pilares da politica educacional, ao lado da gestédo e do financiamento. Estas
trés dimensdes sustentam um dado projeto politico que se relaciona
diretamente com as transformacdes evidenciadas no papel do Estado no

quadro das reconfiguracbes capitalistas das Ultimas décadas (COSSIO,
2014, p. 4).

Com a definicio das DCN e a fixacdo de parametros de eficiéncia
estabelecidos pelo IDEB, produziram-se mais tensdes na politica educacional, pois
‘como adequar os projetos pedagogicos a realidade local e, ao mesmo tempo,
responder aos patamares fixados nos resultados gerais do IDEB?” (GENTILI,
OLIVEIRA, 2013, p. 260).

Apesar de se identificar a restauracdo do protagonismo do Estado na

0 PISA é realizado a cada trés anos por estudantes de quinze anos de idade (fase em que estes,
na maioria dos paises, terminaram ou estéo terminando a escolaridade minima obrigatéria). No PISA
se avaliam somente os dominios de leitura, matematica e ciéncias, em uma perspectiva de
conhecimentos, habilidades e competéncias inseridos em diversos contextos sociais.

8 0 Sistema de Avaliacdo da Educacado Basica (SAEB), conforme portaria n. 931, de 21 de margo de
2005, é composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB) e a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC).
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formulacdo e provimento das politicas educacionais, ndo se pode negar 0 Viés
gerencialista, focado na figura do gestor e no planejamento estratégico como
instrumentos de alcance da qualidade da educacdo, sendo de tendéncia
performativa pelo controle dos resultados por meio da intensificagdo dos
instrumentos de avaliacdo e pela valorizagcdo dos indicadores e rankings
educacionais (COSSIO; RODRIGUEZ; LEITE, 2012, p. 07).

O governo Lula investiu em varias politicas sociais, porém, algumas delas
implementadas em parceria com outros entes, sendo estes majoritariamente da
iniciativa privada. Em boa medida, dando seguimento aos principios e praticas
desencadeados no governo anterior, porém mais voltado aos grupos vulneraveis da
populagao.

Para Oliveira (2009, p. 198),

Na educacdo, o governo federal vem desenvolvendo programas,
estabelecendo parcerias com os municipios e com as escolas diretamente,
muitas vezes sem a mediacdo dos estados, consolidando assim um novo
modelo de gestdo de politicas publicas e sociais. Tal modelo, contudo, tem
ensejado também o envolvimento de outras instituicdes na implementagdo
de programas sociais no nivel local, tais como: Organizacdo N&o-
Governamental (ONG), Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse
Puablico (OSCIP), sindicatos. Esse modelo de gestao de politicas publicas e

sociais teve inicio no governo anterior, ou seja, na reforma do Estado
promovida pelo presidente Fernando Henrique Cardoso — (FHC).

Freitas (2012) afirma que

O que a gente esperava é que no Brasil o Ministério da Educacéo, sob o
governo do PT, portanto com uma visdo de esquerda, estivesse atento para
€sSses processos e que pudéssemos nos contrapor a essas politicas que
estdo sendo gestadas, mas infelizmente ndo é o que temos observado. Em
recente troca o Ministério da Educacado levou |4 para dentro pessoas do
“Todos Pela Educagéo” para ocupar postos importantes, estdo hoje com a
responsabilidade pela formulacédo da politica da educacgéo basica. Isso € no
minimo preocupante (lbid., p. 12).

As pesquisadoras Ciavatta e Ramos (2012) caracterizam o periodo
compreendido de 1996 até 2011 como a “era das diretrizes”, devido as
regulamentagdes aprovadas e por seu “carater discursivo inovador, divulgado pela
midia e pela abundante distribuicdo de materiais impressos, direcionados aos
professores e as escolas” (lbid., p. 12). Assim, “a era das diretrizes” inicia-se no
governo FHC e estende-se até o final do governo Lula e inicio do governo Dilma
Rousseft.
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3.3 O Plano Nacional de Educacéo (PNE) e o Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (PNAIC)

Dando continuidade a gestao petista pelo terceiro mandato consecutivo, toma
posse — a 362 presidente brasileira — Dilma Rousseff, tornando-se, assim, a primeira
mulher a governar o Brasil. Seu principal objetivo era com a continuidade do
desenvolvimento econdémico do pais, com o olhar de economista por formacgéo, sem
descuidar das politicas de combate a reducdo das desigualdades sociais, motivo da
popularidade de seu partido que a ajudou em sua vitéria presidencial.

No que diz respeito a educacdo, entre 2011 a 2014, a relevancia se da
principalmente em trés questdes: a aprovacdo do novo PNE, o fortalecimento e
expansdo da educacao profissional através do Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e ao Emprego (PRONATEC) e a criagdo do PNAIC, que vinha a
complementar as politicas publicas de formac¢do docente do PARFOR junto com o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo a Docéncia (PIBID)™.

A sancdo do novo PNE, com foco na meta 20 sobre a ampliacdo do
financiamento para a educacao publica, busca atingir: “no minimo, o patamar de sete
por cento do PIB do pais no quinto ano de vigéncia desta lei e, no minimo, o
equivalente a dez por cento do PIB ao final do decénio” — percentual bastante
expressivo quando comparado ao plano anterior (2001-2010), que estabelecia 7%
do PIB ao final do periodo. Essa foi uma das grandes promessas de melhoria para o
setor educacional, cabendo ressaltar que o antigo PNE ndo atingiu, ao término de
sua vigéncia, nem o patamar previsto para os primeiros trés anos de 5,5% do PIB,
visto que sofreu com as nove san¢fes que retiraram de seu texto os instrumentos
gue garantiriam as obrigacdes juridicas quanto ao financiamento. Outro ponto levado
em conta na formulacdo do novo plano foi a construgdo de estratégias necessarias
para atingir as metas tracadas para os préoximos dez anos e a aplicacdo de
estratégias de monitoramento da execucao do plano.

Em 20 de dezembro de 2010, a presidenta Dilma envia para o congresso
nacional o projeto de lei n°® 8.035/2010, referente ao novo PNE (2011-2020). Neste

9 Oferece bolsas de iniciacdo a docéncia aos alunos de cursos presenciais que se dediguem ao
estagio nas escolas publicas e que, quando graduados, se comprometam com o exercicio do
magistério na rede publica. O objetivo € antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de
aula da rede publica. Com essa iniciativa, o PIBID faz uma articulagdo entre a educacao superior (por
meio das licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais e municipais. Maiores informacdes
disponiveis em: <http://portal.mec.gov.br/pibid>.
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mesmo més, a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) cria o Forum Nacional
de Educacéo (FNE), como espaco para debate e articulacdes entre sociedade civil e
agentes governamentais.

Na Camara dos Deputados é solicitado ao MEC um diagnostico da realidade
do pais que viria a subsidiar as metas e estratégias elencadas no projeto e que,
posteriormente, ajudaria estados e municipios na elaboracdo de seus proprios
planos estratégicos de melhoria da educacéo.

A tramitacdo no congresso foi longa, visto que se procurou adensar o debate
em torno do texto, tornando-o mais democratico e transparente. Para tal, contou com
a participacdo de diversos atores sociais® que foram ouvidos de diversas formas,
totalizando dezenove audiéncias publicas, dois seminarios nacionais, catorze
seminarios estaduais na Camara e oito audiéncias publicas no Senado.

Os pontos de maior impacto durante a tramitacdo do plano foram a questao

do financiamento em relacao ao percentual do PIB, inicialmente estabelecido em 7%

2% Entre os atores gue construiram o PNE estdo os governamentais: Poder Executivo no plano federal
como a Presidéncia da Republica, a Casa Civil, a Secretaria de Relacées Institucionais (SRI), o MEC,
Ministério da Fazenda (MF) e o Congresso Nacional: Camara dos Deputados e Senado Federal. Os
Conselhos e Foruns de Educacdo Institucionais: CNE, Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de
Educacdo (FNCEE), Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo (UNCME) e FNE. Os
Movimentos sociais através das entidades representativas dos segmentos da comunidade
educacional (CNTE, Unido Nacional dos Estudantes - UNE, Unido Brasileira dos Estudantes
Secundaristas - UBES, Sindicato Nacional dos Docentes das Instituigbes de Ensino Superior -
ANDES, Federacdo de Sindicatos de Trabalhadores Técnico-administrativos em Instituicbes de
Ensino Superior Publicas do Brasil - FASUBRA, Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes
Federais de Ensino superior - ANDIFES, CRUB, Federacdo de Sindicatos de Professores e
Professoras de Instituicdo Federais de Ensino Superior e de Ensino Bésico Técnico e Tecnolégico —
PROIFES e Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos de Ensino - CONTEE);
entidades cientificas (Associa¢do Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacao - ANPED,
ANPAE, ANFOPE, Fundacdo Carlos Chagas - FCC, SBPC, Centro de Estudos Educacdo e
Sociedade — CEDES e Associacdo Nacional de Pesquisadores em Financiamento da Educacao-
FINEDUCA) e redes de movimentos (Movimento Interféruns de Educacédo Infantil do Brasil - MIEIB,
Campanha Nacional pelo Direito & Educacdo, Federacdo Nacional das Apaes - APAES/FENAPAES,
Forum Nacional de Educacao Inclusiva, Federacdo Nacional de Educacéo e Integracao dos Surdos —
FENEIS e Todos pela Educacdo). Da sociedade civil (gestores) participaram as entidades
representativas de gestores dos entes federados na esfera educacional como o Conselho Nacional de
Secretérios de Educagcdo (CONSED) e Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME);
entidades representativas de gestores dos entes federados em outros setores como: Confederacao
Nacional de Municipios (CNM), Conselho Nacional de Politica Fazendaria (CONFAZ) e Associacao
Brasileira das Secretarias de Financas das Capitais (ABRASF). Da Sociedade civil vinculada ao setor
privado na area educacional houve o segmento privado empresarial da educagdo como: Associaggcao
Nacional das Universidades Particulares (ANUP), Associacdo Nacional dos Centros Universitarios
(ANACEU), Associacédo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES), Confederacgao
Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (CONFENEN), Federacdo Nacional das Escolas
Particulares (FENEP), Sistema S e Grupo Positivo; de interesses privados na area da educacédo
relacionados a grupos de educagdo de capital aberto houve a Associacdo Brasileira para o
Desenvolvimento da Educacdo Superior (ABRAES). Organizac¢des da sociedade civil e think thanks
voltadas a formulacéo de politicas publicas: Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e
Acdo Comunitaria (CENPEC), Instituto Alfa e Beto, Centro de Politicas Publicas do Insper.
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do PIB, e os termos “custo-aluno-qualidade inicial” (CAQi) e do “custo-aluno-
qualidade” (CAQ).

A Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, através da Carta-
Compromisso “Pela Garantia do Direito a Educagédo de Qualidade” (coordenada por
Daniel Cara®* e apresentada no dia 26 de junho de 2012), somou forcas com o
movimento Todos pela Educacédo diante da pressao referente ao aumento de 7%
para 10% do PIB para a educacao publica, sendo explicitado na meta 20 do referido
documento.

Ressalta-se também a redacéo final do texto, quando o Senado altera o
determinante destes 10% do PIB de “financiamento publico da educagéo publica”
para, “financiamento publico da educacao”, abrindo a possibilidade de repasse do
financiamento para a iniciativa privada.

Outras questdes relevantes permearam os debates, como a discussdo da
Meta 4 sobre educacao especial e seu atendimento, visto que haviam divergéncias
entre quem defendia a educacéo inclusiva totalmente em rede publica e os que
defendiam em concomitancia com o atendimento educacional especializado. Neste
aspecto, ressalta-se que o termo “preferencialmente” foi mantido, garantindo o
prosseguimento de instituicdbes, como as Associacbes de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAES) na oferta da educacédo especial.

A terminologia aplicada no que se refere a aprendizagem foi motivo de debate
gue ocasionou na mudanga da expressdo “expectativas de aprendizagem” por
“direitos e objetivos de aprendizagem” que, embora contestada pelo relator da
Céamara, veio a consolidar-se, bem como o acréscimo referente a criacdo de uma
base comum curricular que garantisse tais direitos.

A lei n° 13.005, que aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) e
da outras providéncias, é sancionada pela presidenta em de 25 de junho de 2014,
sem vetos, ap0s quase quatro anos de tramitacdo entre cdmara dos deputados e
senado, elencando dez diretrizes.

Uma das orientacbes para o PNE foi o artigo 214 da CF (que obteve nova
redacdo apds a EC n° 59/2009), que especifica as principais diretrizes que deveriam

ser cumpridas no plano nacional. Contudo, o artigo 2° do PNE arrolou um nimero

2! Coordenador geral da Campanha Nacional pelo Direito a Educacao (desde 2006). Foi coordenador
dos eixos de gestdo, financiamento e controle social nas conferéncias nacionais de educacéo:
CONEB (2008), CONAE (2010), e CONAE (2014). Em 2015, foi delegado oficial brasileiro no Férum
Mundial de Educacdo (UNESCO/ONU — Incheon, Coreia do Sul).
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ainda maior de diretrizes a serem seguidas?.

Em seu art. 2° estdo como diretrizes:

| — erradicagdo do analfabetismo; Il — universalizagdo do atendimento
escolar; Ill — superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promocdo da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminagao; IV — melhoria da qualidade da educacao; V — formagéo para
o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em
que se fundamenta a sociedade; VI - promog¢do do principio da gestéo
democratica da educacao publica; VII — promogado humanistica, cientifica,
cultural e tecnolégica do pais; VIl — estabelecimento de meta de aplicagao
de recursos publicos em educacdo como propor¢cdo do Produto Interno
Bruto (PIB), que assegure atendimento as necessidades de expansédo, com
padréo de qualidade e equidade; IX — valorizagdo dos(as) profissionais da
educacgao; X — promogéao dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014, p. 12).

Tais diretrizes deverdo ser contempladas pelas vinte 20%° e 254 estratégias
para a educacao durante os proximos dez anos da vigéncia do plano.

Segundo o texto da lei, o PNE é
um instrumento de planejamento do nosso Estado democratico de direito
gue orienta a execugao e o aprimoramento de politicas publicas do setor. [...]
fruto de amplos debates entre diversos atores sociais e o poder publico,
estdo definidos os objetivos e metas para o ensino em todos os niveis —
infantil, basico e superior — a serem executados nos préximos dez anos. [...]
traz dez diretrizes, entre elas a erradicacdo do analfabetismo, a melhoria da
gualidade da educacéo, além da valorizacédo dos profissionais de educacéo,

[...] € uma lei viva, a ser lida, revisitada e, principalmente, observada
(BRASIL, 2014, p. 7).

Um dos cuidados percebidos neste novo PNE é quanto ao seu monitoramento
e execucdao, ficando a cargo, conforme art. 5°, do MEC, da: Comissdo de Educacao
da Camara dos deputados (CEE); Comissdo de Educacado, Cultura, Esporte do
Senado Federal (CE); CNE; e FNE. Como demandado pela CONAE, o PNE ainda
seria avaliado a cada dois anos pelo INEP?,

Percebe-se também uma propensdo maior do texto aprovado referente as
parcerias publico privadas (PPP) figurando em diversas metas (entre elas 4, 6, 8, 10,
11 e 12) que versavam sobre a educacdo especial, educacado de tempo integral,

profissional e superior, elencando em suas estratégias a participacdo da iniciativa

2 Disponivel em: <https:/getulio.jusbrasil.com.br/artigos/135530235/diretrizes-e-metas-do-plano-

nacional-de-educacao>.

?8 Quadro 2 — Metas da Lei n° 13.005/2014 (Lei do PNE) p. 33-35.

* No ano 1997 houve a montagem do Sistema Nacional de Avaliacao, que por meio do INEP (uma
entidade vinculada ao Ministério da Educagao, que visava a pesquisa educacional), foi transformada
em um 6rgdo executor de avaliacBes externas, em todos os niveis e modalidades, buscando dar
maior exatiddo numérica aos indices sobre educagdo quanto ao fluxo escolar censitario taxa de
matricula, promocg0es, repeténcia, evaséo e de competéncia em leitura, escrita e raciocinio lgico.
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privada para a possibilidade de execucao do plano, bem como para a qualificacao da
educacao publica do pais.

Em relacdo a alfabetizacdo, a politica do governo orientou-se pelos baixos
indices de éxito obtidos através da aplicacdo da Provinha Brasil nos anos iniciais do
ensino fundamental. Assim, em 8 de maio de 2012, exaltando as boas praticas do
estado do Ceard nesta questdo, a presidenta Dilma lanca oficialmente o PNAIC,
programa que ja era desenvolvido durante a gestdo de Cid Gomes como governador
no Ceara, tornando-o um pacto nacional entre governo federal, estado e municipios,
cuja meta era a alfabetizacdo de todas as criancas até o terceiro ano do ensino

fundamental. O PNAIC se constituiu em quatro eixos norteadores:

e Formacéao Continuada de Professores Alfabetizadores:

Através de curso presencial para os professores alfabetizadores que atuam
nas turmas de 1° 2° e 3° ano do ensino fundamental de 9 anos ou classes
multisseriadas, sendo necessario lecionarem em rede publica, formag&o inicial
condizente com o magistério dos anos iniciais e estar constando no Censo do ano
gue precede o programa. O professor, ao ter frequéncia e avaliagdes satisfatorias,
recebe uma bolsa no valor de R$ 200,00, além de certificacdo expedida por uma

universidade.

e Materiais Didaticos e Pedagégicos:

Para subsidiar a formacdo continuada, o programa conta com um grande
acervo de livros didaticos (Programa Nacional do Livro e do Material Didatico -
PNLD), manuais do professor, obras complementares, dicionarios de lingua
portuguesa, além de jogos pedagogicos de apoio a alfabetizacdo, obras de literatura
e de pesquisa do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), obras de apoio

pedagogico aos professores e tecnologias educacionais de apoio a alfabetizacao.

e Avaliagdes:
Concentra-se basicamente em trés tipos: processual (avaliagdo continua de
sala de aula), a avaliagdo informatizada através do sistema de monitoramento do

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (SisPacto)?> onde o professor

?® O SisPacto faz parte do Sistema Integrado de Planejamento, Or¢camento e Financas do Ministério
da Educacdo no Brasil (SIMEC), ferramenta de planejamento referente aos investimentos na
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deve inserir a nota de sua turma obtida na Provinha Brasil (prova individual de
testagem no inicio e no final do segundo ano do ensino fundamental) e Avaliacédo
Nacional de Alfabetizacdo (ANA)% de carater externo aplicada pelo INEP no final do
terceiro ano, final do ciclo de alfabetizagdo que, conforme o documento “Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa: O Brasil do futuro com o comeco que
ele merece”:

O ciclo da alfabetizacdo nos anos iniciais do ensino fundamental é um

tempo sequencial de trés anos (600 dias letivos), sem interrupcoes,
dedicados a insercdo da crianca na cultura escolar, & aprendizagem da

A

leitura e da escrita, a ampliacio das capacidades de producdo e
compreensdo de textos orais em situagdes familiares e ndo familiares e a
ampliacdo do universo de referéncias culturais dos alunos nas diferentes
areas do conhecimento. Ao final do ciclo de alfabetizagdo, a crianca tem o
direito de saber ler e escrever, com dominio do sistema alfabético de escrita,
textos para atender a diferentes propdsitos (BRASIL, 2012, p. 17).

e Controle Social e Mobilizagé&o:

Se daria por um Comité Gestor Nacional, uma Coordenacéao Institucional por
Estado, uma Coordenacdo Estadual, responsavel pela implementacdo e
monitoramento das acdes em sua rede e pelo apoio a implementacdo nos
municipios e uma Coordenagdo Municipal, responsavel pela implementacdo e

monitoramento das acfes na sua rede.

Os pressupostos e justificativas apresentados no documento estabelecem
relacdes com as metas do Compromisso Todos pela Educa¢do e do Programa Pro-
Letramento®’. Neste cenario, a Coordenacdo Geral de Ensino Fundamental (COEF)
propde ao CNE ?® o documento Elementos conceituais e metodolégicos para
definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacao
(1°, 2° e 3° anos), elaborado por consultores da UNESCO e por grupos de
secretarias de educacdo municipais, universidades federais e estaduais e

instituicdes de ensino superior particulares. O documento tem por objetivo subsidiar

educacédo por parte do Governo Federal. Disponivel em: <http://simec.mec.gov.br>.

?® Realizada a nivel federal, aplicada anualmente desde 2013 como instrumento do MEC para
acompanhar a eficicia do PNAIC.

" Programa de formacdo continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem
da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Realizado pelo MEC,
em parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada e com
adeséao dos estados e municipios. Podem participar todos os professores que estdo em exercicio, nas
séries iniciais do ensino fundamental das escolas publicas.

8 O CNE emitidiu o parecer no ano de 2013, colocando posteriormente o documento para a consulta
publica.
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no contexto nacional os sistemas e redes de Ensino Fundamental na elaboragcao dos
curriculos (BRASIL, 2012b), auxiliando-as a garantir uma base comum as escolas. O
documento foi construido por professores e pesquisadores de Universidades e
fundacbes de pesquisa e membros de Secretarias de Educacgdo e esta organizado
em duas partes.

A primeira apresenta os “Fundamentos gerais do ciclo de alfabetizacao (1°, 2°
e 3° anos)”, contextualizando o movimento curricular no Ensino Fundamental, a
aprendizagem como conceito e direito humano, defendendo a infancia como
peculiaridade do processo de aprendizagem e tendo o curriculo como meio que
viabiliza esse direito.

A segunda indica os “Direitos e objetivos de aprendizagem por area de
conhecimento e componente curricular’. As areas de conhecimento e componente
curricular sd@o: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas e Area de Linguagem (Arte e Educacdo Fisica). Posteriormente, s&o
definidos os direitos de aprendizagem, referentes as areas do conhecimento e
componente curricular: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Natureza e Area de Linguagem (Arte e Educac&o Fisica).

O documento conta com 256 objetivos de aprendizagem que se organizam
em torno de eixos estruturantes, que foram concebidos para garantir os “Direitos de
Aprendizagem” que compdem cada Area de Conhecimento. Para cada objetivo de
aprendizagem, o professor encontrara uma escala de desenvolvimento continua
representada pelas letras I, A e C, que remetem aos conceitos de introduzir, ampliar
e consolidar. Ressalta-se que o referido documento se encontra em concordancia
com as DCN do Ensino Fundamental de Nove Anos, aprovadas no ano de 2010.
Segundo o artigo 49,

o Ministério da Educac¢do em articulacdo com os Estados, os Municipios e o
Distrito Federal, deverd encaminhar ao Conselho Nacional de Educacéo,
precedida de consulta puUblica nacional, proposta de expectativas de
aprendizagem dos conhecimentos escolares que devem ser atingidos pelos

alunos em diferentes estagios do Ensino Fundamental. (BRASIL, 2012b, p.
6-7).

De acordo com Saviani (2013), ndo € viavel gastar tempo nesse documento
enquanto as instituicbes escolares seguem funcionando de modo precéario e os
professores remunerados com um baixo salario. E conclui considerando o uso da

terminologia Direitos de Aprendizagem como desnecessario, visto que falar de
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“direito a educagao” é muito complexo como explicito no artigo 1° da LDB (BRASIL,
1996), afirmando que esta expressdo ndo se limita somente a escolarizacdo, pois
nao € apenas a escola que poderia dar conta disso e sim um conjunto de acdes e

estratégias.

A legislacdo e os documentos existentes ja deixam claro que a Educacéo é
um direito de todos e um dever do Estado. Hoje, isso estd um pouco
invertido. As vezes, brinco que a Educacéo é dever de todos e um direito do
Estado. Porque é recorrente ouvirmos que esse nao € s6 um problema do
governo mas também da sociedade. Com isso, as responsabilidades séo
transferidas para outros setores. Temos de lembrar que desde a Revolucéo
Francesa se firmou a ideia da escola publica, obrigatéria e laica exatamente
porque ela é um direito de todos (SAVIANI, 2013, s./p.).

O documento, destinado para ser base nacional para o ciclo de alfabetizacéo,
foi interrompido?®® em seu processo de elaboracdo conforme a nota que o MEC

emitiu:

De acordo com a nova decisdo da Secretaria de educacao Basica do MEC,
acerca do documento intitulado “Elementos conceituais e metodoldgicos
para definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de
alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”, estamos
aguardando um texto complementar, que devera tratar ndo sé do Ensino
Fundamental, mas de toda a Educacédo Basica de forma integrada. Aquela
Secretaria estqd executando um conjunto de ac¢bes que construird um
documento Unico, sua elaboracao estara apoiada em discussdes de equipes
do Ministério e contara com a contribuicdo de pesquisadores das
universidades e representantes de entidades e associacbes ligadas a
educacédo. Portanto, solicitamos aguardar a divulgagdo do novo documento,
a fim de recebermos contribui¢Bes e sugestdes (BRASIL, 2013, p. 01).

Em um cenario de forte pressdo de agentes da sociedade civil, programas

como o “Todos pela Educacdo” e o “Movimento pela Base”*°

marcariam a elei¢cédo
presidencial de 2014, tendo como obrigatoriedade o compromisso diante da
“qualidade™ da educacao, o que a tornou discusséo central das propostas dos dois
candidatos que concorreram no segundo turno, a entdo presidenta Dilma Rousseff e

o0 Senador Aécio Neves da Cunha, sendo que este ultimo explicita em seu programa

? Notado CNE: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=
12826-consulta-publica-2013-cne-pdf&ltemid=30192>

% O Movimento pela Base Nacional Comum € um grupo ndo governamental de profissionais da
educacdo que desde 2013 atua para facilitar a construcdo de uma Base de qualidade. O grupo
promove debates, produz estudos e pesquisas com gestores, professores e alunos e investiga casos
de sucesso em varios paises. Fonte: em: <http://movimentopelabase.org.br/o-movimento/>.

A palavra qualidade foi colocada entre aspas por apresentar diversos conceitos aplicados ao termo
diante das perspectivas de educacéo por quem é empregado.
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de governo®? como se dara a reforma curricular na educacéo basica e a propria

construcdo da base nacional em sua 122 diretriz, expressando que a
Definicdo de uma Base Nacional Comum para os curriculos da educacéo
béasica dos sistemas de ensino estaduais e municipais, estabelecendo com
clareza e objetividade o que é basico e indispensavel que todos os alunos
brasileiros aprendam em cada ano e etapa de escolaridade obrigatéria. [...]
sera referéncia para: a formacao de professores; a produgdo de recursos
didaticos e tecnoldgicos que venha a ser apoiada pelo poder publico; a
revisdo e modernizagdo das matrizes de referéncia da avaliacdo da
educacédo basica - SAEB/Prova Brasil, de modo a estabelecer uma relacao

clara entre o que esta sendo avaliado e o curriculo ensinado nas escolas
(PROGRAMA DE GOVERNO DO CANDIDATO AECIO NEVES, 2014, p. 49).

A presidenta Dilma, ao tratar da educacéo em seu programa de governo™,
aborda o tema da politica curricular com menos determinismo, destacando em seu
programa a perspectiva de uma educacao mais complexa frente a sua fungao social,
referenciando principalmente a democratizacdo do acesso e a permanéncia como
possibilidade de construcdo de uma nag¢do democratica e soberana, que possibilite a
erradicacdo da miséria e da pobreza, propiciando uma formacédo para além da
educacional e cientifica, voltada para a formacdo de cidaddos. Para tal,
comprometeu-se com as metas do PNE, aprovado sem vetos em seu mandato
anterior, como sendo fundamental para “tornamos o Estado brasileiro parceiro de
nossa populacdo na construcdo de um futuro mais promissor com base no acesso a
educacédo” (PROGRAMA DE GOVERNO DA CANDIDATA DILMA ROUSSEF, 2014, p.
22).

A presidenta Dilma Rousseff se reelege e inicia o seu segundo mandato em 1°
de janeiro de 2015 com o lema “Brasil: Patria Educadora”. Em seu discurso de posse
enfatiza que somente como uma pétria educadora o Brasil se tornara finalmente um
pais desenvolvido e justo com seu povo, sendo que a “educacao sera a prioridade
das prioridades” e, assim, em todas as acbdes do governo terdo um “sentido formador,
uma pratica cidada, um compromisso de ética e um sentimento republicano”.

Em suas palavras®:

% 0 plano de governo de Aécio Neves esta disponivel em: <http://contee.org.br/contee/wp-
content/uploads/2014/10/Plano-de-governo_aeciol.pdf>.
0 plano de governo de Dilma Roussef esta disponivel em: <http://www.pt.org.br/wp-
content/uploads/2014/07/Prog-de-Governo-Dilma-2014-INTERNET1.pdf>.

A integra do discurso de posse da presidente Dilma est4d disponivel em:
<http://www?2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/POLITICA/480013-INTEGRA-DO-DISCURSO-
DE-POSSE-DA-PRESIDENTE-DILMA-ROUSSEFF-NO-CONGRESSO.html>.
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S6 a educacéo liberta um povo e lhe abre as portas de um futuro préspero.
Democratizar o conhecimento significa universalizar o0 acesso a um ensino
de qualidade em todos os niveis — da creche a pés-graduacao; significa
também levar a todos os segmentos da populacgdo - dos mais
marginalizados, aos negros, as mulheres e a todos os brasileiros a
educacéo de qualidade.

Salienta, também, que para isso € imprescindivel tornar mais expressivo 0s
investimentos federais para a educacdo vinculando-os aos recursos oriundos dos
royalties do petréleo e do fundo social do pré-sal®®, requisitos fundamentais para o
cumprimento das metas (do ja& sancionado) Plano Nacional de Educacédo (2014-
2024), principalmente a meta 20 que prevé a ampliacdo do investimento na
educacao publica para até 7% do PIB do pais até o 5° ano de vigéncia do mesmo e
o0 compativel a 10% do PIB até 2024.

Na cerimobnia de posse do novo ministro da educacéo, Renato Janine Ribeiro,
em 06 de abril de 2015, a presidenta Dilma volta a reafirmar a centralidade da
educacdo elencando dois grandes desafios durante os proximos anos de seu
mandato: a continuidade na universalizacdo do acesso ao ensino e a melhoria da
gualidade da educacéao para todos. Para tanto, numera quatro eixos de agao.

O primeiro como sendo o “Federalismo Cooperativo™ qualificar a gestdo a
niveis municipais e estaduais dentro de padrdes nacionais de investimento e
gualificacdo. O segundo uma “Mudanga Paradigmatica Curricular e Pedagdgica”
modificando a forma de ensinar e aprender, tracando como estratégia a construcao
de uma base curricular comum através de consulta popular; O terceiro a
“Valorizagdo e Qualificagdo do Magistério”: diante de diretrizes de uma carreira
nacional; E, como quarto eixo, vincula a melhoria da educagao com o “Uso e Acesso
aos Instrumentos Tecnoldgicos” com os demais recursos didaticos.

Com este discurso, a presidenta Dilma, aponta para um projeto de nagédo em
gue a educacdo seria a resposta para as desigualdades sociais da sociedade
brasileira e que através dos esfor¢cos, comprometimento e acbes do governo se
reforcaria o sentimento republicano, se referenciando em grandes educadores como
Paulo Freire, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Fernando de Azevedo e Darcy Ribeiro
ao longo da histéria da educacgéo popular no Brasil. Ressalta ainda a importancia de

% Foi aprovado pelo Presidente Lula da Silva em 22 de dezembro de 2010, através da lei N° 12.351,
com a finalidade de constituir fonte de recursos para o desenvolvimento social e regional, na forma de
programas e projetos nas areas de combate a pobreza e de desenvolvimento como da educacéo;
cultura; esporte; saude publica; ciéncia e tecnologia; meio ambiente; e mitigacdo e adaptacdo as
mudancas climaticas.
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ter a frente do MEC um ministro educador, Renato Janine Ribeiro, pois somente um
educador poderia compreender e promover as mudancas necessarias para a
efetivacdo de uma Patria Educadora.

Embora a educacdo seja um dos fatores imprescindiveis para o
desenvolvimento econémico de um pais, o texto preliminar tal como esta redigido
explicita que quem o idealizou pensa educacdo bem mais como um instrumento de
viabilizacdo da ascenséo do mercado, restringindo seu papel a dimenséao econémica
e desconsiderando-a em seu sentido mais amplo, como direito fundamental social
gue tem como principio fundamental a emancipa¢do humana e sua formacao para a
cidadania.

Estas orientacdes se assemelham ao modelo norte-americano de testagem
padronizada implementado durante o governo George Walker Bush (no governo de
George Herbert Walker Bush — pai de George W. Bush — houve a criagéo, em 1988,
do National Assessment Governing Board que € o instituto responsavel pelos testes
federais). Em 2002 foi aprovado o programa No Child Left Behind*®, que tinha como
proposta usar praticas corporativas baseadas em medicdo e mérito para melhorar a
educacdo e responsabilizava professores e gestores pelo desempenho dos
estudantes.

A iniciativa de considerar mais do que um tipo de percurso escolar, elencando
diversos curriculos com base no desempenho individual do aluno, imprime mais uma
vez na educacdo principios empresariais de competitividade, concorréncia,
produtividade e eficiéncia. Essa divisdo se daria através de adesfes a programas
especificos para alunos com baixo ou alto rendimento e possibilitado pela criacdo de
uma rede federal de escolas a nivel médio (chamadas de “escolas-referéncia”), que
seriam espacos privilegiados de ensino e ofereceriam as sequéncias curriculares de
maior complexidade para alunos de alto rendimento.

Percebe-se no movimento de elaboragéo do projeto “Patria educadora” a forte

influéncia internacional diante da “transferéncia de politicas de um contexto para

% Lei de responsabilidade educacional americana traduzida para o portugués como “Nenhuma

crianga deixada para tras”, estabelecida nos Estados Unidos em 2001 com o objetivo de que até o
ano de 2014 todas as criangas americanas fossem proficientes em leitura e matematica. Conhecida
por responsabilizar os atores educacionais diretos (professores e gestores) pela qualidade da
educacdo e por subsidiar a abertura necesséaria para 0s processos de privatizacdo da educacao
americana. Esta lei, apesar de todas as criticas, era defendida por Roberto Mangabeira Unger
(enquanto era ministro do SAE durante o governo Lula), enfatizando que a criagdo de uma lei aos
moldes da americana seria uma forma eficaz de garantir a melhoria na qualidade da educacédo
brasileira.
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outro através das correntes globalizadas da moda educacional e tentam medir os
efeitos [...] nos diferentes contextos em que se instalam” (MCNEELY, 1995 apud
BROOKE, 2012, p. 5).

Neste cenario seria necessario um maior controle curricular para que se torne
possivel a distingdo entre os alunos que seguirdo a “sequéncia padrao” e os que tém
a capacidade de seguir a “sequéncia especial’. Tais colocagbes aproximam-se muito
da sisteméatica de apostilamento, inferindo ao curriculo uma definicdo unicamente
disciplinar.

Quanto a reorientacdo do paradigma curricular e pedagogico do ensino,
elenca como prioridade a construcdo de um Curriculo Nacional nomeado como Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que teria como objetivo principal “substituir
uniformidade desorganizada por diversidade organizada”, sendo organizado por
instituicdo especifica e que conte com representacdo dos trés niveis da Federacédo e
da sociedade civil.

Assim como nas reformas educacionais internacionais, a SAE, em sua
proposta preliminar, também corrobora com a ideia de que somente um curriculo
imposto nacionalmente pode garantir as melhorias esperadas nos indices escolares.
Seguindo assim a nogéo de centralizacdo da educacéo por parte do Estado no que
diz respeito ao controle de resultados e a descentralizacdo através da participacao
da sociedade civil na elaboracdo e execucédo de politicas publicas educacionais,
como meio de qualificar e modernizar a educacao basica no Brasil.

Embora o documento “Patria Educadora” ndo tenha tido seguimento em sua
elaboracdo, o MEC seguiu, em partes, suas diretrizes diante da construcdo da
primeira versdao da BNCC, pois, como explicita Saviani (2007, p.436), nas reformas
educativas “surgem tentativas de transpor o conceito de ‘qualidade total’ do ambito
das empresas para as escolas”, incorporando a légica de mercado na educacao
publica, seja na influéncia na formulacdo de marcos regulatérios ou mesmo atraves
das PPP que chamam novos atores, nomeados por Freitas (2014) como
Reformadores Empresariais para questionar, debater e influenciar os processos
politicos de regulamentacdo da Educacdo, mesmo sem terem sido eleitos para tal

funcao.



4 Trajetéria da Base Nacional Comum Curricular: entre Textos e Contextos

Quando definimos o curriculo estamos descrevendo
a concretizagdo da propria escola

e a forma particular de enfocéa-las

num momento histdrico e social determinado,

para um nivel ou modalidade de educacao,

numa trama institucional.

Gimeno Sacristan

Este capitulo aborda os marcos legais referenciados tanto nos documentos do
MEC quanto por pesquisadores e entidades do terceiro setor, como norteadores
para a elaboracdo dos textos preliminares da base. Traga-se também um panorama
histérico do processo de elaboragdo das trés versfes, pontuando seus atores e

contexto politico.

4.1 Os Reformadores Empresariais da Educacéo

Considerando o interesse do empresariado na reforma curricular brasileira e,
mais especificamente, na elaboracdo da BNCC, acredita-se ser importante situar o
inicio da atuacao dos chamados Corporate reformers — Reformadores Empresariais
— e de seu interesse no campo educacional em um contexto onde o Estado esta
cada vez mais permeavel as concepgdes gerencialistas e “aberto” para as praticas
de mercado. Aborda-se a utilizacdo das politicas de avaliacdo e de
responsabilizacdo (accountability) implementadas nos EUA e no Brasil pelos
reformadores empresariais para introduzirem suas concepcdes de mercado nas
(micro e macro) politicas (nas escolas, governos municipais, estaduais e federal).

Este movimento teve inicio, em grande parte, devido a busca, por meio da
educacdo, de uma mao de obra especifica para um mercado “moderno e
tecnoloégico”, com um discurso “humanizado”, por meio do voluntariado, do

filantropismo, do direito e da responsabilidade de todos pela educacéo. Porém, essa
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defesa do “direito de aprender”®’

para 0s empresarios cumpre vérias fungdes, das
ideoldgicas as operacionais.
Este processo torna-se “uma forma de interferir na formagdo do novo

»38 “aumentando o “controle

trabalhador e na quantidade de trabalhadores disponiveis
sobre a escola e ocultando as raizes sociais das desigualdades académicas”
(FREITAS, 2014, p. 1090).

Afonso (2012, p. 474) afirma que, em alguns paises europeus, “a adogao e
valorizagédo de dispositivos de accountability em educacdo tém vindo a consolidar-
se”, como tem acontecido no contexto norte-americano. Atualmente, talvez, a
principal finalidade dos testes externos seja precisamente a accountability.

Sobre este conceito, Afonso (2012) informa que o significado do vocabulo
accountability indica, frequentemente,

uma forma hierarquico-burocratica ou tecnocratica e gerencialista de
prestacdo de contas que, pelo menos implicitamente, contém e da énfase a
consequéncias ou imputa¢gfes negativas e estigmatizantes, as quais, nao

raras vezes, consubstanciam formas autoritarias de responsabilizacdo das
instituicdes, organizagdes e individuos (lbid., p. 472).

Stephen Ball (2006) afirma que varias reformas educacionais estabelecem em
sua estrutura conceitual, infraestrutura e incentivos na forma de mercado,
introduzindo a “direcéo” das possibilidades de financiamento e responsabilizacéao
(accountability) relacionadas com a performance, com o profissionalismo e com o
desempenho.

O autor assinala que

A imposicéo e o cultivo da performatividade na educacao e no setor publico,
somados a importacao e disseminacao do gerencialismo, também requerem
e encorajam um maior conjunto de formas de organizacdo e culturas

institucionais e trazem essas formas e culturas mais préximas dos modos de
regulacdo e controle que predominam no setor privado (lbid., p. 13).

37 “Curiosamente, os reformadores isolam o direito de aprender dos demais direitos. Isso se deve a

que, na tese liberal, o direito a educacao é um direito ‘porta de entrada’ para os outros. Como liberal
esconde as desigualdades sociais na nogdo de mérito, ele entende que cabe ao Estado ‘dar a vara’,
ou seja, a educagdo, cabendo ao aluno ‘pescar’, ou seja, empenhar-se e obter os demais direitos pelo
mérito. Tendo recebido educac¢do e nao obtido os outros direitos, pelo menos na propor¢cdo em que
obteve educacéo, a culpa ndo é mais do sistema social e sim do préprio individuo. No entanto, o que
esta tese esconde € que o direito de aprender, depende de outros direitos ndo disponiveis no ato da
aprendizagem por boa parte dos alunos: direito a habitacdo, a alimentacao, a cultura, a saude etc.”
gFREITAS, 2014, Nota de rodapé 7).

% “No caso brasileiro, a lembranga do ‘direito de aprender’ vem apds um ciclo econdmico que gerou
um alto grau de emprego que elevou em alguns ramos produtivos o salario médio pago, reduzindo
lucros. Uma das formas de recompor este quadro € aumentar o nimero de pessoas ‘empregaveis’ de
forma a que a oferta de mao de obra seja maior que a demanda dos empresarios, e permita recompor
os salarios médios em um patamar relativamente mais baixo” (FREITAS, 2014, Nota de rodapé 8).



102

Ressalta-se, também, que dentro deste contexto o sentido do conceito de
‘governancga”’ passa por um processo de ressignificacdo, ndo mais se referindo ao
formato.

O termo Corporate reformers foi atribuido aos reformadores empresariais da
educacdo nos Estados Unidos pela pesquisadora Diane Ravitch (2011). Este
conceito designa uma coalizdo entre a classe politica, a midia, os empresarios de
outros ramos de atuacdo, bem como as empresas educacionais, 0s institutos e as
fundacdes privadas, agregando os pesquisadores alinhados com a acepcéo de que
o mercado e o modo de organizar a iniciativa privada é uma proposta mais
adequada para “consertar” a educagdo americana * do que as propostas
apresentadas pelos “educadores profissionais”.

Para Ravitch (2011, p. 26),

Os novos reformadores corporativos demonstram sua precéria
compreensdo da educacédo construindo falsas analogias entre sua precaria
compreensdo da educacdo e o mundo empresarial. Eles pensam que
podem consertar a educac¢éo aplicando principios de negécios, organiza¢ao,
administracéo, lei e marketing, e pelo desenvolvimento de um bom sistema
de coleta de dados que proporcione as informacdes necessérias para

incentivar a forca de trabalho — diretores, professores e estudantes — com
recompensas e sanc¢des apropriadas.

Nesta chamada “segunda onda neoliberal na educagao”, os reformadores
chegam agora com mais forga no Brasil, sendo que existem “novos mecanismos de
pressdao atuando na direcdo da internacionalizagdo da politica educacional’
(FREITAS, 2014, p. 1106), se destacando a OCDE e as “parcerias” nacionais de
organizacdes dirigidas e financiadas por empresarios, como o Movimento Todos pela
Educacao no Brasil.

Neste contexto, no Brasil, mais precisamente a partir de 1996 “° com o

governo FHC e as acles de descentralizacdo do PDRAE, tem inicio o processo de

% Em 1983 foi publicado o relatério final da comissao nacional criada pelo governo de Ronald Reagan,
com o fim de analisar a educacao nos Estados Unidos, chamado de “Nation at Risk” (“‘Uma Nagéo em
Risco”). Em 5 de janeiro de 2002, foi publicada a Lei Federal 107-110, que ficou mais conhecida
como “No Child Left Behind Act (NCLB)”, ou “Nenhuma Crianga Deixada para Tras. Em 2009, foi
langado o programa federal “Race to the Top” (Corrida para o topo), segundo o qual somente 0s
estados que concordassem em adotar as prescri¢des do programa que estimula a criacdo de escolas
administradas por concessao — prevendo eliminacéo dos limites para sua criagdo nos estados — e no
uso de estratégias punitivas da NCLB nas escolas com baixo desempenho seriam candidatos para
competir pelos fundos federais.

40 ApOs esse ano surgem as primeiras grandes parcerias entre empresas, como exemplo da
Fundacdo Bradesco, Ital Social, Instituto Ayrton Senna, Votorantim, que articuladas pelas
Organizacdes Globo originam a criacdo do Canal Futura (1997). Ver: Educacgdo, ciéncia e
tecnologia: a inteligéncia a servico do desenvolvimento social (MARINHO, 2004).
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transferéncia de responsabilidades ou de execucéo de acdes, antes exclusivas do
Estado, para os entes subnacionais e, sobretudo para a esfera da sociedade civil,
em que estdo situados os entes privados, com ou sem fins lucrativos. Este
movimento tem continuidade nos governos subsequentes, atendendo, em boa
medida, as expectativas do empresariado, pois a esfera privada vé na educagdo um
campo de disputa pela hegemonizacdo de um projeto educacional imprescindivel
para o desenvolvimento do capital humano*', necesséario para a competitividade
frente ao mercado internacional. Neste sentido, explicita Simone da Silva (2014, p.
125):
O discurso do desenvolvimento do capital humano, que é a base do projeto
politico-educacional da terceira Via que visa a qualificacdo para o
desempenho do mercado, reforcando as competéncias, a producao flexivel
e a responsabilizacdo individual, se outorga a capacidade de reduzir a
excluséo social [...] principalmente pela relacdo de parceria entre Estado e

sociedade civil, entendendo este movimento como a democratizacdo dos
direitos sociais.

Por tratar-se de um assunto urgente, de importancia indiscutivel perante a
crescente descentralizagdo do Estado, o “jogo” da responsabilidade “de todos” pela
educacdo, principalmente a publica, acaba sendo um campo aberto para que outros
atores proponham, sob a 6ética de responsabilidade social, discursos pautados no
voluntariado e na filantropia.

Embora neste momento tenha sido criado o Sistema Nacional de Democracia
Participativa, * a participacdo social fica fragilizada com a intensa insercédo das
pautas e concepcdes de atores advindos de grandes institutos, fundacdes,
organizacbes sociais, ONGs, empresas, que resultam em diversas formas de
intervencao privada, facilitada pelo terreno fértil da abertura do Estado as parcerias
publico-privadas no quadro do neoliberalismo globalizado e as mudancas na gestéo
publica.

O decreto que cria os “Conselhos Populares”, com o objetivo de melhorar o
apoio ao governo para a implementacdo de uma “Politica Nacional de Participacdo

Social”’, e para tanto criando um “Sistema Nacional de Participacdo Social”’, como

*! Theodore W. Schultz, professor e economista, formula a THC em meados de 1950 diante do fim da
segunda guerra mundial e as mudancgas econdmicas, politicas e sociais. A Teoria do Capital Humano,
ligada a educacao, a vincula com a economia e seus termos como investimento, qualificacdo de médo
de obra e produtividade. Para mais, consultar “O valor econdmico da educag&o” (1963).

2.0 decreto presidencial n® 8.243, de 23 de maio de 2014, institui a Politica Nacional de Participacéo
Social - PNPS e o Sistema Nacional de Participagdo Social - SNPS. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/decreto/d8243.htm>.
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afirma Dalmo de Abreu Dallari*®., é “um passo importante, altamente positivo, no
sentido de ampliar as préaticas de democracia participativa na sociedade brasileira” E
importante destacar que diferente do processo de redemocratizacdo do pais nos
anos 1980, onde os atores eram ligados a instituiches representativas, como
sindicatos e movimentos sociais, conforme Peroni (2006), na atual conjuntura ha
uma falsa ideia de participacdo da sociedade, visto que a maior participacdo nestes
espacos, tem sido das instituicdes ligadas ao empresariado.
Tais interlocugcdes acabam por incidir diretamente, orientando e reorganizando
as politicas educacionais, impregnando-as de sua légica gerencialista, utilizando o
senso comum da “eficiéncia” do mercado para a melhoria da qualidade da educagao.
Silva (2014) alerta para essa responsabilizacéo civil diante da educacéo, quando diz
que:
Neste modelo em que todos parecem ser responsaveis pela educacéo,
sociedade e Estado, quem de fato se compromete com o sentido publico da
formacdo para a cidadania? Provavelmente a educacdo na perspectiva

integral e plena, para além das competéncias e habilidades requeridas pelo
processo produtivo, ndo sera provida pelo mercado (lbid., p. 120).

Com a premissa de reorganizar a educacao basica brasileira, a exemplo dos
Estados Unidos, comeca a se firmar no pais uma rede de parcerias entre politicos,
midia, empresarios de varios setores, empresas educacionais, institutos e fundacdes
privadas, bem como “pesquisadores alinhados com a ideia de que o0 modo como se
organiza a iniciativa privada € uma proposta mais adequada para ‘consertar’ a
educacgao” (FREITAS, 2012, p. 380). Esta visdo gerencial é explicitada por diversas
empresas, como no trecho a seguir do documento do Instituto Herbert Levy (1992, p.
47)

No mundo dos negécios, cada vez que um produto fica pronto, toda
empresa séria verifica se aquele produto corresponde as especificacfes
gue deve ter para ser entregue aos consumidores. Controlar a qualidade de
tudo que é produzido é uma atividade de rotina. E natural que, em algo tao
importante quanto a educacdo, 0s empresarios esperem que 0 governo
proceda da mesma forma, ou seja: que antes de entregar os alunos a
sociedade, verifique se aprenderam o que precisam saber, de acordo com
as especificacdes estabelecidas pelo governo para cada nivel de ensino.
Trata-se da mesma ideia de controle da qualidade.

43 Dalmo de Abreu Dallari é jurista e advogado. Disponivel em:

<http://www4.planalto.gov.br/consea/comunicacao/artigos/2014-1/conselhos-populares-e-democracia-
participativa>. O artigo foi publicado no site Migalhas no dia 24 de junho de 2014.
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Ressalta-se a consonancia deste “movimento gerencialista” com as proprias
diretrizes contidas nos documentos dos organismos internacionais como a OCDE,
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), UNESCO e BM, que agem em
nivel regulatério transnacional diante da formulacdo de uma agenda para a
educacdo dos paises periféricos.

Embora sejam perceptiveis as influéncias do terceiro setor ao longo da
histéria da educacédo e nas préprias formulacdes de politicas de governo para a area,
cabe ressaltar que este movimento tem um diferencial importante que € a formacao
de uma “rede de corresponsabilidade”, firmada através de um “pacto social”’, com a
intencdo de reformar a educacdo brasileira, unificando as ac¢des dos grupos
empresariais, antes isoladas, descontinuadas e de impacto restrito (principalmente
guanto a localidade e durabilidade), fato esse devido as mudancas na conjuntura
politica em um grande movimento de dimensao nacional.

Nesta conjuntura, origina-se em agosto de 1999 o programa Amigos da
Escola** fundado pela Rede Globo com o objetivo, segundo o préprio site, de
“beneficiar o ensino publico através do servigo voluntario” por meio da mobilizacéo
pessoal e a divulgacdo de escolas interessadas vinculadas a televiséao, publicizando
suas ac¢des para que assim obtivesse um maior alcance e repercussao.

As acdes pautavam-se na ideia de filantropia educacional e reunia em sua
rede de parcerias a UNDIME, o CONSED, a Petrobras, além do Faca Parte -
Instituto Brasil Voluntario® que, segundo site proprio, tem a missdo de “promover a
cultura do voluntariado estimulando a participagao da juventude como parte ativa da
construgao de uma nagao socialmente mais justa”. Propicia o chamado “voluntariado
educativo”, reconhecendo e divulgando experiéncias escolares exemplares, termo
conhecido dentro do discurso empresarial como “boas praticas”*®. Fundado por Milu

Vilela*’, Heloisa Maria Martins Coelho*®, José Roberto Marinho*®, Maria Elena

“ Para conhecer o Manual do “Amigos da Escola - Guia de Acdo’, acessar:

<http://download.globo.com/amigosdaescola/manual.pdf>.

% Para mais informacdes referentes ao instituto, o que se propde ou no a fazer, seus parceiros e
materiais, acessar: <http://www.facaparte.org.br/?page_id=9>.

6 Ressalta-se a evidéncia do crescente uso da expressdo em cursos de formacao continuada como o
PNAIC, exacerbando iniciativas individuais e as publicizando como praticas que deram certo e devem
ser reproduzidas.

" Acionista do Banco Ital, Presidente do Instituto Itad Cultural, do Faca Parte - Instituto Brasil
Voluntario e do Museu de Arte Moderna (MAM). Embaixadora da Unido da Boa Vontade pela
UNESCO. Sécia e conselheira fundadora do Todos pela Educacao.

48 Poés-graduada em Responsabilidade Social e Terceiro Setor pela UFRJ (2008), Consultora
UNESCO, Vice Presidente do Comité Nacional do Ano Internacional do Voluntario. Vice Presidente


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino_p%C3%BAblico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Trabalho_volunt%C3%A1rio
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Johannpeter *°, Roberto Klabin®' e Valdir Cimito>*, todos ligados a empresas,
fundacdes, 6rgdos governamentais e organismos internacionais.

Essas duas iniciativas, através da idealizacdo de Maria do Pilar>®, deram
inicio ao “Movimento Compromisso Todos Pela Educacido”, vindo o nome a ser
alterado posteriormente para “Todos Pela Educagao” (TPE)*. Inicialmente vinculado
a propria sede do Instituto Faca Parte e contando com a consultoria de especialistas
da Universidade de Harvard, em um curto espaco de tempo 0 movimento ja contava,
além da iniciativa privada, com a adesdo de atores governamentais atuantes no
MEC®®, CONSED e UNDIME.

Em seis de setembro de 2006 acontece o langcamento oficial do movimento
gue escolheu o Museu do Ipiranga pela referéncia ao local da Proclamacdo da
Independéncia do Brasil, visto que o pais s6 pode ser “livre” quando “todos” tiverem
uma educacéao de “qualidade”.

Segundo Simielli (2008), o movimento é mantido por cotas®®, patrocinadas
pelas empresas e institutos empresariais ligados a ele e conta basicamente com
apoiadores em trés frentes:

1) para o desenvolvimento do site: a Fundagado Telefonica, a Fundagéao
Bradesco e a Rapp Collins; 2) para as campanhas publicitarias: a Africa, a
DM9DDB, a Lew'Lara; e 3) para a infraestrutura: o Centro de Voluntariado
de Séo Paulo e o Instituto Faca Parte. Por fim, as parcerias estratégicas

englobam: Comissdo de Educacdo e Cultura da Camara dos Deputados;
Conselho Nacional de Educacdo (CNE); UNDIME; CONSED; MEC;

do Faca Parte - Instituto Brasil Voluntario. Membro fundador do Movimento Todos Pela Educacéao.

Membro do Conselho Consultivo da ONG Roda Viva. Membro do Comité de Responsabilidade Social

do Instituto Brasileiro de Petroleo e Gas IBP.

9 presidente da Fundacdo Roberto Marinho, criada por seu pai em 1977, integra o conselho de
overnanca do Todos pela Educacéo, sendo também um dos sécios fundadores do movimento.

% presidente Executiva da ONG gaucha Parceiros Voluntarios, casada com o0 empresario e

conselheiro fundador do movimento Todos pela Educacdo Jorge Gerdau Johannpeter, do grupo

Gerdau.

*! Empresario, Presidente da Fundagdo SOS Mata Atlantica, Presidente do Instituto SOS Pantanal,

um dos fundadores da OIKOS - Unido dos Defensores da Terra.

%2 presidente e sécio fundador da Associagdo Viva e Deixe Viver. Sécio diretor da Cimino Eventos e

Treinamentos.

® |dealizadora do TPE, Maria do Pilar, presidente da UNDIME, no evento da assinatura da parceria

entre o Instituto Faca Parte, o programa Amigos da Escola da Rede Globo, o CONSED e a UNDIME

** Com inicio do PDE, devido a uma das medidas intitulada “Plano de Metas Compromisso Todos pela

Educacao”, gerou-se “questionamentos com relagdo a similaridade dos nomes entre um plano de

gsoverno e uma das coalizées” (SIMIELLI, 2013, p. 567).

O préprio Ministro da Educacao, Fernando Haddad, foi convidado a fazer parte do movimento na
condicao de sécio fundador, vindo a referenciar o movimento em setembro de 2005, durante jantar
comemorativo da UNESCO, como sendo um grande compromisso de “Todos pela Educagéo”.

*® Cota Diamante: Gerdau; Cota Ouro: Banco ABN AMRO Real, Banco lItad, Fundacdo Bradesco,
Fundacgéo Itad Social, Fundagcdo Roberto Marinho, Suzano Papel e Celulose e Fundagdo Educar
DPaschoal; Cota Bronze: Banco Santander Banespa, Grupo REDE, Instituto Ayrton Senna.
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Ministério Publico Federal; Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Fundo das Nacdes Unidas
para a Infancia (UNICEF) (SIMIELLI, 2008, p. 129).

Em 2010, o movimento elenca cinco principios fundantes para a melhoria da
gualidade da educacéo, sendo eles: “melhoria da formacé&o e carreira do professor,
definicdo dos direitos de aprendizagem, uso pedagdgico das avaliagdes, ampliacao
da oferta de educacéo integral e aperfeicoamento da governanca e gestao”. Estes
fundamentos receberam o nome de “Bandeiras”, as quais o movimento levantaria
diante da formulacao de novas politicas educacionais.

A partir dai, diante de diversas interferéncias de grupos empresariais e
organismos nacionais e internacionais, o TPE foi se constituindo nas politicas
educacionais do pais, a chamada “Cultura de Metas”. Rosa (2008), apoiando-se em

Daft (2005), afirma que a cultura de metas

€ adequada para empresas que se preocupam em atender clientes
especificos no ambiente externo, mas sem necessariamente ser
intensamente flexiveis. Esta cultura esta voltada a resultados que valorizam
a competitividade, a agressividade e a iniciativa pessoal e a disposic¢édo para
alcancar resultados, ou seja, ha uma valorizacdo dos objetivos, do
cumprimento de metas, crescimento de vendas e participacdo no mercado
(ROSA, 2008, p. 14).

A cultura de metas introduzidas pelo TPE, de carater empresarial, “logo
passou a contar com a adesao de gestores publicos dos trés niveis de governo, em
sintonia com o0 momento historico vivido pela Educacgéo no Brasil” (BRASIL, 2010, p.
7), sendo priorizadas cinco metas (a serem vencidas até 7 de setembro de 2022)

gue séo:

1. Toda criancga e jovem de 4 a 17 anos na escola (Até o ano de 2022, 98%
das criancas e jovens entre 4 e 17 anos devem estar matriculados e
frequentando a escola, ou ter concluido o Ensino Médio) 2. Toda crianca
plenamente alfabetizada até os 8 anos(Até 2010, 80% ou mais, e até 2022,
100% das criancas deverdo apresentar as habilidades basicas de leitura,
escrita e matematica até os 8 anos ou até o final do 2° ano do Ensino
Fundamental) 3. Todo aluno com aprendizado adequado ao seu ano (Até
2022, 70% ou mais dos alunos terdo aprendido o que é adequado para seu
ano.) 4. Todo jovem de 19 anos com Ensino Médio concluido (Até 2022,
95% ou mais dos jovens brasileiros de 16 anos deverdo ter completado o
Ensino Fundamental, e 90% ou mais dos jovens brasileiros de 19 anos
deverdo ter completado o Ensino Médio.) 5. Investimento em Educacgédo
ampliado e bem gerido (Até 2010, mantendo-se até 2022, o investimento
publico em Educacdo Basica obrigatoria devera ser de 5% ou mais do
Produto Interno Bruto (PIB) (BRASIL, 2010, p. 9).

Ressalta-se que as metas estabelecidas pelo movimento se pautam

principalmente nos indices de matricula, desempenho e investimento financeiro,
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dados passiveis de serem quantifichAveis por meio de ac¢des burocraticas e
avaliacdes sistematicas.

Na medida em que o TPE foi se solidificando enquanto grupo e se
fortalecendo com o apoio do BID®" e pelo Programa de Promocdo da Reforma
Educativa da América Latina e do Caribe (PREAL)*®, foi ganhando mais espaco no
campo internacional enquanto “Reformadores Empresariais da Educagao” no Brasil.

O TPE, em 16 de setembro de 2011, no dultimo dia do “Congresso
Internacional Educacdo: Uma Agenda Urgente”, acabou por mobilizar outros 12°°
grupos de empresarios de paises latino-americanos que tem, assim como ele, 0s
mesmos propositos de incorrer sobre os sistemas educativos de seus paises,
firmando um acordo de troca de experiéncias e apoio entre paises, assinando a
Declaracao de Brasilia, dando origem a Rede Latino-americana de Organizacdes da
Sociedade Civil para a Educagdo (REDUCA). Martins (2016) explicita que dentre
essas organizacgdes, o “TPE € a de maior projecado. Na visdo do movimento, isso se
explicita, sobretudo, pela ‘sinergia’ existente entre o TPE e o governo, e também
pelo apoio da midia de massa” (Ibid., p. 89).

Diante do quadro delineado, percebe-se a rede de influéncias construida e
exercida pelos reformadores empresariais (FREITAS, 2012) e as suas relacbes com
0S agentes governamentais, sinalizando para a presenca de interesses privados nos
setores publicos.

Em relac@o ao curriculo, destaca-se que em 2013 o TPE, acrescido de mais
alguns atores®®, da inicio a um grupo ndo governamental denominado “Movimento
pela Base Nacional Comum”, que tem como intencdo primeira facilitar a construcéo
de uma Base Nacional comum curricular, imprescindivel para a promocao da

equidade educacional, do alinhamento de elementos do sistema brasileiro, vindo a

*" Banco de financiamento para o desenvolvimento da América Latina e o Caribe que, segundo site
préprio, direciona-se em trés desafios de desenvolvimento, inclusdo social e equidade, produtividade
e inovagdo e integracdo econdmica. Disponivel em: <http://www.iadb.org/pt/sobre-o-bid/sobre-o-
banco-interamericano-de-desenvolvimento,5995.html>.

* PREAL, fundado em 1996 com sede no Chile, financiado pela Agéncia dos Estados Unidos para o
desenvolvimento Econémico (USAID), pelo BID, realiza pesquisas para 0 Banco Mundial e parceiros.
o Proyecto Educar 2050 (Argentina), Fundacién Empreséarios por la Educacién (Colombia),
Fundacién Educacion 2020 (Chile), Fundacion Empresarial para el Desarrollo Educativo (El Salvador),
Grupo Faro( Equador), Empresarios por la Educacion (Guatemala), Fundagdo para la Educacion
Ricardo Ernesto Maduro Andreu (Honduras), Unidos por la Educacién (Panama), Juntos por la
Educacion (Paraguai), Asociacion Empresarios por la Educacion (Peru), Educa (Republica
Dominicana) e Mexicanos Primero (México). Disponivel em: <http://www.reduca-al.net/pt/nosotros>.

% para maiores informacgBes sobre os mais de 60 participantes do movimento formado por pessoas e
instituicdes que atuam na &rea de educacdo, acessar: <http://movimentopelabase.org.br/o-
movimento/>.
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servir como “espinha dorsal” para os direitos de aprendizagem de cada aluno, a
formacéao dos professores, os recursos didaticos e as avaliacdes externas.

Ao analisar o processo de elaboracdo das versdes da BNCC, percebe-se o
forte envolvimento do TPE diante do Movimento pela Base Nacional Comum e a
incidéncia do proprio movimento diante da interferéncia direta no &mbito das ideias e
mais precisamente na formulacdo do segundo e terceiro textos preliminares da base.

O discurso fundamental que permeia o0 ideario dos Reformadores
Empresariais diante das politicas educacionais, em especial a criacdo de uma base
nacional comum, € sem duvida a questdo da “qualidade da educacédo” dentro de
uma légica gerencialista.

Ao se perceber a perspectiva arbitraria na qual os conceitos de qualidade tém
sido construidos, pode-se problematizar a questédo e propor uma 6tica mais coerente
com as recentes pesquisas sobre avaliacdo e sobre o curriculo, para que seja
possivel definir outros indicadores para uma qualidade socialmente referenciada,
gue se distancie da abordagem exclusivamente quantitativa e performatica.

Para Gadotti (2013, p. 1-2), “qualidade e quantidade sao conceitos
complementares ja que qualidade para poucos € privilégio, ndo é qualidade”. Deste
modo, “a qualidade da educacdo precisa ser encarada de forma sistémica. A
educacdo s6 pode melhorar no seu conjunto” e ampliar a qualidade “significa
melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na educacéo a qualidade esta
ligada diretamente ao bem viver de todas as nossas comunidades, a partir da
comunidade escolar” (Ibid., p. 1-2).

Para o autor, a qualidade é
um conceito dindmico, que deve se adaptar a um mundo que experimenta
profundas transformacgdes. Trata-se de um conceito politico que, apesar de
elementos comuns, se altera, dependendo do contexto. Nessa nova
abordagem do tema da qualidade, a categoria sustentabilidade deve ser

considerada central e nos ajudar na renovacao de nossos velhos sistemas
educacionais (Ibid., p. 1).

Mesmo assim, “a qualidade politica e econémica de um pais depende da
gualidade da sua educacéo. Isso ndo quer dizer que a economia deva determinar o
que se passa na educagao” (GADOTTI, 2013, p. 4). Deve-se ter em mente que a
educacdo ndo € e nao produz uma mercadoria.

Para os adeptos a este modelo empresarial, ha uma relacdo direta entre

educacédo e mercado, como afirma Claudio de Moura Castro (2011, s./p.),
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E irrelevante perder tempo indagando se a escola tem “produto”, se ensino
é “mercadoria”, se “produtivismo” é neoliberal e outras fantasias do mesmo
naipe. Importa reter que instituicdes das mais variadas naturezas e indoles
tém muito em comum e que hé boas regras e ferramentas que servem para
todas. Como o setor produtivo se antecipou aos outros, ha excelentes
razdes para aprender como ele. Com efeito, quem entendeu isso esta
ganhando qualidade.

Para o Terceiro Setor, a qualidade esta associada ao conceito de “Qualidade
Total”, que é uma filosofia de administracdo que foi, inicialmente, sistematizada e
difundida pelo idedlogo norte-americano Edwards Deming.

A “Qualidade Total” est4 sendo transportada para o campo da educacgéo e
mostrando-se como discurso oficial para a teoria neoliberal. Zitkoski (1997) interpreta
as habilidades que as empresas pretendem criar no ambiente educacional,
afirmando que:

0 que estd na raiz das teorias sobre Qualidade Total na educacédo, de
reengenharia do ensino, da exceléncia do ensino é a razdo instrumental
como a positivagdo da vida, tecnificacdo do conhecimento, burocratizagéo

dos sistemas e atrofiamentos da capacidade critica e criativa do ser humano
(Ibid., p. 84).

Para Castro (2011), economista e especialista em educacdo, a receita €
rapida e simples:

Nos ultimos anos, explicitam-se os critérios da boa gestdo: 1) Definir
objetivos claros (o piano sobe ou desce?); 2) quantificar as metas (sem
medir ndo sabemos onde estamos); 3) compartilhar as metas com os
colaboradores; 4) criar instrumentos para acompanhar o funcionamento,
passo a passo; e 5) criar mecanismos para premiar, punir e corrigir 0s
desvios. Este resumo da “metodologia” proposta, embora simplificado, é
emblematico e permite ver de onde vem a necessidade da criagdo de
mecanismos de padronizacdo e controle do processo de ensino-
aprendizagem da escola (lbid., s./p.).

E o interesse do sistema capitalista na educacéo dos futuros trabalhadores.
No entanto, a educacdo nédo pode ser tratada como um “negocio” e o aluno como um
“produto”, pois a educagdo € um processo de desenvolvimento de pessoas em
sentido amplo de formac&o, que implica em saberes e praticas que propiciem a
compreensao da realidade e do mundo circundante, oferencendo as condi¢des
objetivas para a andlise critica, reflexdo, resisténcias e transformacgdes. Isso significa
gue a educacdo socialmente referenciada tem carater contra-hegeménico e
emancipador das camadas populares por meio da participacdo na escola e na vida

publica.
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Respondendo a essas questdes Zitkoski (1997) afirma que a educacdo de
gualidade ndo é aquela que forma quadros de exceléncia para um novo ciclo de
competitividade do mercado econdmico e que deixa no total abandono (cultural,
econdmico, politico) a grande maioria da populacdo. Ao contrério, a educacao de
gualidade é radicalmente emancipatéria do individuo que se afirma enquanto sujeito,
ser-pessoa, cidaddo e, igualmente, dos setores marginalizados, empobrecidos,
abandonados que, a luz de uma formacéo critica e conscientizadora, come¢cam a
trilhar o caminho da emancipacdo, da cidadania e da participacdo ativa enquanto
sujeitos da préxis transformadora.

E inegavel que existem modelos antagénicos em disputa na sociedade atual.
E, segundo Gentilli e Silva (1997, p. 172), “ndo existe um critério universal de
gualidade. Existem diversos critérios historicos que respondem a diversos critérios e

intencionalidades politicas”.

4.2 Marcos Legais

Resgatando a legislacdo educacional brasileira do periodo anterior e pdés
redemocratizacdo, percebe-se que grande parte das normativas vinham apontando
para a elaboracdo de um ndcleo curricular comum a nivel nacional como elementos
imprescindiveis para a garantia da qualidade da educacéao brasileira.

Ainda no periodo da ditadura militar, a educacdo passa por um processo
profundo de reorganizagdo curricular moldado pelas transformacgfes politicas,
econbmicas e sociais necessarias para a disseminacdo dos ideais militares para a
nova nacdo. A tendéncia tecnocratica, aliada ao discurso da modernizacdo do
governo militar como forma de fazer o pais progredir economicamente, incide
diretamente nos curriculos escolares vindo a modificar o curriculo oficial
reestruturado pela lei 5692°' em 1971, que fixa as Diretrizes e Bases para o ensino
de 1° e 2° graus aprovada pelo entdo Presidente Emilio G. Médici.

Como explicita Saviani (1991), essa lei, embora tenha mantido boa parte dos
principios e fins da educagéo que estavam contidas na lei n® 4.024/61, sofreu grande

interferéncia do Conselho Federal de Educacdo (CFE) através de legislactes

61 Publicacdo Original Legislacdo Informatizada da lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971:

<http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-
publicacaooriginal-1-pl.html>
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complementares que foram atribuindo orientacfes curriculares e metodoldgicas que
acentuam as mudancas ideologicas na educacao brasileira.
Em 1971, vem a Lei n. 5.692, com a tentativa de profissionalizacao universal
do ensino de 2° grau. A influéncia tecnicista, entdo impde-se; € na década
de 1970 que o regime militar tenta implantar uma orientacdo pedagogica
inspirada na assessoria americana, através dos acordos MEC-USAID,
centradas nas ideias de racionalidade, eficiéncia e produtividade, que séo

caracteristicas basicas da chamada pedagogia tecnicista (SAVIANI, 1991, p.
90).

A normativa também modificou a organizacdo do Ensino Primario (até entdo
com duracdo de 4 anos) e Médio (tendo como composi¢cdo o0 ginasio e o colegial,
com duracao entre 8 e 9 anos), dividindo-o em 1° grau (composto pelo antigo
primario e ginasio, totalizando 8 anos) e o 2° grau (colegial, totalizando 3 anos). A lei
também trouxe explicitamente pela primeira vez o conceito de ndcleo comum
obrigatorio, normatizando em seu Art.4° que

Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um ndcleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades

locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferengas individuais dos
alunos.

Quanto a matriz curricular, o CFE elencaria os contetdos do niucleo comum e
os Conselhos Estaduais de Educacdo se encarregariam de construir a parte
diversificada diante de suas condi¢cGes, necessidades e peculiaridades regionais. A
resolucao n° 8/71 unifica as disciplinas em trés areas para 0 1° Grau: Comunicacao
e Expressao (Portugués, Artes e Educacdao Fisica), Ciéncias (Matematica e Ciéncias)
e Estudos Sociais (Historia, Geografia e Moral e Civica). No 22 Grau a area de
Ciéncias era desmembrada em Fisica, Quimica e Biologia, e Moral e Civica era
substituida por Organizacao Social e Politica Brasileira — OSPB. A resolucao ainda
traz as diretrizes referentes aos conteudos gerais que devem ser trabalhados em
cada matéria. A finalidade desta alteracdo, segundo o CFE, era de estabelecer
relacdo entre as diversas areas do conhecimento.

Com a redemocratizacdo do pais, no campo legislativo, o embate acontecia
diante de duas concepcbes divergentes de educacao, entre quem defendia uma
escola publica, gratuita e laica e quem defendia a educagdo como um bem
mercadoldgico, algo a ser vendido e comprado, ressaltando o antigo conflito de
interesses entre as escolas confessionais e de iniciativa privada e os que lutavam

por uma escola universal e estatal. Embora fossem diversos os pontos conflituosos,
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0 que se sobressaia nas discussdes era relativo ao financiamento da educacéo
brasileira.

Promulgada em 5 de outubro de 1988, a nova CF, conhecida também como a
“Constituicdo Cidada” devido aos avangos sociais contidos em seu texto, estabelece
em seu art. 6° que sio direitos sociais “a educacao, a saude, o trabalho, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados”.

A Educacdo figura como o primeiro dos direitos sociais, elencando no capitulo
lll, secdo |, o dever do Estado e da familia diante do pleno desenvolvimento da
pessoa, bem como sua preparacdo para o trabalho e cidadania, definindo também
em seu artigo 206 como os principios da educacéo brasileira:

| - igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e 0 saber;
Il - pluralismo de ideias e de concepcbes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicBes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais do ensino, garantido, na forma da lei,
planos de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos,
assegurado regime juridico Unico para todas as instituicbes mantidas pela
Uniao;

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padréo de qualidade. (BRASIL, 1988, s./p.).

Quanto a questdo curricular, a CF traz em seu artigo 210 a mencédo a
necessidade de uma formacdo basica comum, o que remete a organizacao
curricular:

Serdo fixados contelidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais. 8 1.° O ensino religioso, de matricula
facultativa, constituira disciplina dos horarios normais das escolas publicas
de ensino fundamental. § 2.° O ensino fundamental regular serd ministrado
em lingua portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a

utilizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem
(BRASIL, 1988, s./p.).

Cabe ressaltar ainda que em seu Art. 22, inc. XXIV, elenca a competéncia da
Unido frente a legislacdo educacional futura, como o projeto da nova LDB, que teve
seu texto aprovado somente em 1996 depois de um longo embate,
aproximadamente oito anos (1988-1996) entre dois projetos, um elaborado por

Jorge Hage (caracterizado por seu carater mais democratico e participacao social) e
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0 outro elaborado pelos senadores Darcy Ribeiro, Marco Maciel e Mauricio Correa
(elaborado através do MEC).

A LDB estabelece os fins da educacdao, indica os rumos a serem seguidos e
0S meios para alcancé-los, desta forma, estabelece as formas segundo as quais
deve ser organizada a educacao nacional (SAVIANI, 1987).

Para Ciavatta e Ramos (2012, p. 16),

A aprovacdo da LDB em 1996 significou, na verdade, somente o inicio de
um movimento de reformas na educacdo brasileira, que tomou corpo
mediante as regulamentacBes posteriores realizadas na estrutura
educacional [...] e outras no campo conceitual, objetivadas, no ambito da

educacao basica, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, sejam do ensino
fundamental, do ensino médio ou da educacéo profissional de nivel técnico.

Em consonancia com a CF, a LDB determinou como principios fundamentais
da educacdo nacional a liberdade e a solidariedade humana (Art. 2°) e definiu como
finalidade da educacao basica o desenvolvimento do educando para o exercicio da
cidadania, fornecendo-lhe os meios para preparar-se para o trabalho e para a
progressdo nos estudos. Para que isso se tornasse realidade era necessario ampliar
a regulamentacao, visando orientar como deveria ser organizado e realizado a busca
dos objetivos fundamentais desse projeto de nacdo e o cumprimento da Carta
Magna.

Os artigos 26% da referida lei fazem referéncia em seu texto a necessidade
de uma orientacao curricular para a melhoria na qualidade da educacédo publica e
tratam da questdo curricular para o ensino fundamental e o ensino médio com as
seguintes determinagoes:

O art. 26 Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas

caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela (BRASIL, 1996, s./p.)

Assim como a CF de 88, a LDB reforca a ideia de diretrizes formativas
comuns gue orientardo o curriculo, reforcando que os curriculos devem respeitar as
aprendizagens consideradas essenciais para a formacéo do cidaddo. Ainda em seu
texto, a referida lei, sobre a Organizacdo da Educacdo Nacional, em seu Art. 9°,

confere a Unido a obrigatoriedade de

%2 Alterada posteriormente pela Lei n® 12.796, de 2013, incluindo a etapa da Educacéo Infantil
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| — elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios; [...] IV — estabelecer, em
colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e o0s Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de
modo a assegurar formacgédo bésica comum; (BRASIL, 1996, s./p.).

Tal obrigatoriedade gerou uma série de regulamentacBes, por meio de
diversos documentos produzidos pelas esferas governamentais ao longo desse
periodo: os PCN para o ensino fundamental (I e Il segundo ciclo 1997 e Il e IV ciclos
1998) e PCN ensino médio (1999). Os PCN para a educacao infantil de 2000 e 2006,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (DCNEF) de 2010,
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Basica (DCNEB) de 2013 e o
Plano Nacional de Educacéo (PNE) de 2014.

Esses marcos curriculares fazem referéncia em seus textos a necessidade de
uma orientagdo curricular para a melhoria na qualidade da educacéo publica. A LDB,
em seu art. 26, expressa a seguinte determinacao:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas

caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela (BRASIL, 1996, s./p.).

O PCN introdutério volume 1, referente ao do ensino fundamental, cita o art.

26 da LDB, reiterando o direito que todas as criancas e jovens, independentemente

de sua localidade e condi¢cbes socioeconémicas, tém a aquisigcdo do “conjunto de

conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios para o

exercicio da cidadania” (BRASIL, 1997, p. 28), visto que, mesmo ao considerar a

diversidade regional em seus aspectos econémicos e culturais, existe também o que

seja comum a todos os brasileiros, enfatizando que “um aluno de qualquer lugar do

Brasil, do interior ou do litoral, de uma grande cidade ou da zona rural, deve ter o

direito de aprender e esse direito deve ser garantido pelo Estado” (Ibid., p. 28). Para

tal, visando uma qualidade na educacdo para todos, segundo o documento, &
imprescindivel criar

[...] um referencial comum para a formagéo escolar no Brasil, capaz de

indicar aquilo que deve ser garantido a todos, numa realidade com

caracteristicas tao diferenciadas, sem promover uma uniformizacdo que

descaracterize e desvalorize peculiaridades culturais e regionais. E nesse

sentido que o estabelecimento de uma referéncia curricular comum para

todo o Pais, ao mesmo tempo que fortalece a unidade nacional e a

responsabilidade do Governo Federal com a educacdo, busca garantir,
também, o respeito a diversidade que é marca cultural do Pais, mediante a
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possibilidade de adaptacbes que integrem as diferentes dimensdes da
pratica educacional (lbid., p. 28).

Com a resolugéao n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixou as DCN para o
ensino fundamental de nove anos, reafirmou-se a necessidade da criacdo de uma
base comum para o ensino fundamental, como visto em seu art. 10: “o curriculo do
Ensino Fundamental tem uma base nacional comum, complementada em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada”.

Traz observagBes quanto a sua composi¢do curricular expressa, que devera
ser composta, também, por uma parte diversificada, constituindo um “todo integrado”
e nao como “dois blocos distintos”, sendo esta definida pelos sistemas de ensino e
pelas proprias escolas de forma a considerar as diferentes realidades regionais,
econdmicas e culturais, sendo que tanto a parte comum quanto a diversificada deve
ter origem, segundo o art. 12, nas

[...] disciplinas cientificas, no desenvolvimento das linguagens, no mundo do
trabalho, na cultura e na tecnologia, na producgédo artistica, nas atividades
desportivas e corporais, na area da salde e ainda incorporam saberes
como os que advém das formas diversas de exercicio da cidadania, dos

movimentos sociais, da cultura escolar, da experiéncia docente, do cotidiano
e dos alunos (BRASIL, 2010, p. 4).

Esta resolucdo amparou a construgcdo das DCNEB, onde afirma que é
intencdo do CNE estabelecer “uma Base Nacional Comum que tera como um dos
objetivos nortear as avaliacbes e a elaboracdo de livros didaticos e de outros
documentos pedagogicos” (BRASIL, 2013, p. 17) para a promoc¢ao de politicas
publicas de equidade que possam efetivamente promover uma melhoria na
gualidade da educacdo e um melhor desempenho dos estudantes frente a
avaliacdes como a Prova Brasil e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A DCNEB considera imprescindivel, como base nacional comum para a

educacdo basica, um conjunto de:

[...] conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos
nas politicas publicas e que sdo gerados nas instituicdes produtoras do
conhecimento cientifico e tecnolégico; no mundo do trabalho; no
desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na
producdo artistica; nas formas diversas de exercicio da cidadania; nos
movimentos sociais, definidos no texto dessa Lei, artigos 26 e 3315, que
assim se traduzem: | — na Lingua Portuguesa; Il — na Matematica; Ill — no
conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica,
especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena, IV — na Arte em suas diferentes formas de expressao,
incluindo-se a musica; V — na Educacado Fisica; VI — no Ensino Religioso
(BRASIL, 2013, p. 37-38).
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Além de trazer os aspectos humanos de formacéo integral como pressuposto
de uma qualidade inerente a escolarizacdo, as diretrizes orientam que a base
nacional comum deve levar em conta todos os tipos diferenciados de educacao,
como a indigena, a quilombola, a profissionalizante e a EJA, sendo esses
pressupostos para a construcdo de uma base condizente com uma educagéo
inclusiva e emancipadora.

O PNE implementado em 25 de junho de 2014, sendo o instrumento balizador
de execucdo e aprimoramento das politicas publicas educacionais brasileiras,
apresenta como Meta 2 a universalizagédo do ensino fundamental de nove anos para
toda a populacéo de seis a 14 anos. A Meta 3 busca a universaliza¢do para toda a
populacdo de 15 a 17 anos, tracando as estratégias 2.1, 2.2 e 3.1, 3.3. Para atingir
tais metas, estabelece-se a colaboracdo entre MEC, Estados, Distrito Federal e

Municipios, que deveréo

[...] até o final do 20 (segundo) ano de vigéncia deste PNE, elaborar e
encaminhar ao Conselho Nacional de Educacéo, precedida de consulta
publica nacional, proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os (as) alunos (as) do ensino fundamental; (2.1)
pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito da
instancia permanente de que trata o § 5° do art. 7° desta Lei, a implantagéo
dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que
configurardo a base nacional comum curricular do ensino fundamental; (2.2)
institucionalizar programa nacional de renova¢éo do ensino médio, a fim de
incentivar praticas pedagégicas com abordagens interdisciplinares
estruturadas pela relacdo entre teoria e préatica, por meio de curriculos
escolares que organizem, de maneira flexivel e diversificada, contetdos
obrigatorios e eletivos articulados em dimensdes como ciéncia, trabalho,
linguagens, tecnologia, cultura e esporte]...] (3.1)

pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito da
instancia permanente de que trata o § 50 do art. 70 desta Lei, a implantagdo
dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que
configurardo a base nacional comum curricular do ensino médio;(3.3).

No que tange ao fomento da qualidade da educacdo em todas as etapas e
modalidades, o PNE traz como estratégia (7.1), com o objetivo de melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem, como forma de atingir as metas estabelecidas pelo IDEB,
a importancia de

estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagogicas para aeducacdo basica e a base nacional comum dos
curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento

dos(as) alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e médio,
respeitada a diversidade regional, estadual e local.

Observa-se ainda que, mediante a recente alteracdo da LDB pela Lei n°
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13.415/2017, Conversdo da Medida Proviséria® n® 746, de 2016, que criou o Novo
Ensino Meédio, os conceitos de Direitos e Objetivos de aprendizagem e
Competéncias e Habilidades, ao reportarem-se as finalidades da educacdo sao

nomeados nos respectivos artigos:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento [...] Art. 36. § 1° A
organizagdo das areas de que trata o caput e das respectivas competéncias
e habilidades sera feita de acordo com critérios estabelecidos em cada
sistema de ensino (BRASIL, 2017, s./p.).

Constata-se entdo que, a partir dos anos 1990, quando as discussdes
curriculares aumentaram e partiu-se do pressuposto de que era necessaria uma
base comum nacional, a regulamentacdo no setor das politicas publicas
educacionais foram se apresentando por meio de diversos documentos produzidos
pelas esferas governamentais, como a LDB (9.394/96), os PCN para 0 ensino
fundamental (I e Il segundo ciclo 1997 e Ill e IV ciclos 1998) e os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM, 1999). Os PCN para a educacao
infantil de 2000 e 2006, a DCNEF (2010), a DCNEB (2013) e o PNE (2014), todos
sinalizando a necessidade de uma base comum curricular, funcionado como uma
das “promessas de dar qualidade a educacgao para diferentes grupos da sociedade”
(MACEDO, 2014, p. 1540).

4.3 A elaboracédo dos Textos Preliminares

O debate no Congresso Nacional sobre o projeto curricular se intensifica em
03 de dezembro de 2014 quando, em reunido extraordinaria, ocorre a primeira de
cinco audiéncias publicas que viriam a acontecer com a finalidade de debater sobre
a construcao de uma Base Nacional Comum Curricular. Entre os convidados para o
debate estavam: Alice Casimiro Lopes, Professora Associada da Faculdade de
Educacdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ); Denis Mizne,
Diretor Executivo da Fundacédo Lemann; Eduardo Deschamps, 1° Vice-Presidente do
CONSED; Maria Beatriz Luce, Secretaria de Educacdo Basica do MEC; Paula
Louzano, Professora da Faculdade de Educac&o da Universidade de Sao Paulo
(USP).

63 Pagina do Diario Oficial da Unido, disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=48601-mp-746-
ensino-medio-link-pdf&category_slug=setembro-2016-pdf&Iltemid=30192>
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Em junho de 2015, o MEC reuniu em Brasilia diversos gestores educacionais

e especialistas em educacédo (que se posicionavam a favor da construcdo da base)

para o | Seminario Interinstitucional para elaboracdo da BNCC. O ministro da

educacdo Renato Janine Ribeiro, pela portaria n® 592%, institui uma comissdo de
especialistas, a qual deveria ser formada por

116 membros, indicados entre professores pesquisadores de universidades

com reconhecida contribuicdo para a educagdo béasica e formacgdo de

professores, professores em exercicio nas redes estaduais, do Distrito

Federal e redes municipais, bem como especialistas que tenham vinculo

com as secretarias estaduais das unidades da Federacao (BRASIL, 2015, p.
16).

A escolha de quem seriam estes especialistas ficaria, segundo a portaria, a
cargo da SEB, juntamente como o CONSED e a UNDIME, Universidades Federais e
Estaduais, além de grupos da sociedade civil.

Mesmo com as diversas criticas decorrentes de movimentos ligados a
educacdo, a troca de ministros por conta da governabilidade (causando
instabilidades dentro do proprio MEC) e o0s cortes orcamentarios na pasta da
educacdo (que, segundo a ANDES, devido ao ajuste fiscal para o pagamento de
juros e amortizacdes da divida publica, estes cortes chegaram a mais de R$11
bilhdes®®), acabou por ser publicizada a primeira versdo da BNCC.

No dia 30 de julho, o governo federal langca uma plataforma eletrénica,
intitulada “Portal da Base”, como ferramenta de consulta social, caracteristica
fundamental, segundo os documentos legais que antecedem a construcdo da base,
visto que tanto as DCN quanto o PNE afirmam a necessidade de um processo de
elaboracdo feito democraticamente. Através deste portal, pessoas e instituicoes,
ligadas ou ndo a area da educacdo, poderiam participar da construcdo da BNCC,
através do envio de criticas e contribuicbes para as possiveis alteracbes do
documento preliminar.

A primeira verséo preliminar da base, apresentada em 16 de setembro de
2015, era um documento de 302 paginas, redigida pelas coordenadoras: Hilda
Aparecida Linhares da Silva Micarello, da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF) e Isabel Cristina Alves da Silva Frade, da Universidade Federal de Minas

Gerais (UFMG), sendo assessoradas por quinze professores de diversas

® Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=

21361-port-592-bnc-21-set-2015-pdf&Itemid=30192>.
®® Disponivel em: <http://iwww.andes.org.br/andes/print-ultimas-noticias.andes?id=8062>.
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universidades publicas e privadas, contando com especialistas para cada area de
conhecimento e respectivos componentes curriculares, de acordo com as etapas da
Educacao Basica.

A partir do langcamento do documento preliminar, pesquisadores reconhecidos
no meio académico foram convidados pelo MEC a dar pareceres individuais sobre
as sugestdes apresentadas a Base Comum nas respectivas areas de atuacdo®®. No
Portal da Base conta-se 91 pareceres de leitores criticos que resultou na andlise de
48 pareceres provenientes de 24 instituicdes de ensino®’.

Em 11 de novembro acontece mais um debate promovido pelo Congresso
Nacional, sendo os convidados Anna Helena Altenfelder, superintendente do
CENPEC, Elsio Cora, diretor-substituto de Curriculos e Educacéo Integral do MEC,
Alice Ribeiro, secretaria executiva do Movimento pela Base Nacional Comum,
Antbnio Neto, secretério de educacdo do Estado do Rio de Janeiro e Katia Stocco
Smole, diretora do Grupo Mathema®®.

O debate no Congresso Nacional tem sequéncia em 24 de fevereiro de 2016,
com a participacdo de Antbnio José Vieira de Paiva Neto, secretario de Estado de
Educacéo do Rio de Janeiro, José Francisco Soares, presidente do INEP, italo Dutra,
diretor de Curriculos e Educagdo Integral do MEC, José Fernandes de Lima,
conselheiro do CNE e Aléssio Costa Lima, presidente da UNDIME®®.

Em 02 de margo, o debate teve como convidado Jo&do Batista Araujo e
Oliveira, presidente do Instituto Alfa e Beto (IAB) °, que demonstrou seu
descontentamento diante do processo de construcdo da Base pois, segundo ele, ndo
estavam sendo levados em consideracéo instituicdes e profissionais efetivamente

habilitados para tratar do tema alfabetizacdo e letramento, bem como nas

06 Disponivel em: <http://historiadabncc.mec.gov.br/#/site/relatorios-analiticos>.

Ver quadro de pareceres analisados pela equipe de redatores disponivel em:
<http://historiadabncc.mec.gov.br/documentos/relatorios-analiticos/REVISAO_DOCUMENTO_PRELI
MINAR-PROPOSICOES_%20INICIAIS.pdf>.

68 Instituicdo ligada a formacdo de professores, pesquisa e desenvolvimento de métodos para o
ensino da matematica, dirigida por Maria Ignez Diniz (co-autora do documento dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de 1999, &rea da matemética, e do PCNEM + Ciéncias
da Natureza e Matematica) e por Katia Smole (autora de diversos livros didaticos do ensino da
matematica para a rede publica e particular).

% A UNDIME é uma associacao civil sem fins lucrativos, fundada em 1986 e com sede em Brasilia/DF.
Conta com a parceria institucional da UNICEF, Itau Social, Instituto Natura, Fundacdo SM, Fundacéo
Lemaann, Alana e Fundacao Telefonica Vivo.

© 0 IAB é uma organizagdo ndo governamental, fundada pelo professor Jodo Batista Araujo e
Oliveira em 2006. Focada na tematica da alfabetizacdo e séries iniciais do Ensino Fundamental,
fomenta politicas em larga escala e praticas de educacdo baseadas em evidéncias, pesquisas
cientificas e melhores praticas para escolas publicas e privadas.
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referéncias utilizadas para tal componente curricular, chegando a recomendar que
primeiro fosse realizada uma revisdo de literatura e, em seguida, se procurasse em
outros paises exemplos de sucesso em sua reestruturacao curricular. Jodo Oliveira
ainda enfatiza a ineficiéncia de consultar a opinido publica diante de um documento
com tantos equivocos e lacunas em seu texto, visto que este € um tema para
especialistas na area educacional. Quando confrontado diante da participacdo de
universidades, institutos federais, gestores, professores e especialistas, Oliveira
argumenta a real importancia destes referindo-se a vida académica dos envolvidos.

Referente a participacdo da populacdo na elaboragcdo da Base, o MEC
contabilizou, segundo dados obtidos via portal, um total de 12.226.510 contribuicdes,
tendo sido cadastrados mais de 300 mil participantes, destes sendo 207 mil
professores, até a data de 15 de marco de 2016, quando se encerrou a consulta.

Diante das criticas sobre a falta de transparéncia de como eram analisadas as
contribuicdes provenientes da participacao através do portal, o MEC lanca, em 15 de
fevereiro de 2016, uma nota explicativa sobre o tratamento de tais contribui¢cdes,
bem como as estatisticas e analise de dados parciais e finais de cada etapa da
educacdo basica e quais encaminhamentos que serdo dados diante das
contribui¢cdes para a elaboracdo da préxima versdo do documento.

Antes da apresentacdo da segunda versdo da base, em 30 de marco de 2016,
ocorreu uma audiéncia no Senado com vistas a analisar o processo de construcao
da Base até aquele momento e exemplificar como ocorreu a criacdo da Base
Curricular na Australia. Participaram desta reunido o diretor-geral da Australian
Curriculum, Assessment and Reporting Authority”* (ACARA) Phil Lambert e Ricardo
Cardozo, coordenador geral de Ensino Médio da SEB/MEC. Phil Lambert elogiou o
processo de consulta popular na construcdo da Base e enfatizou que para atingir a
gualidade na educacdo nao basta apenas construir a Base, mas acompanhar a
implementacéo e fazer avaliagOes e revisdes constantes desta.

A segunda versdo da base é apresentada ao CNE no dia 3 de maio de 2016
pelo ministro da educacdo Aloizio Mercadante, tendo o documento 652 paginas e
sendo disponibilizado, também, no Portal da Base. Neste momento, fica a cargo do

CONSED e da UNDIME a organizagdo de seminarios em todo territério nacional

O ACARA foi estabelecido na Seccdo 5 do Australian Curriculum, Assessment and Reporting
Authority Act em 8 de dezembro de 2008. As fun¢des do ACARA incluem desenvolvimento de
curriculo nacional, administracao de avaliagdes nacionais e relatérios associados sobre escolaridade
na Australia. Para maiores informacdes: <https://www.acara.edu.au/>.
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para a discussao e para a elaboracdo da terceira versao, devendo contar com a
participacdo de especialistas, educadores, gestores municipais e estaduais.

Com o afastamento da presidenta Dilma, visto a abertura do processo de
impeachment protocolado pelo senado em 12 de maio de 2016, o ministro Aloizio
Mercadante retira-se do comando do MEC. Todavia, as pessoas que assumem
cargos no MEC procuram dar continuidade a construcéo da Base e, nos dias 20 e 21
de junho em Brasilia, foi promovido pela UNDIME e pelo CONSED um seminario de
formacdo, onde se reuniram também representantes da Universidade de Brasilia
(UnB), do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE) da UFMG, do
Movimento pela Base Nacional Comum, bem como coordenadores estaduais’?, para
deliberar sobre a proposta metodologica a ser aplicada nos seminarios estaduais.

Os coordenadores estaduais, junto com as secretarias de educacao estadual
€ municipais, se encarregariam de selecionar os participantes através de chamada
publica, seguindo alguns critérios. No momento da inscricdo ja deveria ser indicado
gual etapa e componente curricular os inscritos gostariam de participar dos debates,
além do preenchimento de um questionario online que subsidiaria e facilitaria as
contribui¢cdes individuais durante o evento.

O voto diante das questdes pertinentes a sistematizacdo do relatorio de
contribuicdes e envio ao MEC s6 se daria por pessoas efetivamente credenciadas,
seguindo alguns critérios, como: o0s professores deveriam atuar nas etapas,
componentes curriculares ou fases em que se inscreveram para participar, 0s
estudantes preferencialmente maiores de idade, ligados ao movimento estudantil e
cursando o ensino médio e os especialistas e representantes institucionais por
indicacdo de suas respectivas instituicdes. Quanto aos palestrantes, o Comité
Gestor estabeleceu uma lista com sugestdo de palestrantes para cada area de
conhecimento e/ou etapa de escolarizagao.

Segundo relatério organizado pelo CONSED e pela UNDIME, houve a
participacdo de aproximadamente nove mil pessoas durante os 27 seminarios "
estaduais ocorridos entre os dias 23 de junho (iniciando no Rio Grande do Sul) e 10
de agosto de 2016 (com término em Tocantins). As contribuicdes advindas dos

seminarios foram sistematizadas em quatro categorias, sendo elas: concepcéo,

? A lista dos coordenadores e sugestdo de palestrantes estd disponivel em:
<http://seminarios.bncc.undime.org.br/>.
" A lista dos Estados, data, local, lista de selecionados e programagdo esta disponivel em:
<http://seminarios.bncc.undime.org.br/>.



123

estrutura e organizacdo; recomendacdes para as etapas; recomendacdes para 0s
objetivos de aprendizagem; e processo de implementacdo. Um dos pontos de maior
relevancia advindos dos seminarios foi quanto a diferenciacdo entre Base e curriculo,
podendo ser sintetizado pela participacdo do Estado de Espirito Santo ao se
pronunciar e afirmar ser imprescindivel que na proxima versao o documento venha a:
esclarecer melhor a concepgéo de curriculo. As concepgdes de curriculo no
documento séo diversas. O curriculo pressupfe a Base. Ha um equivoco,
pois na BNCC ndo d& autonomia & escola na elaboracéo do curriculo com
forma de controle. A BNCC ja apresenta as Diretrizes Nacionais. Portanto,
ndo esta clara e deixa transparecer que ha diferenca que na verdade nao
existe. A todo momento as pessoas falam ‘Base ndo é Curriculo’, mas ao

mesmo tempo se confundem nesse processo dialégico dos educadores
(CONSED; UNDIME, 2016, p. 8).

O documento de 22 péaginas foi entregue ao Ministro da Educagdo José
Mendonca Bezerra Filho no dia 14 de setembro de 2016, encerrando a segunda
etapa prevista para a elaboracao da base nacional, vindo a contribuir com a redacéo
da terceira versdo do documento. As mudancas no cendrio politico brasileiro acabam
por diminuir o ritmo de construgdo da base, vindo a terceira versao, que estava
prevista para junho de 2016, a ser apresentada apenas em 6 de abril de 2017 pela
coordenadora do Grupo de Trabalho do MEC, a professora Ghisleine Trigo
Silveira. O documento que conta com 396 paginas apresenta, de acordo com a
coordenadora, aspectos relevantes diante das versdes anteriores, buscando
responder ao longo de seu texto alguns questionamentos presentes nhas
contribuicbes tanto da consulta publica referente a primeira versao, quanto aos
seminarios, referentes a segunda versao, bem como a questdo da diferenciacao
entre base e curriculo.

Assim como anunciado em 22 de setembro de 2016 pela secretaria executiva
do ministério Maria Helena Guimaraes Castro, a terceira versao trata apenas das
etapas, educacdo infantil e ensino fundamental, visto que o ensino médio’ seria
contemplado em uma segunda etapa. Modifica também o prazo de alfabetizacéo das
criangas que antes era ao final do ciclo de trés anos e nesta versao deve estar

concluida até o final do segundo ano, diminui a énfase da histéria africana, traz a

" A segunda parte da base, referente ao ensino médio devera, segundo o MEC, passar por mais uma
série de discussdes realizadas em novos semindrios estaduais tendo em vista a alteragao ocorrida na
LDB e a reforma do ensino médio realizada primeiramente por Medida Proviséria (MP 746), e
sancionada como lei em 16 de fevereiro de 2017. Para maiores informacdes referentes a tramitagao
do processo e numeros da consulta publica, acessar: <https://www25.senado.leg.br/web/atividade
/materias/-/materia/126992>. Mais informacdes no Diario Oficial da Unido, disponivel em:
<http://pesquisa.in.gov.br/imprensal/jsp/visualiza/index.jsp?jornal=1&pagina=1&data=17/02/2017>.
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obrigatoriedade da Lingua Inglesa, ndo aborda o conceito de género, embora em
uma versao preliminar do documento o conceito estivesse presente, torna o Ensino
Religioso facultativo e intensifica a necessidade do uso de tecnologias de informacgao
e comunicacdo. Referente a educacao infantil, estabelece uma nova divisdo etéria (0
a 18 meses; 18 meses a quatro anos e de quatro a seis anos) em detrimento do que
se tinha anteriormente com a creche, de zero a trés anos, e a pré-escola, dos quatro
aos seis anos.

A terceira versdo foi entregue pelo MEC ao CNE para apreciacdo da
proposta no dia 06 de abril de 2017, em cerimbnia transmitida pelo portal e
Facebook’™ do MEC. Teve, por parte do Ministro da Educacéo José Mendonca Filho,
a énfase na construcdo coletiva e democratica do documento, bem como a
importancia da BNCC devido a padronizacao de curriculos, o que, segundo este,
“‘gerara mais equidade e oportunidade para as criangas, principalmente as das
familias mais pobres do Brasil”, visto que

a classe média consegue ter a crianga alfabetizada numa idade anterior a
média das escolas publicas. A medida que a gente gera essa diretriz de
alfabetizacdo na BNCC, a gente estd assegurando o mesmo direito para as

criancas que estudam nas melhores escolas e para as que estudam nas
escolas publicas.

Ainda nesta audiéncia, a secretaria executiva do MEC, Maria Helena
Guimarédes’®, reafirmou como objetivo principal da BNCC a formacao de cidaddos do
século XXlI, reiterando que com essa reforma acredita na entrada do Brasil em um
novo ciclo de reformas para a melhoria ndo somente do curriculo, mas também na

formacéao de professores, avaliagdo e material didatico.

® Link de acesso a audiéncia via Facebook: <https://www.facebook.com/ministeriodaeducaca

0/vide0s/1302925819755229/>; via Portal: <http://portal.mec.gov.br/>.

’® Foi presidente do INEP entre 1995 e 2001 e secretaria estadual de Educacdo de Sao Paulo na
gestdo de José Serra, em 2007. Antes de assumir a secretaria executiva, atuava como diretora-
executiva da Fundacao Sistema Estadual de Analise de Dados (SEADE), de S&o Paulo, faz parte da
comissédo técnica do Todos Pela Educacao, além de ser uma das sdcias-fundadoras do movimento.
Foi nomeada presidente do INEP por curto espaco de tempo. E pesquisadora em Psicologia da
Educacgdo, com foco na area de curriculo e avaliacdo. Participou da fundagdo da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), onde ficou até se aposentar, em 1996. Foi diretora de avaliagdo
para certificagdo de competéncias do INEP entre 1996 e 2002, sendo uma das criadoras do ENEM
e do Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA). Também
foi diretora do PISA no Brasil. Atuou também como coordenadora do Comité Deliberativo do
Observatério da Educacdo de Campinas e como consultora da Somos Educagdo (antiga Abril
Educacdo) e da Secretaria Estadual de Educacdo de Sdo Paulo. Fonte:
<http://www.todospelaeducacao.org.br/reportagens-tpe/38215/maria-helena-guimaraes-e-a-nova-
secretaria-executiva-do-mec/>.
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O documento conta com 396 péaginas e traz uma série de mudancas frente a
segunda vers&o’’, como a modificacdo da terminologia Direitos por Competéncias e
Objetivos de aprendizagem por habilidade. Traz também a exclusdo do Ensino
religioso, sob a alegacdo do MEC em respeitar a determinacéo da lei que torna
optativo seu ensino e de competéncia dos sistemas de ensino estadual e municipal
sua regulamentacao. Traz a obrigatoriedade do ensino do idioma da Lingua Inglesa,
a retirada do conceito de género’® como contetido, a antecipacéo do fechamento do
ciclo de alfabetizac&o do terceiro para o segundo ano e altera a etapa da educacéo
infantil, que nesta nova versdo ganha parametros de quais sado os "direitos de
aprendizagem e desenvolvimento" para bebés e criancas com menos de seis anos,
além de modificar o campo da Escuta, fala, pensamento e imaginacdo para
Oralidade e escrita.

A etapa seguinte foi um novo ciclo de debates de carater consultivo. Os
seminarios " foram realizados um em cada regido do pais, sendo o primeiro na
Regido Norte em Manaus (7/07), com 228 patrticipantes e 38 intervencdes, depois
Regido Nordeste, em Recife (28/07), com 428 participantes e 57 intervencdes,
Regido Sul, em Florianépolis (11/08), com 340 participantes e 62 intervencdes,
Regido Sudeste, Sao Paulo (25/08), com 491 participantes e 54 intervengoes,
finalizando na Regido Centro-Oeste, em Brasilia (11/09), com 220 participantes e 72
intervencdes. Participaram desses encontros 0Orgaos, entidades e especialistas
ligados a educacéo, convidados do CNE e sociedade em geral. O limite era de trés
minutos por participante, instituicdes, educadores, movimentos sociais e estudantis e
resultou em 283 manifestacbes orais por parte dos inscritos. O debate foi
transmitido® pela rede Futura, em tempo real. Essa etapa também contou com 235
contribuicbes textuais ®* enviadas ao endereco eletrénico até o Gltimo dia das

audiéncias publicas.

" A analise comparada entre as versfes pode ser acessada em;
<http://cnebncc.mec.gov.br/docs/BNCC_Estudo_Comparativo.pdf>.

® Horas antes do MEC divulgar a versdo, o presidente Temer recebeu a Frente Parlamentar
Evangélica (conhecida por Bancada Evangélica, composta por politicos evangélicos de partidos
politicos distintos) nas figuras dos presidentes do PRB-AS e PSC-PR e do vice presidente da
bancada catélica PSB-SP, que entregaram um oficio onde exigiam a retirada das expressdes
Identidade de Género e Orientacdo Sexual da BNCC.

0 regimento destas audiéncias pode ser encontrado no caderno técnico elaborado pelo CNE no
endereco eletrénico: <http://chebncc.mec.gov.br/docs/Caderno_Tecnico_do_CNE.pdf>.

8 As audiéncias publicas podem ser assistidas no endereco eletrénico: <http://cnebncc.mec.gov.br/>.
8 As contribuicbes via e-mail (cne.bncc@mec.gov.br) deverdo ser enviadas por entidades
representativas ou especialistas da area, sendo fundamental a devida autoria da contribuicao.
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As tematicas mais abordadas nos cinco seminérios foram ao encontro das
alteracdes da 22 para a 3?2 versdo do documento. As contribuicdes textuais® perpas-
saram por estes assuntos e abordaram também a estrutura e 0s principios gerais da
base.

A introducéao de “competéncias” no lugar de “direitos de aprendizagem e
desenvolvimento” — termo adotado até a segunda versdo — foi alvo de criticas e
solicitacbes de revisdo. De acordo com a Uultima versdo do documento, as
competéncias “pretendem assegurar, como resultado do seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento, uma formac¢do humana integral que visa a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva”. Na visdao de
sindicalistas, associacfes, demais instituicbes e grupos social, a estrutura de
competéncias remete as politicas voltadas ao ambito educativo semelhantes as
propostas por Fernando Henrique Cardoso. O receio é que a Educacgédo Bésica se
volte as questdes produtivas.

Quanto a tematica Género e orientacdo sexual ndo ouve consenso, pois
enquanto muitos participantes inscritos posicionavam-se favoraveis a retirada dos
termos, muitas eram as falas que defendiam a necessidade de ressaltar aspectos
relacionados a nocéo de identidade de género e educacdo sexual, por perceberem
gue o ambito escolar consiste em um ambiente de frequente manifestacdo de
violéncia. Todavia, ainda ha resisténcia por parte dos documentos orientadores
educacionais, como é o caso do PNE e dos planos municipais que evitam de
recorrer a esse termo. A pedagoga Julia Siqueira da Rocha afirma que a retirada da
tematica desrespeita o trabalho dos professores, que ndo deveriam ser vistos como
meros repassadores de conteudos, segundo ela s6 ha uma forma de nao trabalhar
género na escola: tirando as pessoas da escola: “Tirem professores e alunos e nao
sera necessario. Caso contrario, género é uma das dimensdes do humano e a
terceira versdo do documento precisa exploré-lo ainda mais”®.

No ambito da Educacéao Infantil houve solicitacdes por parte de professores
sobre o resgate da experiéncia da “Escuta, Fala, Linguagem e Pensamento”, que se
constituiu como o tema “Oralidade e Escrita” na ultima versdo do documento. Pois,

segundo as falas, a mudanca na proposta representaria uma reducdo das

82 As contribuicdes textuais podem ser acessadas no link:
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=57031>.
Audiéncia publica da BNCC, em Florianopolis, disponivel em:

<https://www.youtube.com/watch?v=9KNhkDFp8Jk>
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concepcdes de linguagem e ensino aprendizagem da Educacédo Infantil devido as
especificidades da etapa. Ainda na Educacéo Infantil, a Educacédo Fisica foi outro
tema recorrente pois, segundo Dionisio Alencar, professor e membro do Conselho
de Educacéo Fisica do estado do Ceara:
A Base negligencia quando deixa o professor regente de classe na
Educacéo Fisica infantil. No século 21, onde a busca pela qualidade de vida

€ constante, é preciso o especialista com conhecimento pleno para trabalhar
0 tema com os pequenos®".

A respeito da antecipacéo do periodo de Alfabetizacdo, que passou da idade
"certa” (PNAIC) de oito anos no 3° ano do ensino fundamental, como estava na
segunda versdo do documento, para os sete anos no 2° ano do fundamental, as
criticas se justificaram em razdo dos impactos negativos da repeténcia de criancas
tdo pequenas, 0 que ocasiona a baixa autoestima do aluno. Os criticos dessa
reducdo recomendaram enfaticamente que a BNCC siga a organizacéo em ciclo dos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental, abrangendo criancas de seis, sete e
oito anos de idade e instituindo um bloco destinado a alfabetizacdo, assegurando
uma educacao de qualidade para todos.

Houve também, entre outros pedidos, uma retomada a area da Computacao
na Matematica: serviria para entender como funcionam o0s servigos da internet
consumidos na sociedade moderna e como ajudariam na resolugcao de problemas de
forma estruturada; Lingua Estrangeira: traz a obrigatoriedade do ensino da Lingua
Inglesa, considerando que até a aprovacao da reforma do Ensino Médio a LDB
previa a oferta de uma Lingua Estrangeira Moderna a escolha da comunidade
escolar; Histéria: para contemplar a diversidade da identidade do povo brasileiro,
com enfoque na historia africana, indigena e América Latina; Inclusdo: neste item
faltariam indicacOes e referéncias aos alunos com deficiéncia no documento, como,
por exemplo, considerar a Educacéo bilingue para os surdos com a libra sendo a
primeira lingua e o portugués, a segunda; e com a existéncia de diferentes
formatos do ensino, como Grupos da pedagogia Waldorf que hoje tém autonomia
para determinar o curriculo e a metodologia, que preocupam-se com o fato de que a
Base determina com detalhes o aprendizado ano a ano, enquanto essas escolas
trabalham por ciclos.

O tema de maior discussdo em todos os cinco semindrios foi a questdo da

8 Ibid.
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retirada do Ensino Religioso do texto da terceira versao. Contudo, por decisdo do

Supremo Tribunal Federal®

, em uma votacdo de 6 votos a 5, o Ensino Religioso
retornou ao texto na Base, podendo inclusive assumir o carater confessional em
escolas privadas, com aulas ministradas pelo representante de apenas uma
determinada crenca. Ressalta-se que segundo a CF, “o ensino religioso, de matricula
facultativa, constituira disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental” (BRASIL, 1988, s./p.). Por ser facultativo, a maior parte dos ministros
interpretaram que ndo se fazia necessario levar em consideracdo o pedido de
neutralidade desse ensino advindo da PGR, que visava aulas sobre vérias crencas e
a histéria das religides, preservando o principio da laicidade do Estado, visto que a
diversidade religiosa estaria garantida pelo fato do aluno poder escolher em
participar ou ndo das aulas.

O texto definitivo foi encaminhado pelo MEC ao CNE no dia 29 de novembro
de 2017, sendo considerado ndo como uma nova versdo, mas um texto revisado,
baseado, segundo o MEC, nas contribuicbes recebidas nas audiéncias publicas e
nao como uma quarta versdao do documento, visto que as alteracdes ndo foram
consideradas significativas em relagdo as duas versdes anteriores. Ressalta-se que,
segundo o Parecer 15/2017, emitido pelo CNE:

Nas reunides da Comissdo Bicameral no més de dezembro foram
apresentadas pelo MEC as inclus@es feitas na BNCC pelo Comité Gestor e
suas equipes, segmentadas por componente curricular, de forma
individualizada e oralmente. N&o foram apresentadas justificativas por

escrito para a nao inclusdo de contribuicbes ocorridas nas audiéncias
publicas e mesmo as apresentadas pelo CNE.

No terceiro dia de reunido da Comissdo Bicameral, 7 de dezembro, as
conselheiras Aurina de Oliveira Santana, Malvina Tania Tuttman e Marcia Angela da
Silva Aguiar pediram a solicitacdo de vistas®® e criticaram o tempo de aprovacéo do
documento, pois o presidente do CNE, Eduardo Deschamps, estabeleceu uma
semana para a producdo do novo parecer, visto que a préxima reunido de carater

deliberativa seria no dia 15 de dezembro.

8 Noticia sobre o julgamento quanto a improcedéncia a Acao Direta de Inconstitucionalidade (ADI)

4439, na qual a Procuradoria-Geral da Republica (PGR) questionava o0 modelo de ensino religioso
nas escolas da rede publica de ensino do pais. Por maioria dos votos (6 x 5), os ministros
entenderam que o ensino religioso nas escolas publicas brasileiras pode ter natureza confessional, ou
seja, vinculado as diversas religides. Maisn informacgodes:
<http://www.stf.jus.br/portal/cms/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=357099>.

% pedido de vistas a integra PROCESSO N° 23001.000201/2014-14, disponivel em:
<https://www.anpae.org.br/BibliotecaVirtual/8-Documentos/Pedido-de-vista-BNCC.pdf>.
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Em sua analise de mérito as Conselheiras abordaram varios aspectos pontu-
ais, 0s quais se posicionam divergentes a aprovacao do texto apresentado pelo MEC.
Criticam a metodologia verticalizada da construcéo da base que, segundo escrevem

privilegia especialistas e subalterniza o didlogo com as comunidades
educacionais e escolares, em um modelo centralizador de tomada de
decisbes, quanto nos seus consensos e dissensos que ndo foram

suficientemente e pedagogicamente tratados como requer a matéria
(SANTANA; TUTTMAN; AGUIAR, 2014, p. 36).

Indagam também sobre a real participacdo na primeira versdo da base, visto
gue maior parte das contribuigcdes séo individualizadas, sem passar por um processo
coletivo de discussdo. Ressaltam ainda a andlise sistematizada posterior realizada
pelo MEC, que definiu o que seria incorporado ao documento, originando a “segunda
versao”, mas que em nenhum momento apresentou qualquer marco de referéncia
para tais escolhas, repetindo ainda a mesma metodologia de participagao durante os
seminarios, que contaram com grupos ainda mais especificos e que tinham como
possibilidades concordar ou discordar do que lhes foi apresentado, consolidando
assim uma construcao linear, vertical e centralizadora do documento.

As conselheiras ponderam a consonancia do documento com o0 modelo
educacional de apostilamento, conferindo-o a guias como ‘“receitas” a serem
reproduzidas nas escolas, como “remédio” infalivel para os “males” da educacéo.
Dessa forma, enfatizam que, como constru¢cdo nacional a qual se propde a BNCC,
deveria se efetivar por meio de proposi¢do pedagdgica que tenham por eixo as DCN
para a Educacdo Basica expressas em conjunto articulado de principios, critérios e
procedimentos a serem observados pelos sistemas de ensino, pelas instituicbes e
escolas na organizacdo e no planejamento, na execucdo e na avaliacdo de seus
projetos pedagodgicos e curriculares. Sendo assim, ndo caberia a BNCC fixar
contetdos minimos curriculares nacionais ou engessar a acdo pedagodgica com
objetivos de aprendizagem dissociados do desenvolvimento integral do estudante
gue limitam o direito a educacéo e, a0 mesmo tempo, a aprendizagem.

Também ressaltam que a garantia dos principios constitucionais de liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber, bem
como o pluralismo de ideias e de concepc¢bes pedagogicas ndo foram contemplados
no texto, ferindo a gestdo democratica, preceito fundamental de uma educacao de
gualidade social. Apontam ainda que a nova proposta ndo cumpriu com as

exigéncias legais ao excluir uma das etapas da Educacdo Béasica: o Ensino Médio,
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desconsiderando os debates educacionais ocorridos no Brasil no campo curricular
até hoje.

Evidenciam que todas essas proposicoes acima sao indispensaveis para
garantir a democratizagéo do acesso e permanéncia do estudante nas instituicoes
educativas com condicbes de participacdo e aprendizagem e desenvolvimento,
visando superar as sé€rias assimetrias regionais e sociais. Pontuando ainda que se
faz fundamental assegurar o financiamento adequado da Educacédo Basica face a
uma distribuicdo mais justa de recursos para a garantia da materializagao do direito
a educacéo e as metas e estratégias do PNE.

As conselheiras enfatizam que, segundo suas concepc¢fes de educacédo, ao
contrario do estabelecido pelo documento, a BNCC deveria ter um marco de
referéncia, que represente as concepc¢des, utopias, sonhos e principios educacionais
desejados e definidos coletivamente.

Concluem, ponderando que

poderiam apresentar um texto mais analitico, fundamentado e propositivo, a
partir do conjunto importante de informacbes, dados e contribuicbes
provenientes das audiéncias publicas, das reunides com o MEC, dos
encontros com representacfes sociais e educacionais, dos destaques e

emendas realizadas pelos Conselheiros ao longo das Ultimas reunides da
Comissao Bicameral (SANTANA; TUTTMAN; AGUIAR, 2014, p. 42).

No dia 15 de dezembro houve Sessdo® do Conselho Pleno e votacdo do
parecer e do projeto® de resolucdo apresentados pelos conselheiros relatores®
Joaquim Soares Neto e José Francisco Soares. O projeto foi aprovado com 20
votos ¥ favoraveis e 3 contrarios. Os votos contrarios foram das mesmas
conselheiras que solicitaram o pedido de vistas.

A Conselheira Mércia Angela da Silva Aguiar declarou seu voto contrario ao
Parecer referente a BNCC argumentando que

0 mesmo rompe com o principio conceitual de Educacéo Basica ao excluir a
etapa do Ensino Médio e minimizar a modalidade EJA, e a especificidade da

educacdo no campo; desrespeita o principio do pluralismo proposto pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB); fere o principio de

87 Gravagéao da Sesséo de votagao: <https://www.youtube.com/wat

ch?v=hgGsl1fXmwsU&feature=youtu.be>.

8  Minuta do parecer, projeto de resolugdo e Voto em pedido de vista:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=78251-minuta-parec
er-projeto-resolucao-que-trata-bncc-2-pdf&category_slug=dezembro-2017-pdf&ltemid=30192>.

89 Ambos ex-presidentes do INEP.

% Os votos podem ser acessados em: <http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2017-pdf/78631-
pcp015-17-pdf/file>.
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valorizacdo das experiéncias extraescolares; afronta o principio da gestéo
democréatica das escolas publicas; atenta contra a organicidade da
Educacdo Béasica necessaria a existéncia de um Sistema Nacional de
Educacéo (SNE). Declaro, ainda, que o Conselho Nacional de Educacéo, ao
aprovar o Anexo (documento - 32 versdo da BNCC) apresentado pelo
Ministério da Educag¢édo, com 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 Educacdo (SANTANA; TUTTMAN;
AGUIAR, 2014, p. 43).

A Conselheira Aurina Oliveira Santana se declarou contraria,

por entender que o Ensino Médio deveria integrar a Base Nacional Comum
Curricular, e endosso integramente o pronunciamento da Conselheira
Marcia Angela da Silva Aguiar. Dito isso, reitero 0 meu voto contrario ao
Parecer e Resolucdo nos termos em que foram apresentados (SANTANA;
TUTTMAN; AGUIAR, 2014, p. 43).

E, por fim, o dltimo voto contrario a aprovacéo foi o da Conselheira Malvina
Tania Tuttman, divergindo do Parecer e
observando que o CNE deve exercer o papel de 6rgdo de Estado e ndo de
governo, como demonstrou e se manifestou neste momento ao aprovar
documentos incompletos. Considero, ainda, que o documento relatado
apresenta importantes limitacdes, entre elas a ruptura da Educacéo Basica.
Com esses argumentos, reitero 0 meu posicionamento contrario ao Parecer,
por ser favoravel ao didlogo democratico e republicano, como principio que
fundamenta a minha trajetéria de quase cinquenta anos como professora
deste pais. Concluo, afirmando que lutarei para que o didlogo democratico e

republicano aconte¢ca em todos os espagos e recantos do Brasil, inclusive
neste colegiado (SANTANA; TUTTMAN; AGUIAR, 2014, p. 43).

Segundo Freitas, tanto o pedido de vistas quanto o voto em separado das
conselheiras se constituem como documentos historicos e que “A seu tempo, a
educacao brasileira dara o devido valor ao ato destas lutadoras” (FREITAS, 2017,
s./p.).

A cerimdnia de homologac&o® ocorreu em 20 de dezembro e contou com a
presenca do Ministro da Educacdo José Mendonca Filho e do presidente Michel
Temer e de outras autoridades. O evento reuniu secretarios do estado e municipio,
bem como especialistas e representantes do terceiro setor. Mendong¢a Filho ainda
reafirmou que o MEC destinara cerca de R$ 100 milhdes no orcamento de 2018 para
as acdes de implantacdo da base, conjuntamente com estados e municipios. Entre
essas acoes esta a ampla divulgacdo do guia® de implementacdo da base Um Guia

feito por gestores, para gestores, elaborada antes mesmo de sua homologacéo®

L A cerimonia pode ser assistida em: <https://www.youtube.com/watch?v=0LXTERZ2z98>.
%2 Guia de implementacgéo disponivel em: <https://implementacaobncc.com.br/>.
% Lancado dia 17 de agosto de 2017, Durante a Ill Reunido Nacional de Secretarios de Educacéo
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pelo CONSED e pela UNDIME. O movimento pela base também produziu uma série
de materiais™ para a implementacdo da BNCC, nomeados como Primeiros passos
para a implementacdo da BNCC.

Aos 22 dias do mesmo més do ano de 2017 foi publicada a Resolucdo
CNE/CP n° 2%, que institui e orienta a implantacdo da BNCC, a ser respeitada
obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas modalidades no ambito da
Educacdo Bésica, imprimindo carater obrigatério da Base ao longo das etapas e
modalidades da Educacdo Basica, sendo que a Base do Ensino Médio seria objeto
de elaboracéo e deliberacéo futura.

Contrapondo-se ao préprio Parecer 15/2017 emitido anteriormente, na RE-
SOLUCAO CNE/CP N° 2, DE 22 DE DEZEMBRO DE 2017 o CNE considera, se-
gundo a participacao na elaboracdo do documento da BNCC, que

em todas as audiéncias publicas, os mais diversos segmentos da sociedade
tiveram real oportunidade de participacéo, e efetivamente ofereceram suas
contribuicbes, as quais se consubstanciaram em documentos essenciais
para que este Projeto de Resolucao, elaborado pelo Conselho Nacional de
Educacéo, de fato refletisse as necessidades, os interesses, a diversidade e
a pluralidade, presentes do panorama educacional brasileiro, e os desafios
a serem enfrentados para a constru¢éo de uma Educacéo Bésica Nacional,
nas etapas da educacdo infanti e o ensino fundamental, que seja

verdadeiramente democratica e de qualidade; (RESOLUCAO CNE/CP N°
2/2017).

Quanto as DISPOSICOES FINAIS E TRANSITORIAS, o Capitulo V da
resolucdo determina que os curriculos sejam adequados a BNCC em um prazo
maximo de dois anos. Segundo o documento, as matrizes de referéncia das
avaliacdoes e dos exames em larga escala devem se adequar no prazo de um ano.
Quanto a formacao inicial e continuada, as normas, os curriculos dos cursos e
programas a eles destinados devem adequar-se a BNCC, nos termos do 88° do Art.
61 da LDB, devendo ser implementados também no prazo maximo de dois anos. O
PNLD deve atender a nova determinacdo da Base, respeitando a diversidade de
curriculos construidos pelas diversas instituicbes ou redes de ensino, sem
uniformidade de concepg¢bes pedagdgicas. O CNE elaborara normas especificas

sobre computacdo, orientagcdo sexual e identidade de género. Ressalta-se a

CONSED).

54 Materiais produzidos pelo movimento disponiveis em: <http://movimentopelabase.org.br/wp-content
/uploads/2017/04/BaseGuia.pdf>.

% Acesso ao documento em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view
=download&alias=79631-rcp002-17-pdf&category slug=dezembro-2017-pdf&ltemid=30192>.
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previsao de revisdo do texto da Base em um periodo posterior a cinco anos, a contar
de sua homologacéo.

Assim, no decorrer deste processo, houve embates politicos entre grupos
com visdes distintas de educacgdo, pressbes de diversos setores, mudancas na
politica e economia brasileira e dois presidentes e trés ministros em um espago de
tempo inferior a 3 anos. Nesse contexto, o Brasil aprova sua BNCC, que passa a
compor, obrigatoriamente, 60% do curriculo (parte comum nacional) de mais de 180
mil escolas em todo territério nacional, impactando cerca de 35 milhdes de
estudantes®.

% Dados obtidos pelo censo escolar de 2017, disponivel em: <http://qedu.org.br/brasil/censo-
escolar?year=2017&dependence=0&localization=0&education_stage=0&item=>.



5 Base Nacional Comum Curricular: uma Andlise Critica do Texto da Politica

Um projeto curricular remete a um projeto educacional que,
revela, implicita ou explicitamente, um projeto de nacéo.

. Nessa perspectiva, é conveniente indagar,

para qual tipo de sujeito, para qual projeto educativo,

qual sociedade é desejada?

COSssIo

O presente capitulo tem por finalidade estabelecer as relacdes entre o
referencial tedrico-metodoldgico e a analise dos documentos da politica curricular,
com destague ao documento da BNCC para a Educacdo Infantii e o Ensino
Fundamental, visando responder o problema desta pesquisa: Quais concepcdes de
educacao e de curriculo permeiam a atual politica curricular - Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) - e quais seus possiveis efeitos na formagédo dos/das estudantes?
Para tal, elencou-se trés categorias de andlise: 1)Gestdo, participacdo e avaliagéo;
2)Fundamentos Pedagogicos; 3)Concepcéo de Educacédo, Curriculo e Formacgao de
Sujeitos. Tais categorias foram construidas ao longo da leitura dos textos (Diretrizes
curriculares, versbes preliminares e versao final da BNCC), considerando a
perspectiva dos textos em contexto e confronto (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA,
2005) e as palavras recorrentes em cada um deles (Unidades de Registro), tendo
como base o objetivo geral e os objetivos especificos desta pesquisa e o viés da
Teoria Critica.

5.1 Gestéo, participacao e avaliacao

A BNCC se afirma como documento normativo ao amparar-se nas
proposicdes legais que a antecedem, notadamente nos itens que indicam a
necessidade de diretrizes curriculares comuns ou bases curriculares nacionais

comuns que permitam que todos os estudantes brasileiros tenham acesso a saberes
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e conhecimentos em cada etapa/nivel de escolarizacdo, independente da regido,
propiciando atender ao principios da igualdade de oportunidades. Entretanto, a
analise do processo de elaboracdo, do contexto de influéncia, do contexto de
producdo do texto, de outros textos da politica, percebem-se fragilidades ou
inconsisténcias entre a BNCC e a proposta de promogao de igualdade de
oportunidades. Destacam-se: - a padronizacdo sistematica sem levar em conta o
contexto sociohistorico dos sujeitos; - o cerceamento da liberdade dos sistemas de
ensino nas suas escolhas de modos e métodos de gestao, visto que os curriculos
escolares deverdo ser homogéneos em 60% de seus conteddos; e, por Ultimo, - a
minimizacdo ou secundarizacdo do principio da gestdo democrética e demanda de
elaboracdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos pelas escolas, com colaboracdo do
corpo docente e comunidade escolar. A LDB comunica, no seu artigo 3°:
O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: Il. liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e 0
saber; lll. pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagogicas; [...] VII.
valorizacdo do profissional da educacdo escolar; VIIl. gestdo democratica

do ensino publico, na forma desta lei e da legislacdo dos sistemas de ensino.
(BRASIL, 1996, s./p.).

O processo democratico da educacdo brasileira que foi sendo constituido
junto com a prépria democratizacdo do pais, visa, acima de tudo, descentralizar o
poder e a tomada de decisdes importantes na gestdo escolar. O diretor deixa de
exercer uma funcéo fiscalizadora e torna-se um mediador entre escola e sociedade.
A CF de 1988 afirma a gestdo democratica como um dos principios para a educacéao
brasileira, que é regulamentada por leis complementares como a LDB e o PNE.

De acordo com o item Il do referido artigo, o exercicio do ensino deve
respeitar o principio do pluralismo de ideias e de concepcbes pedagodgicas. No
entanto, a proposta da BNCC demonstra evidente contradicdo com 0 que esta
registrado na Lei, pois ao adotar somente uma concepc¢ao curricular conteudista e
disciplinar, a BNCC infringe a legislacéo, tendo em vista desconsiderar o pluralismo
de ideias e concepcdes. Além disso, o texto final negligencia os debates e
producdes académicas da area curricular brasileira e internacional, principalmente
no que se refere as politicas executadas pelo MEC até 2014, através da SECADIY,

no atendimento a diversidades econdmicas, étnico-raciais, sociais, culturais,

% para conhecer mais: <http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-alfabetizacao-
diversidade-e-inclusao/apresentacao>.
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cognitivas, de género, que resultaram em fértil produgdo de conhecimento. Além do
gue, o estabelecimento de compromissos com as respectivas populacdes dos
grupos sociais que contemplavam categorias de diversidades, como alunos de EJA,
quilombolas, comunidades ribeirinhas, comunidades indigenas, trabalhadores rurais
sem-terra, dentre outros, tiveram desconsideradas suas singularidades e
vulnerabilidades por conta de uma ideia universal, abstrata, alienada e alienante de
um certo “direito a aprendizagem”.

A BNCC nao indica um melhor cenario: a perspectiva é desconsiderar a
existéncia desta conjuntura que compreende o pluralismo de ideias e concepgoes.
Ao invés de promover a igualdade vé-se, através de seu texto, a educacdo ganhar
contornos cada vez mais nitidos de uma politica monocultural e excludente, com
destaque ao principio da meritocracia.

O discurso em defesa da BNCC afirma que esta ndo se trata de uma proposta
curricular porque concerne a “apenas” 60% dos conteudos dos programas e que
somente este percentual sera avaliado em larga escala (incidindo nos salarios dos
docentes e de cargos de gestdo). O restante deste percentual ficaria com os
contetdos diversificados. Assim, reitera-se que o documento fere o principio da
gestdo democratica (item VIII), a formulacdo participativa do Projeto Pedagdgico e o
principio da valorizacao do profissional de educacéao (item VII) da LDB.

Para fins de comparacao entre os principios da gestdo democratica e os que
permeiam o texto final da BNCC, ressaltam-se dois aspectos fundamentais da
gestdo democrédtica da educacdo brasileira: o da participacdo, em que todos
envolvidos na rotina da escola devem contribuir com a gestéo escolar, dentre estes
professores, alunos, funcionéarios, familiares ou responsaveis, participantes de
projetos extracurriculares etc.; e a transparéncia, onde toda e qualquer decisao ou
pratica definida em relacdo a escola deve chegar ao conhecimento de todos os
envolvidos em sua gestao.

Quanto a questéo da participacao, o texto da lei explica como foi preparada:
por especialistas de cada area do conhecimento, com a valiosa participagao
critica e propositiva de profissionais de ensino e da sociedade civil. [...]
considerando as versdes anteriores do documento, o Ministério da
Educacdo (MEC) concluiu a sistematizacdo e encaminhou a terceira e
Ultima versdo ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE). A BNCC pbde
entdo receber novas sugestbes para seu aprimoramento, por meio das

audiéncias publicas realizadas nas cinco regides do Pais, com participacao
ampla da sociedade (BRASIL, 2017, p. 5).
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Referente aos especialistas envolvidos no processo de elaboragcdo da
primeira versdo, salienta-se que os 130 profissionais convocados, supostamente
representantes de todas as regides brasileiras, ndo agiram diretamente sobre a
totalidade do conteido da BNCC. Tais especialistas se organizaram em grupos de
quatro, de modo que cada componente curricular ficou sob responsabilidade de
apenas quatro professores e ndo 130. Fator que reduz substancialmente a troca de
experiéncias e conhecimentos, bem como as possibilidades de divergéncias entre a
selecdo de conteudos, o que leva a crer que um numero tao restrito de sujeitos nao
pode ser considerado representativo frente a diversidade nacional que o Brasil
pOSSUi.

Um dos argumentos em que os propositores da BNCC se apoiam é a
expressiva participacdo social em todas as etapas do processo de elaboracédo, ja
mencionado anteriormente. Todavia, ndo foram encontradas, durante esta pesquisa,
dados sobre a legitimidade destas informagdes, muitas vezes evidentes enquanto
nameros quantitativos, como no caso dos 12 milhdes de contribuicbes no portal da
base, mas inacessiveis e inconclusos quanto ao processo destas, quanto a
relevancia e principalmente as andlises criticas que vieram ou ndo a modificar,
adensar ou suprimir sobre o que estava de acordo ou em desacordo para esses
contribuintes. Pondera-se ainda que o documento utiliza o termo “contribuicao” sem
gualquer distincdo para respostas a perguntas de mdultipla escolha e para
elaboracbes de sugestdes em texto, nem mesmo para as areas ou conteudos
especificos.

Em relacdo a transparéncia, o MEC nao explica, por exemplo, como se
formaram as 12 milhdes de contribuicbes advindas de mais de 300 mil cadastros,
dentre os quais 207 mil teriam sido de professores. Em consulta a pagina da
Secretaria Executiva do MEC na internet é possivel constatar que, dos cerca de 300
mil cadastrados mencionados, mais de 50% n&o fez contribuicbes em todas as trés
categorias da consulta. Isso leva a inferir que as 12 milhdes de contribuicdes nao
correspondem a 12 milhdes de contribuintes.

Os relatérios divulgados pelo MEC ndo explicam como se deu o calculo
destas contribuicbes. Apresenta apenas um demonstrativo com as somas dos
nameros & mencionados em 12.095.795, no que se refere aos 1.712 objetivos de
aprendizagem, da Educacédo Infantil ao Ensino Médio. Salienta-se ainda que as

possibilidades de intervencdo na estrutura da proposta ou na metodologia foram
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minimas, pois mesmo que tivessem ocorrido as nove milhées de intervencbes que
foram elaboradas, com a aceleracdo para a aprovacéo do texto definitivo, os prazos
de analises seriam impraticaveis.

Ha, portanto, neste processo, a disseminagcdo de uma ideia equivocada de
participacdo social adotada pelo MEC, em que o0s representantes das esferas
publicas governamentais e das empresariais aparentam dar espaco e ouvir as
demandas das escolas e dos sujeitos envolvidos. Todavia, pela falta clara de
metodologia especifica quanto as analises, o numero de contribuigcbes, de valor
absoluto, ndo pode ser considerado em seu respectivo valor relativo de participacao
social, como pode-se constatar na analise de Céassio (2017, s./p.):

O Brasil possui 208 milhées de habitantes, em dados projetados de 2017, e
2,2 milhdes de professores nas redes publicas e privadas do Pais (Censo
Escolar 2016). HaA um problema de escala na afirmacdo de que as
contribuices a consulta publica sobre a BNCC seriam numericamente
iguais a 5,8% da populacéo brasileira. E como se cada professor atuante no
Brasil contribuisse mais de cinco vezes com a consulta. A men¢éo do ex-
secretario a 1 milhdo de professores que teriam participado do processo
também padece de um problema de escala: a assun¢do de que 45% dos
professores atuantes no Brasil teriam participado da consulta publica é
claramente inverossimil. Uma andlise dos microdados da consulta publica,
obtidos da Secretaria Executiva do MEC via Lei de Acesso a Informacéo,
mostra que o numero de contribuintes Unicos nas trés categorias é 143.928.
Dessa forma, dos mais de 300 mil cadastros evocados pelo ex-secretario
Palacios em 2016, mais da metade ndo se converteu a contribuinte da
consulta. Parece 6bvio, portanto, que as 12 milhdes de contribuicées néo

significam 12 milhdes de contribuintes, mas é preciso qualificar o que se
quer chamar de “contribuicao”

Levando em consideracdo um principio tdo significativo na propria trajetoria
histérica da educacédo brasileira (principio forjado ndo somente no campo teorico,
mas advindo da luta pela qualidade social da educacdo, em principal a educacgao
publica para os filhos das/dos trabalhadores), um documento de tamanha relevancia
no campo curricular, que pretende constituir 60% de tudo o que os sujeitos em fase
escolar até o final do ensino fundamental devem estudar, deveria mencionar em
algum momento a gestdo democratica em seu texto, sobretudo em seus
fundamentos, na medida em que se constitui em principio constitucional. Entretanto,
considerando os atores envolvidos nos movimentos em favor do curriculo Gnico e na
formulacao do texto, é possivel inferir que a logica de gestao que subjaz esta politica
curricular é de carater gerencial, em desacordo com 0s principios e légicas da
educacéao publica.

A proposta do executivo foi amplamente aceita na camara federal, como se
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pode perceber pelo relatério do Deputado Atila Lira, no Projeto de Lei n° 4.486 de
2016, que visa alterar a Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, referente ao Plano
Nacional de Educacado, visando que a BNCC, mediante proposta do Poder
Executivo, seja aprovada pelo Congresso Nacional, ao afirmar que:
Uma base comum de curriculos € um poderoso instrumento de promogao
da qualidade no ensino, pois, propicia que professores possam trocar
experiéncias acerca de metodologias, partilhar planos de aula e saber o que
devem ensinar aos alunos. Os autores de livros didéaticos, alicercados em
uma base comum de curriculos, podem produzir materiais com melhor
qualidade, abordando contelidos previamente determinados. Os gestores
podem produzir instrumentos de avaliacdo mais precisos e,
consequentemente, diagndsticos mais contundentes, auxiliando na tomada
de decisGes e na construcdo de politicas publicas assertivas. Para 0s
alunos, além da melhoria da qualidade, uma base comum de contetdos é
instrumento importante para garantir lisura nos testes padronizados, como
hoje € o ENEM, uma vez que todos estardo seguindo um mesmo curriculo

bésico, facilitando, até mesmo, as transferéncias entre escolas (BRASIL,
2016, p. 2).

A minimizacdo da lei, enquanto principio da gestdo democratica, pode ser
percebido ainda quando se analisa o pacto interfederativo e sua atuacdo na
implementacdo da BNCC, bem como a participacdo de estados e municipios dentro
desse processo. Nesta perspectiva, dois aspectos podem ser destacados: O
primeiro diz respeito a minimizacdo das esferas estaduais e municipais enquanto
propositores legislativos, como previsto no Art. 24. Inciso IX da CF, onde diz que
“‘Compete a Unido, aos Estados e ao Distrito Federal legislar concorrentemente
sobre: educagdo, cultura, ensino, desporto, ciéncia, tecnologia, pesquisa,
desenvolvimento e inovagdo”. Em nenhum momento o MEC acenou para a utilizagéo
dos curriculos em curso em estados e municipios como base para a elaboracéo das
versdes do curriculo comum, o que seria natural e desejavel, na medida em que ha
gue se reconhecer as alternativas criativas e inovadoras empreendidas localmente,
podendo-se inferir que as experiéncias estaduais e municipais foram pouco
reconhecidas, reduzindo a participacdo dessas esferas na aplicabilidade diante das
“decisbes curriculares e didatico-pedagogicas, planejamento, rotinas, eventos”
(BRASIL, 2017, p. 15).

O segundo aspecto se refere & questdo do financiamento da educacéo.
Considerando que a reestruturacdo curricular estava prevista no PNE, o plano
também tinha como meta aumentar substancialmente as receitas orcamentarias da
unido para a educacao para 10% do PIB e, portanto, o repasse de verbas para os

estados e municipios. Todavia, com a aprovacao da EC n° 95 de 2016, que limita os
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investimentos publicos do governo durante 20 anos aos mesmos valores gastos no
ano anterior, sendo apenas corrigidos pela inflacdo, tais investimentos para a
melhoria da qualidade da educacdo publica ndo serdo atingidos como o esperado
pelo PNE.

O texto da base néo faz mencéo alguma sobre tal aspecto e, embora ja tenha
sido lancado o Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (ProBNCC), através da Portaria n°® 331, de 5 de abril de 2018, que
estabelece diretrizes, parametros e critérios para sua implementacdo, com vistas a
subsidiar os estados e municipios, esta se restringe a formacao técnica de equipes e
gestdo de secretarias, ficando muito aquém das necessidades quanto ao
financiamento da educacdo publica brasileira. Haja vista que para a melhoria da
gualidade na educacado, estados e municipios precisariam, dentro de um pacto
interfederativo como proposto no texto da lei, de maiores recursos financeiros para
além de apenas formacdo técnica de equipes gestoras, leia-se elaboradoras da
parte diversificada, e inspetoras quanto ao monitoramento das praticas docentes.

A realidade das escolas e a qualidade do ensino publico véo além das
guestdes curriculares, e sédo perpassadas por aspectos relacionadas a remuneracao
e formacdo docente, infraestrutura, equipamentos e materiais didaticos em
condicBes e quantidades adequadas, atendimento especializado para alunos com
deficiéncia ou superdotacéo, nimero de alunos por sala, etc.

Diante disso, percebe-se que esta reforma curricular, de carater conteudista,
disciplinar, pragmética, alicerca-se na premissa de que se o aluno ndo aprende é
porque a escola ndo ensina, mas nédo se consideram as fragilidades do sistema
educativo como um todo.

Neste sentido, cabe destacar que, consoante a perspectiva neoliberal, dentro
do pacto federativo que descentraliza o poder da jurisdicdo federal para as esferas
estaduais e municipais, do ponto de vista da implementacdo -curricular, a
descentralizacdo parece ocorrer mais em termos de responsabilizacdo e menos em
termos de autonomia na tomada de decisdes. Isto porque a Unido centraliza o poder
financeiro, pois concentra a maior parte dos recursos provenientes da arrecadacao
direta, repassando aos entes subnacionais parcelas que, néo raro, sao insuficientes
para atender as demandas das redes escolares, bem como deixa pouca margem de
atuacao no campo curricular, na medida em que 60% do que deve ser ensinado (e

sera a base nacional), ja esta previamente definido.
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Tais esferas sé@o destituidas de sua participacdo ativa, enquanto entes
federados, para tornarem-se executores da politica curricular, afirmando-se entdo a
gestdo empresarial (menos gastos, mais resultados), tendo-se a educagcdo como
instrumento de mercado, na medida em que o curriculo corresponde, da forma como
esta organizado, as expectativas de um modelo formativo sintonizado aos padrbes
almejados por grupos de interesse (empresariado), em detrimento da gestdo
democratica e da formacao integral, que alicercam a educacdo como forma de
promocao da igualdade social.

Dentro da légica da gestdo empresarial se estabelecem os “Padroes
Nacionais”, estipulando uma cultura educacional cujo alicerce é a premissa de que
todas as criancas brasileiras desenvolvem seus processos de aprendizagem da
mesma forma, independente das questdes contextuais ponderadas até aqui. Diante
de um documento obrigatério de padronizacao curricular, de um pacto interfederativo
gue a priori garante a implementacao da politica, cabe pensar como verificar se o
curriculo estd sendo executado dentro das escolas como pretendido. Para tal, a
BNCC se organiza estruturalmente da forma descrita a seguir.

Além das competéncias gerais para a educacdo basica, cada area de
conhecimento possui competéncias especificas para serem desenvolvidas ao longo
dos nove anos de duracdo do ensino fundamental. As referidas competéncias
explicitam como as dez competéncias gerais se expressam nessas areas. As
competéncias especificas do componente (Lingua Portuguesa, Arte, Educacao
Fisica, Lingua Inglesa, Geografia e Histdria) a serem desenvolvidas pelos alunos ao
longo dessa etapa de escolarizagdo, promovem a articulagdo horizontal entre as
areas e também a articulacéo vertical entre os Anos Iniciais e Anos Finais do Ensino
Fundamental.

Para o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades que se relacionam. Sao diferentes
objetos de conhecimentos que sdo entendidos como conteudos, conceitos e
processos, que sdo organizados em unidades tematicas, como no exemplo dado

pelo documento.
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Quadro 3 — Ciéncias 1° ano

UNIDADES OBJETOS DE HABILIDADES
TEMATICAS CONHECIMENTO
Vida e Evolugéo | Corpo Humano (EF01CI02) Localizar, nomear e representar graficamente

(por meio de desenhos) partes do corpo humano e explicar
suas funcdes.

Fonte: BNCC (2017, p. 26).

Cada habilidade é identificada por um cddigo alfanumérico que se refere
respectivamente a etapa de educacéo (Educacéao infantil ou Ensino fundamental), ao
grupo por faixa etaria, ao campo de experiéncia e, por fim, a posicao da habilidade a
ser atingida .Para melhor compreenséao, recortou-se do documento a secao que trata

dos codigos, representado no quadro a seguir.

Quadro 4 — Cadigo Alfanumeérico

El O primeiro par de letras indica a etapa de Educacdo Infantil

O primeiro par de nimeros indica o grupo por faixa etéria:

01 = Bebés (zero a 1 ano e 6 meses)

02 = Criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 ano e 11 meses)
03 = Criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses)

02

O segundo par de letras indica o campo de experiéncias:

EO = O eu, o outro e 0 nés

CG =Corpo, €

TS = Tracgos, sons, cores e formas

EF = Escuta, fala, pensamento e imaginacao

ET = Espacos, tempos, quantidades, relages e transformacdes

TS

O (ltimo par de numeros indica a posi¢édo da habilidade a numeragéo sequencial do campo

01 S ) L
de experiéncias para cada grupo/faixa etaria.

Segundo esse critério, o codigo EIO2TSO1 refere-se ao primeiro objetivo de aprendizagem e
desenvolvimento proposto no campo de experiéncias “Tragos, sons, cores e formas” para as
criancas bem pequenas (de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses).

Cumpre destacar que a numeragdo sequencial dos codigos alfanuméricos ndo sugere ordem ou
hierarquia entre os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

Fonte: BNCC (2017, p. 26)

O uso de numeros em sequéncia é valido para identificar as habilidades de
cada ano ou bloco de anos. Da forma como a BNCC foi estruturada, o documento
deixa de forma explicita sua intencionalidade quanto a sua aplicabilidade aos testes
objetivos nas avaliagfes de larga escala, indicando o retorno da légica taylorista de
producéo (ou o neotaylorismo)®, sendo possivel afirmar que se tratam de testes que
convertem o conhecimento num dado quantitativo e visam criar uma “maquinaria da

avaliacdo”. Ao passo que uma das justificativas para a base comum curricular era

% Modelo de producédo baseado nos principios de producdo em massa e adaptado a nova era de
automatizacdo de processos produtivos. Entendidas como um conjunto de saber e saber-fazer,
quando incorporado aos processos de escolarizacdo, diante do uso massivo das novas tecnologias,
da gestédo de resultados e responsabilizacdo docente, assume a perspectiva gerencial de “qualidade”,
na qual os alunos obtém boas notas nas avaliagdes externas, dentro de matrizes rigidas e ancoradas
nas disciplinas consideradas essenciais, portugués e matematica.
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acabar com a influéncia direta ao curriculo de escolas publicas quanto ao uso de
material didatico e programas adotados por Estados e Municipios advindos de
empresarios do ramo educacional que vinham determinando o curriculo escolar
diante da publicizagéo dos resultados da Prova Brasil, acabando por estabelecer
um ranqueamento entre as escolas ao estilo Common Core. Entretanto, percebe-se
gue com o adensamento da logica do terceiro setor no decorrer do processo de
elaboracdo das versfes, esta justificativa s6 ndo se sustentou, mas modificou-se
como sendo a prépria necessidade de padronizagdo curricular.

Freitas (2017, s./p.) diz que a BNCC “tem a finalidade de promover tanto o
controle da aprendizagem dos estudantes, como dos professores e da propria
escola”’, complementando ainda que a

[...] os objetivos sdo planejados para fazer tal rastreamento de desempenho
de professores, alunos e escolas.[...] Com esta codificacdo ndo ha um soé
objetivo da BNCC que ndo possa ser avaliado e rastreado em escala

nacional por avaliagdes censitarias como a Prova Brasil. Isso inclui
habilidades socioemocionais (lbid., s./p.).

A divulgacgéo publica dos resultados das escolas as expdem de maneiras que
podem causar interferéncias perversas em suas autoavaliacdes de gestdo, além de
instaurar uma légica igualmente danosa de premiagdo/punicdo. A frequéncia e
constancia de testes objetivos institui uma cultura da testagem perigosa por produzir
reducionismo dos processos educativos e pedagogicos.

Existe ainda, diante desta logica de avaliagcbes amparadas pela padronizacao
garantida pela BNCC, a possibilidade de acirramento e promog¢ao da competitividade
e a ideia de culpa por resultados ndo satisfatérios que recairdo com mais for¢ca no
professor, diante dos baixos indices alcancados, sem considerar a precariedade da
estrutura fisica das escolas e os baixos salarios que, em consequéncia, levam a
uma sobrecarga de trabalho. A intencionalidade da atual base consiste em
padronizar para cobrar da escola.

A escola, perdendo sua autonomia e engessada aos conteudos que cairdo na
prova, acabardo por adotar o que seria 60% de seus curriculos, como uma cartilha
da BNCC sob a ameaca de ser penalizada, pela cobranga dos alunos que
consideram uma escola melhor que a outra devido a seus indices, pelos pais que
escolhem as escolas pelo mesmo motivo e pelo sistema publico que, ao ranquear a
escola, esta por dizer o nivel dos docentes e do ensino ofertado em tal instituicéo.

Tal afirmacéo é reforcada pelas proprias palavras da presidente do INEP, Maria Inés
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Fini, em entrevista recente, quando fala sobre o direcionamento das testagens a

nivel local (escola) e nacional (avaliacbes em larga escala).
As provas do dia a dia ficariam focadas na afericdo de habilidades, que séo
as aprendizagens essenciais esperadas para cada ano. As de larga escala,
por sua vez, enfatizariam as competéncias — conjuntos de saberes mais
globais que abarcam as habilidades. Se o conteddo da Prova Brasil e da
ANA mudam, o processo de aplicacdo continua 0 mesmo.[...]O professor vai
enxergar que o que ele faz a cada aula prepara o aluno para o bom
desempenho no Saeb. Os processos cotidianos facilitados pelo professor

colaboram para desenvolver aqueles mais integrados e sintéticos que a
avaliacdo em larga escala percebe (FINI entrevistada por RATIER, 2018,

s./p.).

Cria-se, entdo, um cerco em torno da escola: exames nacionais, producao de
material didatico e sistemas de ensino, avaliagcbes de professores, normas para
formacao de professores, e a lista prossegue. O intuito é padronizar para controlar,
professor, materiais didaticos, planejamento e avaliacdes e financiamentos as
diretrizes da BNCC. Nesse contexto, a diversidade sofre um processo de
invisibilizacao e silenciamento, pois estardo dentro dos 40% nao obrigatérios, que se
sobrar tempo sera trabalhado, j& que ndo sao o foco das avaliagcdes.

Trata-se de um tecnicismo sustentado pela “teoria da responsabilizagao”, de
caracteristica meritocratica e gerencialista que propde medi¢cdes técnicas de
aprendizagens, enfatizando um controle gerencial padronizado do quadro de
funcionério da escola (realizado por meio de puni¢cdes/recompensas), que se ampara
na psicologia behaviorista (forte aliada das ciéncias econdmicas e da informacao),

chamado por Freitas (2012) de “neotecnicismo”®®

, estruturado nas categorias de
responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo, como em alguns exemplos ja a nivel
nacional, como no caso do estado de S&o Paulo'®, de bonificacdo a escolas e
professores pelo bom desempenho frente as avaliagbes, pois amarram o aumento
do IDEB a qualidade da educacéo.

A “gualidade total” na concepgado neoliberal vem justificando estratégias

condizentes com a légica de mercado, constituindo-se em fator determinante para os

% Freitas conceitua como um processo de ensino e aprendizagem centrado nos resultados,
retomando a racionalidade técnica dos anos 1970, pautado na légica da eficiéncia e produtividade
no setor educacional , incorporando nas politicas educacionais o discurso de qualidade pautado nos
resultados visando a adequagdo do ensino-aprendizagem a sociedade contemporanea e suas
demandas de mercado.

1% professores e servidores tem direito a gratificagdo porque suas unidades cumpriram ou
ultrapassaram as metas de desempenho do indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de
Sado Paulo (IDESP). Mais informacgdes: <http://www.saopaulo.sp.gov.br/spnoticias/ultimas-
noticias/profissionais-da-educacao-recebem-bonus-de-ate-2-9-salarios/>
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rumos da educacédo. O interesse dos empresarios nas questdes educacionais tem, a

principio, duas intencdes claras. Em curto prazo, o proprio mercado, pois vender

educacao é lucrativo, ainda mais neste contexto em que mecanismos internacionais

se articulam em grandes projetos, como da BNCC, diante da producéo de materiais

didaticos direcionado a determinadas etapas da escolarizacdo, bem como a

conteudos especificos direcionados a preparacdo para 0s proprios testes

padronizados, em escala municipal, estadual ou nacionalmente estabelecidos. E a

finalidade em longo prazo centra-se na formagéo de méo de obra e de consumidores.

Neste universo neotaylorista que capitaliza a educacgdo, principios legitimos

de uma aprendizagem que possibilite a formacdo de sujeitos de si, antes de se

pensar um atendimento a demandas de mercado, se perdem no esquecimento e

reduzem o papel da educacédo escolar a um processo de adaptacdo passiva do

aluno as demandas do mercado. Esse caminho acaba levando a um tipo de

educacao marcada pelo esvaziamento da subjetividade e dos valores humanos, pois
conforme diz Garcia (1999, p. 41):

O prazer de aprender desaparece quando a aprendizagem é reduzida a

provas e notas; os alunos passam a estudar para se dar bem na prova e

para isso tém de memorizar as respostas consideradas certas pelo

professor ou professora. Desaparecem o debate, a polémica, as diferentes

leituras do mesmo texto, o exercicio da davida e do pensamento divergente,

a pluralidade. A sala de aula se torna um pobre espaco de repeticdo, sem
possibilidade de criacéo e circulagdo de novas ideias.

Uma politica publica educacional hegemonica, como propde a BNCC, nao
tem plenas condigOes de gerir universos de aspectos que se articulam de modos
diferenciados em cada escola, tais como fatores particulares das realidades de cada
sala de aula. Como bem compara Freitas (2017), as escolas publicas estdo se
transformando em atividades comerciais, baseadas em “franquias” (tipo McDonalds),
através da terceirizacdo de gestdo, como propdem os reformadores empresarias da

educacéao.

5.2 Fundamentos Pedagdgicos

A BNCC se apresenta como um documento normativo que tem por objetivo
definir o conjunto de aprendizagens, totalizando um percentual de 60% dos
conteudos minimos relativos as etapas e modalidades da Educacdo Basica, cuja

finalidade é alinhar politicas e acbes do ambito federal, estadual e municipal.
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Este alinhamento, em consonancia com as proposi¢cdes dos organismos
internacionais, vem modificando o foco das questdes relacionadas ao ensino-
aprendizagem. Estas mudancas podem ser percebidas com maior intensidade apos
o congresso da UNESCO em Jomtien, Tailandia, chamado de “Declaragao Mundial
sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Baéasicas de
Aprendizagem”, em 1990. A adesao a este “pacto”, segundo Libanéo (2012), gerou
politicas que introduziram na escola um conjunto de novas caracteristicas, como
conteudos minimos de aprendizagem preparados por “especialistas” e decididos
pelos governantes (com maior ou menor participacdo social), que sdo entendidos
como as “competéncias e habilidades minimas para a sobrevivéncia e o trabalho
(como um kit de habilidades para a vida)”.

Com isso, gerou-se a necessidade de uma “avaliagédo do rendimento escolar
por meio de indicadores de carater quantitativo, ou seja, independentemente de
processos de aprendizagem e formas de aprender”, e, também, a aprendizagem de
atitudes e valores que sao requeridos pela “nova cidadania”, com a “énfase na
sociabilidade pela vivéncia de ideais de solidariedade e participagdo no cotidiano
escolar’. Deste modo, sob a propaganda do carater humanista desse novo modelo,
surge uma instituicdo escolar “caracterizada por suas missdes assistencial e
acolhedora” (LIBANEO, 2012, p. 20-23).

Impulsionada por estas concepgdes e “com o intuito de centrar a educacao
escolar na aprendizagem de contetdos considerados indispensaveis por meio da
reforma curricular da educac&o basica” (COSSIO, 2018?), tudo tem se transformado:
o ENEM como acesso ao ensino superior, a ampliacdo das avaliagdes em larga
escala, o IDEB como referencial de qualidade na educacdo e a alteracdo dos
curriculos. Também esta prevista a

alteracdo nos curriculos dos cursos de formacédo de professores. Isso esti
notadamente em sintonia com a proposta de uma base nacional comum:
havera mais énfase a aspectos da pratica docente, sob a alegacéao reiterada
de representantes do governo central, de algumas secretarias de educacao

e até mesmo de alguns professores, que entendem que os cursos de
licenciaturas sdo demasiadamente teéricos (COSSIO, 2014, p. 1584).

Corroborando com as argumentacfes de Cdssio (2014), percebe-se que o
processo educacional tém sido centralizado no ensino-aprendizagem dentro de uma
perspectiva em que o conhecimento é entendido somente como o trabalho cognitivo

gue cada sujeito podera realizar independentemente de suas condi¢cdes materiais,
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sociais, culturais e/ou histéricas, embasada pelas concepcbes de
autogerenciamento, de autonomia, de livre escolha e de responsabilizacéo individual.
Portanto, ao se separar “a produgédo do conhecimento e da formagao geral de outras
variaveis que Ihe dao sentido”, esta se favorecendo “a nogao de objetividade e
universalidade e, portanto, contribui com a formacdo de pessoas adequadas ao
modelo de sociedade em vigor’ (COSSIO, 2014, p. 1584).

A BNCC, ao incorporar o conceito de competéncia, seu principal fundamento
pedagdgico, que consiste na mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores, vai ao encontro de “uma inversdo das fungdes da escola: o direito ao
conhecimento e a aprendizagem € substituido pelas aprendizagens minimas para a
sobrevivéncia” (LIBANEO, 2012, p. 23).

Tal fundamentacdo ja € conhecida no campo curricular brasileiro, dada sua
similitude a dos PCN, produzidos na década de 1990 durante o governo de
Fernando Henrique Cardoso, que procurou subordinar os curriculos escolares da
educacdo béasica a esse conceito, alinhando os saberes sistematizados aos
preceitos neoliberais defendidos como imprescindiveis para a concepc¢do de
gualidade total, ideario da classe empresarial. Isso direciona a educagdo como
formacao escolar imediata e utilitaria para o modelo de trabalhador necessario, em
detrimento dos conhecimentos amplos para o desenvolvimento do sujeito real e
potencial modificador das estruturas do capital.

Segundo Silva (2002, s./p.), o curriculo atua como ‘“instrumento de
transformacdo e manutencdo de poder”, sendo que “as concepg¢des curriculares
representam aspectos relacionados ao momento histérico a que estéo vinculadas” e,
portanto, percebe-se a consonancia do projeto educativo de nacao entre os dois
periodos histéricos, bem como suas concepc¢des de educacéo, curriculo e formacéo
de sujeitos.

O principio da competéncia explicito no documento enfatiza que desde as
décadas finais do século XX e no decorrer do século XXI, tanto os Estados quanto
0S municipios sao orientados para a elaboracdo de seus curriculos baseando-se
nas orientacdes dos organismos multilaterais, como a OCDE e a Unesco, que
também adotam essa perspectiva nas avaliagbes internacionais, orientando as
reformas curriculares.

Nos anos 1990, as criticas oriundas dos estudiosos do curriculo e a pressao

dos movimentos sociais e organizacdes sindicais, bem como as resisténcias dos
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professores da educacéo basica em micro escala, dentro das escolas conseguiram
gue a reforma educacional tivesse carater menos determinista. Embora varios
movimentos, a maioria sendo de estudiosos e associacfes pertencentes ao estudo
do campo curricular tenham se posicionado contrarios a esta politica como, por

exemplo, a campanha®®*

Aqui ja tem Curriculo: o que criamos na escola, promovido
pela ANPED, neste momento de elaboracédo das versdes e texto final do documento,
percebe-se que o contexto de influéncia e as relagcbes de poder que foram se
acentuando com a mudancga de governo acabou por fortalecer uma coligagédo de
forca em conjunto com o terceiro setor, que sobrepds o pensamento neoliberal ao
social, principalmente na verséo final do documento.

Ao retomar o indicativo da pedagogia da competéncia, as decisbes
pedagdgicas se organizam neste sentido e de suas respectivas habilidades,
expressando o que os alunos devem “saber” (considerando a constituicdo de
conhecimentos, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, atitudes e valores para resolver
demandas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho). Sendo assim, as explicitacbes das competéncias, por etapa de ensino e
de ano letivo oferecem referéncias para o fortalecimento de acdes que assegurem
as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.

Considerando que a determinacdo de tais aprendizagens essenciais foi
permeada, como ja explicitada anteriormente, por decisées muito mais politicas do
gue propriamente técnicas, visto que o texto final ignorou as contribuicfes referentes
da producédo cientifica brasileira da area da educacdo. Percebe-se que o carater
essencial destas tém como finalidade a formacdo de um sujeito peculiar,
competente e habilidoso para tal modelo de sociedade contemporanea. Portanto, a
selecdo dos conteudos curriculares ocorreu privilegiando alguns e silenciando tantos
outros como recortes pontuais a servico da concepc¢do educacional especifica
impressa no documento, visto que ao elencar o que entra em determinado curriculo
escolar esta em um movimento de excluséo de tantos outros conteudos, sendo essa
pratica intencional e constituida de ideologia politica.

No documento, competéncia é definida como

191 para maiores detalhes acesse: <http://www.anped.org.br/news/anped-lanca-campanha-aqui-ja-

tem-curriculo-o-que-criamos-na-escola>


http://www.anped.org.br/news/anped-lanca-campanha-aqui-ja-tem-curriculo-o-que-criamos-na-escola
http://www.anped.org.br/news/anped-lanca-campanha-aqui-ja-tem-curriculo-o-que-criamos-na-escola
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[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2017, p. 8).

A concepcgdo de competéncias e habilidades contida no texto da Base,
conveniente a logica contemporanea neoliberal, referencia o saber fazer, proprio do
utilitarismo imediato da educacéo aplicado ao campo do trabalho, que busca formar
sujeitos aptos as demandas do mercado, transformando a educacédo publica escolar
em uma preparacgao exclusiva para a mao de obra. Tal entendimento vai de encontro
com a formacao integral do ser humano proposta pela Constituicao de 1988, que se
assenta em uma concepcéao de formacao de sujeitos mais ampla quanto ao direito a
educacdo conquistado pelo engajamento de estudiosos da perspectiva critica da
educacao e, principalmente, por movimentos sociais que lutaram por uma educacao
publica, gratuita e de qualidade social, de formacdo emancipatéria. Esse tipo de
educacado permitiria ao estudante das camadas populares ndo somente a formacéo
profissionalizante, mas uma formacdo ampla e omnilateral que o possibilitasse
compreender a realidade, atuar sobre ela e modifica-la diante de seus sonhos e
necessidades, visto que 0s sujeitos necessitam da educacdo e do acumulo de
capital cultural (agentes historicos, apropriagdo e construcdo) e material (trabalho
social e remunerado), considerando entdo a educacéo escolar como promotora do
principio educativo pelo trabalho e n&o, como explicito na base nacional, uma
educacao para o trabalho.

Considerar o que € mais ou menos importante ensinar e aprender, ou como
elencado pela BNCC como essencial € também uma forma de, como Saviani (2000)
ratifica, distinguir o fundamental do acessério que, dentro de um viés critico, sdo
sempre escolhas politicas. Dessa forma, os contetudos transmitidos via educacao
escolar sdo tidos como classico, mas nem por isso devem ser confundidos com “[...]
o tradicional e também nao se opde, necessariamente, a0 moderno e muito menos
ao atual. O classico é aquilo que se firmou como fundamental, como essencial” (Ibid.,
p. 16).

Compreende-se que o trabalho € uma das importantes instancias da
educacdo escolarizada e que, quando pensado dentro da perspectiva da teoria
critica social, amplia a condicdo de emancipac¢ao do sujeito como principio educativo,

pois, segundo Arroyo (1998), possibilita 0 pensar
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sobre como se forma o ser humano, como se produz o conhecimento, 0s
valores, as identidades, como se da o processo de individuagédo, de
constituir-nos sujeitos sociais e culturais, livres e autbnomos, e como
constituir uma sociedade de individuos livres, em rela¢des sociais regidas
por principios éticos, onde o trabalho, a técnica produtiva seja objetivo e
ponto de referéncia para a liberdade pessoal e coletiva (Ibid., p. 143).

O que se contesta no documento € sua restricdo a apenas esta caracteristica
de formacéo em detrimento ao conhecimento cientifico e cultural, a sua producéo e
as relagcbes humanas. Embora no documento homologado o texto se comprometa
com a formacao integral, percebe-se a subordinacdo dos fundamentos pedagdgicos
a uma logica mercantil e reducionista da educacdo, submete ao utilitarismo dos
conteudos, tornado supérflua a aquisicdo de conhecimentos mais elaborados para a
classe trabalhadora.

Ao relegar o direito a educacéo, mais especificamente o direito a aprender, a
uma lista de contetudos entendidos como essenciais, sem 0 conhecimento complexo
culturalmente produzido pela humanidade, reforca-se a segregacdo no ambiente
escolar e, de forma homogénea, reproduz-se a divisdo de classes dentro de um
projeto societario, como se percebe nos exemplos a seguir, quando se trata dos
movimentos sociais, tema fundamental para a compreensdo do principio
democratico do pais.

Diferentemente da segunda versdo, o documento final reduz o estudo dos
movimentos sociais a duas habilidades: uma no 8° ano na disciplina de geografia,
unidade teméatica Conexdes e escalas, objetos de conhecimento Corporacbes e
organismos internacionais e Brasil na ordem econdomica mundial, habilidade
(EFO8GE10) - Distinguir e analisar conflitos e acbes dos movimentos sociais
brasileiros, no campo e na cidade, comparando com outros movimentos
sociais existentes nos paises latino-americanos; e outra no 9° ano, disciplina de
Historia, unidade temética O nascimento da Republica no Brasil e os processos
histéricos até a metade do século XX, objeto de conhecimento Anarquismo e
protagonismo feminino, habilidade (EFO09HI09) - Relacionar as conquistas de
direitos politicos, sociais e civis a atuacdo de movimentos sociais - e a um
objeto de conhecimento, também no nono ano, na disciplina de historia - Os
movimentos sociais e a imprensa negra; a cultura afro-brasileira como
elemento de resisténcia e superacao das discriminacdes.

Um documento que reduz e simplifica uma questdo de tamanha relevancia

para a formacdo da sociedade democratica brasileira, como se pode esperar que a
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educacao consiga “afirmar valores e estimular acbes que contribuam para a
transformacéo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também,
voltada para a preservagao da natureza” (BRASIL, 2017, p. 8) e que dé conta de
respeitar a “pluralidade e a diversidade cultural resgatando e respeitando as varias
manifestacdes de cada comunidade” (Ibid., p. 11).

N&o considerar as contribuicbes dos movimentos sociais de forma sistematica
dentro do contetido dito como essencial e as relegar & parte diversificada'®? “como
[...] essas tematicas sdo contempladas em habilidades dos componentes
curriculares, cabendo aos sistemas de ensino e escolas, de acordo com suas
especificidades, trata-las de forma contextualizada” (lbid., p. 20) vai na contraméo
de uma educacéo capaz de oportunizar a apropriacdo de conhecimentos historicos
imprescindiveis para a participacdo na vida social, tanto de valor objetivo, conquistas
dos direitos sociais, quanto subjetivos, de constituicdo de ser humano, perspectivas
contra hegemdnicas de resisténcia e insercdo social, ou seja, s6 reforcam a
continuidade das estruturas de classe.

Uma BNCC que se propde “promover uma educagdo voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e
diversidades” (Ibid., p. 14) necessita observar de forma atenta a contribuicdo dos
grupos sociais historicamente oprimidos e discriminados, tendo em vista que,
segundo Arroyo (2013), um curriculo na perspectiva critica social

[...] tem de considerar os coletivos empobrecidos como sujeitos de direitos,
direitos especificos a sua historia. Se a negacdo de sua historia, sua
memoria, sua identidade e seus saberes-valores coletivos faziam parte de
uma relacé@o politica de subordinagdo dominacédo, o seu empobrecimento

extremo massificado, na atualidade, perpetua essa relacéo politica (lbid., p.
117).

O Direito a educacéo, restrito a uma lista de objetos de conhecimento,

192 No caso do Estado do Rio Grande do Sul, a parte diversificada do curriculo serd pautada em oito

tematicas obrigatérias por lei: Processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do idoso (a partir das
Leis 8.842/1994 e 10.741/2003); Direitos da crianca e do adolescente (Lei 8.069/1990); Educacao para o
trénsito (Lei 9.503/1997); Educacdo ambiental (Lei 9.795/1999, Parecer CNE/CP 14/2012 e Resolucéo
CNE/CP 2/2012); Educacdo alimentar e nutricional (Lei 11.947/2009); Educacdo em direitos humanos
(Decreto 7.037/2009, Parecer CNE/CP 8/2012 e Resolucdo CNE/CP 1/2012); Educagdo das relagdes
étnico-raciais e ensino de histéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena (Leis 10.639/2003 e
11.645/2008, Parecer CNE/CP 3/2004 e Resolucdo CNE/CP 1/2004); Saude, sexualidade e género, vida
familiar e social, educacéo digital, educacéo para o consumo, educacéo financeira e fiscal, trabalho, ciéncia
e tecnologia e diversidade cultural (Parecer CNE/CEB 11/2010 e Resolucdo CNE/CEB 7/2010). Além de
guestBes nao obrigatdrias que podem ou néo entrar, como as questdes de género e diversidade sexual,de
variacles linguisticas, dancas folcléricas, fauna e flora, histéria, artistas gadchos, caso estas forem uma
demanda do estado. Salienta-se que os temas tidos como diversificados ndo constituem-se em disciplina
independente e ndo apresentam carga horaria minima (ROSA, entrevistada por BRUXEL, 2018).
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terminologia aplicada no texto equivalente a conteudos, produzida em meio a
relacbes de poder, elencados intencionalmente por grupos especificos com
interesses objetivos para a educacdo publica, acaba por retirar ndo somente
contetidos importantes para a formacédo do cidadao critico, mas o proprio conceito
democrético e pluralista da educacdo, desrespeitando os diversos arranjos
curriculares e, principalmente, as peculiaridades dos grupos historicamente
excluidos, bem como a diversidade social, econbmica e cultural das e dos
educandos. Diante de um documento que cita em seu texto varias passagens sobre
vencer a desigualdade brasileira, reduzir e suprimir o carater social de um debate
sisteméatico da educacao escolar como aprendizagem essencial €, no minimo, uma
contradicdo epistemoldgica-politica que, segundo Freire e Shor (1992), € sempre
intencional, pois ndo existe neutralidade na educacdo, jA que todo discurso é
revestido de concepc¢des politicas sempre em favor ou contra algo ou alguém.

Ainda sobre a disparidade, o documento pontua que o Brasil se caracteriza
por uma “acentuada diversidade cultural e profundas desigualdades sociais”
(BRASIL, 2017, p. 15), e sinaliza que “os sistemas e redes de ensino devem
construir curriculos e as escolas precisam elaborar propostas pedagogicas que
considerem as necessidades, as possibilidades e os interesses dos/das
estudantes, assim como suas identidades linguisticas, étnicas e culturais” (lbid., p.
15).

Frente a assertiva quanto as profundas desigualdades sociais, cabe discorrer
sobre dois aspectos relevantes: o primeiro € sobre a visdo de que a educacédo
escolar, na constituicdo de um curriculo Unico, seja capaz de ser, por si sO, um
instrumento propulsor para a promocéao da igualdade social; e 0 segundo € sobre as
palavras em destaque: necessidade, possibilidade e interesse dos/das estudantes.

O discurso da equidade social que se da através da BNCC se materializa nas
palavras da publicidade do MEC, jA mencionadas anteriormente, quando afirma que
se a base da educacdo € a mesma tanto escolas publicas quanto particulares
deverdo ter o mesmo desenvolvimento, as mesmas chances, desconsiderando que
as questdes referentes a desigualdade social ndo nascem dentro das instituicbes
escolares, mas as atravessam. A pobreza € um fato social que impacta a
aprendizagem de maneira significativa, desde as questdes de acesso, permanéncia,
necessidades e aspiracfes dos sujeitos e, proclamar que a unificacdo de contetdos

diminuira as desigualdades é depositar na educacao/escola poderes que ela nao



153

dispde, e apostar numa visdo ingénua de sociedade, despolitizando a discussao e a
analise.

A disparidade da educacéo brasileira ndo se restringe a um curriculo Unico
para o territdério nacional, mas tem a ver com a prépria desigualdade de renda, de
condi¢cbes sociais, de oportunidade e, sobretudo, a questdo do financiamento da
educacdo basica € um aspecto fundamental. Se a BNCC era uma das metas do
PNE tédo defendida pelos Reformadores da Educacdo como medida imprescindivel
para a diminuicdo das desigualdades, a questdo do Custo Aluno-Qualidade Inicial
(CAQI) deveria também ter tido tamanho protagonismo, visto que ambas politicas
foram pensadas pela Campanha Nacional pelo Direito & Educacédo para possibilitar
condicBes dignas e necessarias para viabilizar o direito a educacéo publica, gratuita,
laica e de qualidade.

Quanto a questdo da adequacao curricular das escolas, estas deverdo
elaborar suas propostas pedagdgicas considerando as necessidades,
possibilidades e interesses dos sujeitos. Embora pareca adequada frente as
discussbes de uma educacdo libertaria, quando seguem a normativa do documento,
orientado por competéncias e habilidades, tais terminologias se impregnam de um
carater utilitarista e pragmatico da educacdo escolar, acabando por restringir o
acesso das camadas populares aos saberes menos elaborados, como explicita
Saviani (2012a, p. 5):

a restricdo do acesso a cultura erudita conferir4, aqueles que dela se
apropriam, uma situacao de privilégio, uma vez que o0 aspecto popular ndo
Ihes é estranho. A reciproca, porém, ndo é verdadeira: os membros da
populagdo marginalizados da cultura letrada tenderdo a encara-la como

uma poténcia estranha que os desarma e domina. O papel da escola
democratica sera, pois, o de viabilizar a toda a populacéo o acesso a cultura.

Ao restringir as camadas populares uma escola esvaziada, reduzida a um
curriculo minimo, com referéncia no que necessitam (formacéo basica e aligeirada
para 0 mercado), dentro de suas possibilidades (escolas geralmente periféricas e
com infraestrutura defasada) e dentro dos seus interesses (ganhos individuais, de
impacto coletivo social restrito), a educacdo escolar dificilmente possibilitara a
emancipacao dos sujeitos, visto que os dominados ndo conseguem dominar aquilo
gue os dominantes possuem: o conhecimento elaborado.

Embora os conhecimentos prévios, desejos e aspiracfes dos sujeitos sejam

relevantes como ponto de partida no processo educativo, o conhecimento
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sistematico escolar ndo deve se limitar exclusivamente aos conhecimentos
pertencentes as vivéncias destes, nem tdo pouco 0s restringir ao seu espaco de
pertencimento. Um curriculo que respeita a realidade do sujeito, sua situagcao
socioecon6mica, peculiaridades culturais, fisicas e afetivas, ndo se acaba em si
mesmo, nem mesmo na manutengao das estruturas sociais em que este se encontra
inserido, mas entende o conhecimento formal e elaborado, muitas vezes
denominado erudito, como sendo imprescindivel para as outras dimensdes do
desenvolvimento humano, ultrapassando o carater de uso pratico (saber fazer) e
comportamental (saber ser).

A ideia acerca de um curriculo estruturado dentro da teoria da pedagogia das
competéncias, além de o tornar um instrumento técnico focalizado no saber fazer e
ser, desconsidera o carater do processo educativo quanto a construcdo do sujeito
omnilateral, compactuando com o entendimento de uma concepc¢ao funcionalista da
educacao escolar. O funcionalismo educacional, teoricamente vinculado a regulagéo
e objetividade da relacdo ensino aprendizagem, busca estruturalmente analisar,
compreender e ordenar as interacfes sociais de forma racionalista e pragmatica,
procurando estabelecer uma condicdo hegeménica do processo pedagégico de
ensino e aprendizagem, indo de encontro com a dialética necessaria para uma
educacao integral emancipadora.

Com base na concepcao de Durkheim (2003), a educacdo escolar se pauta
em conceitos morais e valorativos que perpassam a sociedade, mas nao
necessariamente esses tém a premissa de serem questionados ou mesmo
modificados. Com isso, o tratamento didatico se limita a aplicabilidade do
conhecimento escolar as acdes do cotidiano, da vida prética, a resolver situacdes
problemas de maneira imediata, a curto prazo, diante de uma demanda especifica,
sem necessariamente 0s questionar ou compreender sua esséncia, sua causa e
consequéncia, reduzindo a educacdo a sua aplicacdo, do saber fazer diante de
situacdes pontuais.

Na definicdo das competéncias almejadas pela BNCC, o texto da politica
estabelece uma listagem de 10 competéncias gerais que 0 aluno devera
desenvolver durante sua inser¢cdo na Educacao Basica e que, segundo o documento,
garantem uma formag&o humana integral em prol de uma sociedade melhor. Tais
competéncias podem ser facilmente separadas em dois blocos distintos:

competéncias cognitivas, relacionadas ao saber fazer; e socioemocionais,



pertinentes ao saber ser.
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Quadro 5 — Competéncias cognitivas e competéncias socioemocionais

Competéncias cognitivas

Competéncias socioemocionais

1. Valorizar e utlizar o0s conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social, cultural e digital para entender e explicar a
realidade, continuar aprendendo e colaborar para
a construcdio de wuma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias
culturais e apropriar-se de conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem entender as
relagBes proprias do mundo do trabalho e fazer
escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e
ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem propria das ciéncias, incluindo a
investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a
imaginagcdo e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hip6teses, formular e
resolver problemas e criar solucdes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
diferentes areas.

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

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

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

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou
visual-motora, como Libras, e escrita), corporal,
visual, sonora e digital, bem como conhecimentos
das linguagens artistica, matematica e cientifica,
para se expressar e partilhar informagdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e produzir sentidos que levem ao
entendimento matuo.

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

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de informagdo e comunicacdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se
comunicar, acessar e disseminar informacoes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e
determinacdo, tomando decisGes com base em
principios  éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios.

Ao observar tais competéncias, percebe-se a diretriz pragmatica e utilitarista

de formacao de sujeito dentro de um aporte no modelo cognitivista-comportamental,

gue busca adaptar a educacéo escolarizada ao mercado de trabalho. De acordo com

Ramos (2001, p. 228),

a pedagogia das competéncias é adaptacionista em por intencionalidade a
ordenacdo dos individuos para concordarem com as condi¢cdes impostas
pelo mercado de trabalho e a submeter-se as regras deste, tendo a
educacdo como aliada na modelagem de trabalhadores que, ao mesmo
tempo devem ser autdbnomos, resilientes e individualistas (destaque na
construcdo e prioridades do individuo em detrimento da coletividade),
exacerbando a meritocracia, conceitos em consonancia com os documentos

da OCDE.
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A pedagogia da competéncia serve como um principio educativo adaptativo
ao capital quando a politica curricular responde as demandas do mercado e unifica a
educacao escolar aos principios de formacdo de mao de obra. Ramos (2006, p.75)
explicita que “o fortalecimento da nogcdo de competéncia é defendido como ponto de
convergéncia dos projetos dos empreséarios e dos trabalhadores em termos de
educacao profissional”. Percebe-se a aplicabilidade deste fortalecimento com a
convergéncia de ideais na educacdo basica, na materializacdo do texto da BNCC. E
uma escolha vinculada a formacdo individual de adaptacdo a realidade e néao
necessariamente de atuacao critica como forma de intervir, modificando-a.

Denota-se que as primeiras cinco competéncias buscam estabelecer
estratégias de ensino aprendizagem ligadas as estruturas cognitivas relacionadas
aos conteudos programaticos, visto que os verbos utilizados em sua formulacéo se
constituem nos campos Conceitual (compreender) ou Procedimental (utilizar, criar,
fruir, exercitar). Tais competéncias sdo relacionadas ao conhecimento do mundo
fisico, social, cultural e digital, relativos a abordagem prépria das ciéncias
(investigacao, reflexdo, analise critica, imaginacéo e criatividade) e na resolucéo de
problemas, além da apropriacdo das diversas manifestacfes artisticas e culturais,
das locais as mundiais e 0 uso das diferentes linguagens para se expressar e
partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos. Ressalta-se ainda a
competéncia ligada diretamente a formacdo do chamado sujeito digital, de
compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e comunicacao.

De acordo com o documento, o Ensino Fundamental é organizado em cinco
areas do conhecimento: Linguagens (compreendida pelos componentes curriculares
da Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa), Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas (Geografia e Histéria) e Ensino Religioso.
Cada um destes componentes possuem competéncias especificas que promovem
uma articulacdo horizontal entre as areas e a articulagdo vertical, entendida como
progressao entre os Anos Iniciais e Finais. Em uma breve andlise comparativa,
observa-se o0 peso direcionado a cada area e componente, como no caso da énfase
dada ao componente curricular Lingua Portuguesa, que em conjunto com a area da
matematica chega a totalizar 45% dos objetos de conhecimento (conteldos) em
relacdo as outras areas e componente curriculares.

Percebe-se que estes, embora em seu aspecto geral como o texto prop0e, ja

dao indicios quanto ao posicionamento politico do grupo que se sobrepbs na
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redacao final do texto, enfatizando o saber fazer (procedimentos) sobre o saber
elaborado (conceitual), reforcando a logica mercantil de educacéo, para fortalecer a
ordem da sociedade capitalista contemporanea e formacdo de méo de obra que
necessariamente deve ter habilidades na fluéncia da leitura, escrita, calculos, lingua
estrangeira e tecnologia, ajustando, assim, o curriculo escolar ao processo de
globalizacdo e mudancas no mundo do trabalho, em nome da produtividade e
desenvolvimento do pais. Ressalta-se que o foco dado em tais disciplinas € ainda
mais diretiva frente a proposicéo da elaboracdo da base curricular do ensino médio
entregue ao CNE no dia 3 de abril de 2018, onde serao obrigatérios 0s componentes
curriculares portugués e matematica®®.

No que tange a Educacao Infantil na BNCC, a organizacdo se da em cinco
campos de experiéncia que “constituem um arranjo curricular que acolhe as
situacOes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes,
entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimoénio cultural”
(BRASIL, 2017, p. 38). Todavia, a questdo apresentada anteriormente referente ao
foco no dominio da leitura e escrita pode ser percebida também nesta etapa de
ensino quando analisada a mudanca de concepcao de educacéao infantil ocorrida da
segunda para a verséo final do documento, com a mudanca da nomenclatura e
concepcado do campo de experiéncias Tragos, sons, cores e imagens, que na versao
final passa a se chamar Tracos, sons, cores e formas, abarcando ndo somente o
conceito, mas o conteudo matematico propriamente dito. E, apdés longo embate
tedrico quanto a mudanca de nomenclatura do campo Escuta, fala, pensamento e
Imaginacdo, que passaria a se chamar apenas de Oralidade e escrita, como forma
de evidenciar o principio da alfabetizacéo ja aos quatro anos, como se percebe no
estudo comparativo realizado pelo MEC em parceria com a UNDIME e CONSED,
prevaleceu a nomenclatura mais ampla sobre o campo das linguagens. Quando
analisado os objetivos, percebe-se claramente a predominancia da linguagem escrita

no texto final.

103 Ag disciplinas obrigatérias nos 3 anos de ensino médio serdo lingua portuguesa e matematica. O

restante do tempo sera dedicado ao aprofundamento académico nas areas eletivas ou a cursos
técnicos, a seguir: | — linguagens e suas tecnologias; Il — matematica e suas tecnologias; Il — ciéncias
da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formacao técnica e
profissional. Cada estado e o Distrito Federal organizaréo os seus curriculos considerando a BNCC e
as demandas dos jovens, que terdo maiores chances de fazer suas escolhas e construir seu projeto
de vida. Fonte: <http://portal.mec.gov.br/gastos-com-publicidade/30000-uncategorised/40361-novo-
ensino-medio-duvidas>
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Tragos, sons,
cores e imagens

"

A versdo final também preserva a proposta de cinco
campos de experiéncias nos quais as criancas podem
aprender e se desenvolver. O campo de experiéncias
Tracos, sons, cores e imagens passa a se chamar
Tracos, sons, cores e formas, abrangendo também
experiéncias ligadas aos conhecimentos matematicos e o
campo Escuta, fala, pensamento e imaginacdo passa

O eu, o outro e
o0 nés

Corpo, gestos
e movimentos

Tragos, sons,
cores e formas

a se chamar Oralidade e escrita como forma de pbr em Orallda_\de €
evidéncia a importadncia de que as criancas vivenciem escrita
Escuta, fala, experiéncias ligadas a lingua oral e A lingua escrita na Espagos,
pgnsament~o € Educacéo Infantil. A énfase nessas experiéncias tem por tempos,
Imaginacao objetivo preparar as criancas para a transicdo para o q“a”“‘j'adesi
Ensino Fundamental. relacdes e
transformacdes

~Fonte: http://cnebncc.mec.gov.br/docs/BNCC_Estudo_Comparativo.pdf

Quanto a redacao final dos Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento &
notorio o afunilamento referente as questbes técnicas da alfabetizacdo e
numeramento, evidenciando a possibilidade de tornar as aprendizagens nesta etapa
mais mensuraveis quanto ao que se aprendeu, visto 0 carater mais técnico destes
objetivos. Cabe salientar que tal estrutura vai ao encontro do atual pensamento
curricular em vigéncia que, assim como ja trabalhado na categoria anterior, tem
como finalidade a avaliacdo em larga escala que até entdo a educacéo infantil ndo
era participe. Com a inclusdo da Etapa da Educacao Infantil na Base, segundo Maria
Inés, em palestra proferida durante o féorum de gestores Bett Educar*®, implica em
sua insercdo no Saeb recebendo a nomenclatura de Avaliagdo Nacional de
Educacédo Infantil (ANEI), devido a necessidade de se estabelecer padrbes de
gualidade em escalas de proficiéncia dentro das estabelecidas matrizes de
competéncia da BNCC referentes a esta etapa escolar.

Ao passo que a escrita € uma das linguagens que permeiam a educacao
infantil, visto que a crianca desde seu nascimento esta mergulhada em uma
sociedade letrada, a apropriagcdo deve estar associada as outras maneiras de se
expressar, ganhando sentido e significado relevante para sua aquisicdo. A questao é
0 texto da base trazer para a educacdo infantil a fragmentacdo pertencente ao
enquadramento disciplinar, alfabetizacdo (lingua portuguesa) e o0 numeramento
(matematica), descaracterizando o conceito de campos de experiéncias ndo

conteudistas. Visto que a educacgao infantil, como as demais etapas da educacédo

104 A Bett Educar é um Férum de Gestores da educacdo da América Latina, que apresenta inovacdes

para o setor educacional, desde conteldo pedagbgico, experiéncias tecnoldgicas, até
macrotendéncias para a educacdo de hoje e do futuro. Mais informacgbes, acessar:
<https://www.bettbrasileducar.com.br/>.
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bésica, tem suas peculiaridades, a de maior relevancia € o direito das criancas
pequenas de viver a infancia em sua plenitude. Quanto a educacdo escolar, a
integracdo dos verbos educar e cuidar devem ser indissociaveis com o direito ao
brincar, sendo estes amparados pela Lei n° 13.257 de 2016, que delibera sobre as
politicas publicas para a primeira infancia. Em seu artigo 5°:
Constituem &reas prioritarias para as politicas publicas para a primeira
infancia a saude, a alimentacdo e a nutricdo, a educacgdo infantil, a
convivéncia familiar e comunitéria, a assisténcia social a familia da crianca,
a cultura, o brincar e o lazer, o espaco e o0 meio ambiente, bem como a
protecdo contra toda forma de violéncia e de pressdo consumista, a

prevencdo de acidentes e a adocdo de medidas que evitem a exposi¢do
precoce & comunicagdo mercadolégica (BRASIL, 2016, s./p.).

A educacdo infantil como etapa da educacao escolar, talvez seja a Unica com
estrutura (espaco, tempos, saberes e avaliacao) flexivel o bastante para possibilitar
a formacdo do sujeito frente a multiplicidade das linguagens (oralidade, mausica,
danca, artes visuais, linguagens corporal, audiovisual, digital, cartogréafica, entre
outras). Atravessadas ainda pelo Direito de Lei do Brincar, ganha um carater
reducionista frente ao protagonismo disciplinar do documento, pois diante desta
reducdo conceitual a interpretacdo do texto da Base pode tomar para si um caminho
epistemoldgico ja utilizado principalmente por instituicdes privadas de ensino que
focalizam seu trabalho pedagdgico na alfabetizacdo de criancas desde muito cedo.

Quando aplicada a légica do ensino privado na escola publica, diante das
desigualdades sociais constatadas pelo préprio documento, este movimento
restringe a formacdao integral destas criangas, visto que para muitos alunos da classe
popular a escola € a Unica fonte de contato e de aprendizagem das outras formas de
linguagem, ao passo que criancas de classe média/alta convivem com este capital
cultural proporcionado também pela educacdo ndo escolarizada, advinda de seu
meio social e familiar.

Segundo o documento, a transicdo entre a Educacéo Infantii e o Ensino
Fundamental requer avaliar as aprendizagens adquiridas na etapa anterior (Ed.
Infantil) para a adaptacdo na etapa posterior (Ensino Fundamental), sendo a
avaliacdo, através de diversas estratégias, um mecanismo para a compreensdo do
ponto de partida no primeiro ano do ensino fundamental para saber como o aluno
vivenciou na etapa anterior:

Nessa direcdo, considerando os direitos e os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, apresenta-se a sintese das aprendizagens esperadas em
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cada campo de experiéncias. Essa sintese deve ser compreendida como
elemento balizador e indicativo de objetivos a ser explorados em todo o
segmento da Educacéo Infantil, e que serdo ampliados e aprofundados no
Ensino Fundamental (BRASIL, 2017, p. 51).

Ao contrario do que os defensores da antecipacdo da alfabetizacéo para até o
segundo ano do ensino fundamental e a visdo da educacgéo infantii como etapa
preparatoria, este se caracteriza como um movimento muito mais de exclusdo das
possibilidades de aprendizagem significativa da aquisicao da leitura e escrita do que
facilitadora desta. Percebe-se a consonancia do texto da BNCC com a pedagogia
tradicional e seus métodos de aprendizagem restritos a memorizacdo das
associacfes som-grafia, sem necessariamente serem significativos, bem como a
educacado infantil como sendo um periodo preparatorio para a alfabetizacdo no
ensino fundamental, devendo desenvolver habilidades perceptuais e motoras
através do treino de habilidades especificas.

As cinco competéncias gerais finais ligadas as estruturas socioemocionais
evidenciam o tipo de sujeito que o documento pretende formar, competente nos
dominios intrapessoal (relacionado ao campo das emocfes e comportamento) e o
interpessoal (considerando as habilidades de interagdo e adaptacdo com o
ambiente). Percebe-se tal principio através dos verbos utilizados na composi¢cao
textual do documento, relacionados a objetivos Atitudinais, que referenciam o saber
ser, “Valorizar, Conhecer-se, Apreciar-se, Cuidar e Exercitar” e que compactuam com
um carater de formacdo comportamental explicito. Tais competéncias entram no
cerne da BNCC em consonancia com a natureza disciplinar, reguladora e normativa,
passivel de ser mensurada aos moldes de uma educacdo gerencialista de
fundamentacao neoliberal.

As competéncias socioemocionais, de entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho, de “fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida” (BRASIL, 2017, p.9), de ser um “consumidor responsavel”,
com postura ética em relacdo “ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta”,
exercitando a “empatia, o dialogo”, frente ao conflito de forma “colaborativa”,
sendo autdbnomo, responsavel, flexivel, solidario, determinado e resiliente,
tornardo o sujeito um cidaddo do século XXI, sendo protagonista de sua prépria
aprendizagem, empoderando-se de saberes Uuteis e de aplicabilidade imediata,
tornando-se eficiente e produtivo frente as demandas da sociedade contemporanea,

adaptando-se a normatizacdo do mercado neoliberal e reduzindo a educacado
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escolarizada a um caréter funcionalista de formac&o unilateral de sujeitos.
Ramos (2006) alerta para os problemas centrais das teorias
comportamentalista que configuram as habilidades socioemocionais, pois
Reduzem os comportamentos humanos as suas aparéncias observaveis;
reduzem a natureza do conhecimento ao préprio comportamento;
consideram a atividade humana como uma justaposicdo de
comportamentos elementares cuja aquisicdo obedeceria a um processo
cumulativo; ndo coloca a efetiva questdo sobre os processos de

aprendizagem, que subjas aos comportamentos e desempenhos: o0s
conteudos da capacidade (RAMOS, 2006, p. 227).

O texto da lei, ao desassociar as habilidades socioemocionais das cognitivas,
tipifica a fragmentacdo de sua proposta para a educacdo e reforca a posicéo
presente nas teorias acriticas, que por muito tempo na histéria da educacao
trabalharam com a aprendizagem racional e emocional em esferas distintas, mentes
vVersus corpos, sem levar em conta que sdo dois movimentos inerentes ao ser
humano e, portanto, indissocidveis engquanto processos sociais diante de uma
formacdo humana emancipatéria.

Considerando o0 exposto na categoria anterior quanto a avaliagcdo, a
separacao de tais conceitos em habilidades especificas tem a intencionalidade de
medir, de forma sistematica, o tipo de sujeito que esta se formando, ndo somente
seus conhecimentos especificos, mas também seu comportamento frente ao mundo
globalizado.

Neste aspecto, a base traz, diante do suposto compromisso com a educacao
integral, requisitos imprescindiveis segundo sua visdo de educacgdo para formagdo
de sujeitos contemporaneos e, portanto, as questdes centrais do processo educativo
para os desafios para essa nova sociedade que, diante um

novo cendrio mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,

colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o
acumulo de informacdes (p. 14).

Amparado por aspectos estritamente socioemocionais esta a sexta
competéncia geral, que traz a proposicdo de construir projetos de vida das e dos
educandos e torna explicita suas intencionalidades e fundamentacédo ideologica
guanto ao tipo de sujeito que pretende formar e para qual projeto societério esta
educacdo esta direcionada. A premissa dessa constru¢cdo se encontra no texto da
base na Area de Ensino Religioso, no 9° ano, dentro da unidade tematica Crencas
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religiosas e filosofias de vida e tem como objeto de conhecimento Principios e
valores éticos, amparando a habilidade (EFO9ERO08) que consiste em Construir
projetos de vida assentados em principios e valores éticos.

Considerando o debate presente até aqui sobre a Area de Ensino Religioso,
percebe-se claramente sua fungéo dentro da educagao escolar enquanto elemento
de coesdo harménica social e uma suposta hegemonia de atitudes ensinadas dentro
das escolas para a aplicacdo na vida em sociedade, reforcando o papel das
instituicbes escolares como Aparelho ideolégico do Estado, denominado por
Althusser (1985) como fonte importante da reproducao das relacdes sociais.

Tais apontamentos denotam a confluéncia entre o texto da politica e a
perspectiva empresarial, quando pretende direcionar os projetos de vida das futuras
geracdes pautadas em habilidades subjetivas, que reduzem as proprias relacdes dos
sujeitos com 0 meio em que vivem, suas situacées socioecondémicas e culturais. Ao
padronizar determinados comportamentos estdo dando carater valorativo e
mensuravel para um perfil homogéneo de ser humano, desconsiderando as
diversidades sociais, 0os contextos locais, as experiéncias e vivéncias dos sujeitos
enquanto coletivo (comunidade, familia e escola) e as caracteristicas individuais (de
personalidade, interesses e aspira¢des), tudo isso vinculado a légica de uma
educacao restrita a formacédo de méo de obra capaz de adequar-se a crise estrutural
do sistema capitalista.

Para compor este projeto de vida homogéneo para as geracdes futuras, a
competéncia 6 é complementada pelas demais que vdo, ao passo de uma légica
educacional neoliberal e utilitarista, compondo o perfil da e do estudante, onde estes
devem, ao final da educacéo basica, ter: “consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta” (habilidade 7); “cuidar de
sua saude fisica e emocional” (habilidade 8); possuir “empatia, o dialogo, a
resolucdo de conflitos e a cooperacdo” (habilidade 9); e agir “com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacédo, tomando decisbes com
base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios”
(habilidade 10) (p.9-10).

A necessidade de uma educacéo voltada para os cuidados fisicos dos sujeitos
nao é novidade, visto que esta tematica ja se faz presente em varias normativas,

inclusive nos PCN, que a abordam como um de seus temas transversais para uma
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formacdo de habitos e atitudes pertencentes ao dia-a-dia da escola. Todavia, a
perspectiva emocional sobre a tematica e seu protagonismo como uma das
habilidades essenciais de aprendizagem explicita, para além da caracteristica da
saude como direito social fundamental e da logica da formacéo individual de sujeitos
eficientes na manutencgao de seus corpos como forga produtiva de trabalho, partindo
do pressuposto de que independente das condicBes em que estejam inseridos, seja
no ambiente familiar, na escola, no trabalho ou em termos mais gerais na sociedade,
€ sua responsabilidade pessoal, de posse do conhecimento escolar obtido, a
manutencao de suas condi¢des produtivas.

Outra terminologia impressa no documento convergente com esta légica
mercantil de educacao € a resiliéncia que, além de competéncia geral, aparece em
outros momentos do texto como habilidades a serem desenvolvidas nas areas das
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. Resiliéncia, segundo sua etimologia,
tem origem no latim, sendo formada pelo prefixo re- e pelo verbo salire, que significa
“saltar”, sendo o prefixo re- o responsavel pelo sentido de “novamente”, ou seja,
resilire quer dizer “saltar de novo” ou mesmo “saltar de volta™®.

A palavra Resiliéncia é aplicada e recontextualizada em diversas areas de
conhecimento, sendo para este trabalho considerado seus sentidos referentes a
psicologia (diante do carater comportamental de sua aplicabilidade enquanto
competéncia) e administrativa (enquanto sua logica de formacédo de sujeito como
fonte produtiva). Quanto a seu sentido dentro da area da psicologia, 0 conceito da
palavra refere-se a

[...] capacidade que alguém tem de lidar com os percalgos da vida.[...] apés
um trauma ou algum momento critico e conturbado, voltar a ser o que era
antes que isso acontecesse[...] sem ceder as pressdes, sem abalar seu

psicologico. E a resiliéncia que determina o qudo bem um individuo
consegue se sair ao trabalhar sob pressdo (MEUS DICIONARIOS, s./d.,

s./p.).

Na perspectiva da administracdo, a palavra é utilizada dentro dos “processos
de gestdo”, devido a necessidade de sua aplicabilidade psicolégica diante da
capacidade do empregado de “tomar medidas que minimizam os problemas que
surgem no contexto laboral”, além de formar profissionais que se comportem de
forma equilibrada, apresentando assim aspectos positivos quanto a sua saude

emocional.

195 Eonte: <https://www.meusdicionarios.com.br/resiliencia>
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Ratificando que ambas perspectivas sdo também determina¢des contidas nos
documentos orientadores da OCDE para os paises em desenvolvimento
organizarem suas politicas e, em especial, suas politicas curriculares, a fim de
promover a formac&o de sujeitos capacitados dentro da légica gerencial de eficiéncia,
eficacia e resilientes ao se adaptar diante das adversidades e instabilidades do
capitalismo.

Considerando que a maior parte das e dos/das estudantes das etapas da
educacdo bésica, Educacao Infantil e Ensino Fundamental contemplados neste
documento encontram-se matriculados em escolas publicas municipais e estaduais e
gue, em sua maioria sdo provenientes das camadas populares, pontua-se que a
padronizacdo das competéncias de carater atitudinais da BNCC atingira um
percentual elevado de criancas em vulnerabilidade social.

Ao adotar a dimensdo de competéncias socioemocionais no ensino das
camadas populares, pautada na resiliéncia como parte da formacéo de projetos de
vida individuais que resultardo na consolidacdo de um projeto de nacéo,
desassociada das dimensdes sociais, acaba por causar a debilidade do carater
critico da educacado. Pois tira o potencial transformador da educacdo, ao nao
propiciar ao estudante a possibilidade de construir 0 senso critico quanto as
estruturas causadoras de desigualdades econdmicas e sociais, mas sim a serem
resilientes, adaptando as condi¢cdes impostas pelo mercado, usando da criatividade
para contornar problemas referentes a precarizacdo do trabalho e dos direitos aos
servigos publicos. A resiliéncia, para além de conservar as estruturas de classe
dominante versus dominada, bem como sua hierarquia nos contextos sociais,
econdmicos e culturais, atua também como redutora de conflitos, ao mesmo tempo
em que produz o conformismo social.

Corroborando com esta ideia Freitas (2017, s./p.) afirma que,

A atual base sai bem a gosto de liberais e conservadores. Por um lado,
teremos as habilidades socioemocionais “ensinando” os estudantes, em
especial aos filhos dos trabalhadores, que a vida ndo se resolve no rigor da
luta pelos direitos sociais plenos, mas sim com “empreendedorismo,
empatia e cordialidade”, ou seja, formarao cordeiros bem adaptados ao
sistema social vigente. Para completar, o ensino religioso tornara tais

cordeiros em “cordeiros do rebanho de deus”. Tudo isso, regado a
portugués e matematica.

Portanto, o fundamento pedagdgico da BNCC, a pedagogia da competéncia,

ao elencar como competéncias essenciais conceitos cognitivos e socioemocionais,
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baseado nas orientacbes da OCDE, para além de uma padronizagdo técnica
curricular, de contetdos minimos, € uma forma de controle social, visto seu carater
ideolégico mercantil que busca o sucesso escolar, passivel de ser mensurado
guantitativamente através de avaliacdes externas, em detrimento do sucesso
educativo, que s6 se pode avaliar dentro dos principios de emancipacdo dos
sujeitos, tendo esses assegurados o pleno exercicio de seus direitos sociais e
individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e
a justica como valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem
preconceitos, como discorre o preambulo da CF de 1988, conhecida como

constituicdo cidada.

5.3 Concepcéo de Educacéo, Curriculo e Formacao de Sujeitos

O percurso trilhado até o texto final da politica da BNCC, como jA mencionado
anteriormente, foi permeado por diversas influéncias, seja dos organismos
internacionais, dos agentes politicos e da sociedade civil formuladores da politica.
Ressalta-se 0 impacto do momento politico nacional compreendido entre 2015 e
2017, considerando as trés trocas de ministros da educacao neste breve espaco de
tempo, tendo em vista os arranjos estabelecidos entre os partidos politicos.

A indicacdo de Mendonca Filho para ocupar a posicdo de Ministro da
Educacdo e, posteriormente, a ocupacdo do cargo de Secretaria Executiva do
Ministério por Maria Helena Guimardes de Castro'®®, bem como Maria Inés Fini*®’
frente ao INEP, teve por objetivo retomar as reformas educacionais da chamada Era
FHC e trouxeram de volta ndo somente agentes que fizeram parte do processo de
elaboracdo dos PCN, mas também reforcaram a légica empresarial de Educacao
gue vai ao encontro dos interesses dos Reformadores Empresariais.

Como Silva (2007) aponta, o curriculo é produto de uma selecdo ampla de
conhecimentos e saberes que o constituem, ndo seguindo um uUnico modelo dadas
as multiplicidades de aspectos que o formam. Conceber o curriculo apenas como
uma lista de conteudos é descaracterizar a sua capacidade formadora de
identidades. Ao mesmo tempo, o curriculo é um campo de disputas e

tensionamentos, no qual forgas opostas tendem a entrar em conflito.

1% Maria Helena Guimarées de Castro foi presidente do INEP entre 1995 e 2002.

197 Maria Inés Fini era diretora de avaliacdo para a certificacdo de competéncias, entre 1996 e 2002.
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Sendo assim, percebe-se que tais agentes, ao longo do processo de
elaboracao das versoes preliminares e do texto final, incidiram tanto diretamente (ao
elaborar o texto - legisladores, parlamentares, académicos, especialistas, entes
publicos MEC, CNE, CONSED e UNDIME), quanto indiretamente (por mecanismos
de pressao social - atores privados, entre eles instituicbes, fundagbes e grupos
empresariais, citando em especial o0 Movimento pela Base, composto em grande
parte pelos mesmos agentes que compdem o TPE).

Tal contexto de influéncia, enfatizando a dimenséo politica de elaboracédo dos
documentos preliminares e final da BNCC, expde as implica¢des ideoldgicas dentro
de uma perspectiva de correlacdo de forcas entre pensamentos divergentes sobre
as concepcoes de educacao, curriculo e qualidade da educacao.

Ao comparar, mesmo com brevidade, as versfes preliminares com o
documento final, percebe-se que, embora a estrutura do documento e seus
fundamentos tenham permanecido em grande parte, a l6gica de uma padronizacdo
mais intensa e regulada, bem como a concepcéao de curriculo como lista de objetivos
conteudistas e comportamentais e o conceito de educacao restrito a aprendizagem
escolar foi se acentuando, principalmente do texto da segunda verséo para o texto
final da politica, podendo-se perceber tais adensamentos nas préprias terminologias
aplicadas na redacéo.

A primeira versao do texto, elenca a BNCC como a possibilidade de “Sinalizar
percursos de aprendizagem e desenvolvimento dos/das estudantes ao longo da
educacdo Bésica, [...] capazes de garantir, aos sujeitos da educacdo basica, como
parte de seu direito & educacao” (BRASIL, 2015, p.7), enfatizando que a Base

€ constituida pelos conhecimentos fundamentais aos quais todo/toda
estudante brasileiro/ a deve ter acesso para que seus Direitos a
Aprendizagem e ao Desenvolvimento sejam assegurados. Esses
conhecimentos devem constituir a base comum do curriculo de todas as

escolas brasileiras embora ndo sejam, eles préprios, a totalidade do
curriculo, mas parte dele (Ibid., p 15).

O termo Sinalizar denota certa flexibilidade frente aos possiveis caminhos
adotados na implementacdo da politica. Uma politica curricular a nivel nacional,
diante de uma diversidade social, econdmica e cultural como no caso brasileiro,
embora tenha como principio homogeneizador, deve ter um grau de flexibilidade
para a recontextualizacdo local de tal matriz, possibilitando as esferas estaduais e

municipais elaborar seus curriculos levando em consideracdo as peculiaridades da
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comunidade escolar nos seus Projetos Politicos Pedagdgicos em micro escala.
Sendo assim, nesta versdo, a Base ndo se denomina como um curriculo em si, mas
sim fundamentos comuns nacionais a todos os curriculos.

Referente a formacdo de sujeitos, o texto da primeira versdo aponta a
Educacdo Bésica (escolar) como apenas parte do Direito & Educacéo. Este direito
juridico consolidado pela CF de 1988, em seu artigo 6°, ndo deve ser restringido
apenas ao direito de aprender, mas sim considerado como um direito humano, ou
seja, assegurando sua formacdo em carater mais amplo. Embora esta versdo ja
traga a estrutura e os fundamentos pedagdgicos pautados na pedagogia da
competéncia, categorias ja elencadas anteriormente, percebe-se que quando
comparada ao texto final sua concepcéao teorica explicita de educacéo, curriculo e
formacéao de sujeitos se configurava mais ampla.

Em sua segunda versdo, a BNCC ja se propde como “uma referencia nacional
para a formulacdo de curriculos, constitui-se como unidade na diversidade [...]”
(BRASIL, 2016, p. 28). Quanto a concepcao de educacdo, assim como a versao
anterior, esta a reafirma como

direito que abarca as intencionalidades do processo educacional, em
direcdo a garantia de acesso, pelos estudantes e pelas estudantes, as
condicbes para seu exercicio de cidadania sendo que os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, apresentados pelos componentes

curriculares que integram a BNCC, referem-se a essas intencionalidades
educacionais (lbid., p. 24).

Nesta perspectiva, a educacdo € concebida como um direito humano,
individual e coletivo, que forma para o exercicio de outros direitos e capacita ao
pleno exercicio da cidadania, concretizando-se “nas rela¢cbes sociais que
transcendem o0 espaco e 0 tempo escolares, tendo em vista os diferentes sujeitos
que a demandam” (lbid., p. 26). A segunda verséo traz como um de seus subtitulos
O PAPEL DOS MOVIMENTOS SOCIAIS NA CONQUISTA DOS DIREITOS DE
APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO, explicitando a importancia destes para
as conquistas referentes aos diretos sociais, destacando o direito a educagcao de
classes populares, considerando as diferencas entre o0s sujeitos que fazem parte da
sociedade, assegurando lugar a sua expressdo e modo de ser e estar no mundo.
Para tanto, a segunda versdo da base elenca, assim como as novas DCN, as
modalidades de ensino da EJA, Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva,

Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educagdo Escolar Quilombola,
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Educacdo para as Relagbes Etnico-Raciais, Educacdo Ambiental e Educacdo em
Direitos Humanos, discorrendo sobre elas como parte comum do curriculo
nacional. Dessa forma, considera as narrativas dos grupos historicamente excluidos,
de modo que se contemple a diversidade humana, social, cultural e econémica da
sociedade brasileira, tendo em vista a superagéo de discriminagoes.

Ja no texto aprovado, os Movimentos Sociais aparecem em trés momentos,
sendo dois destes como habilidades a serem desenvolvidas, no 8° ano em Geografia
(EFO8GE10) e no 9° ano em Histéria (EFO9HI09), e uma como objeto de
conhecimento, na unidade temética no 9° ano, O nascimento da Republica no Brasil
e 0s processos histéricos até a metade do século XX, ao referir-se especificamente
as conquistas afro-brasileiras como superacao das discriminacdes. Nesse sentido, o
texto aprovado acaba por minorar os significativos avangos que as Leis n® 10.639 de
2003 e 11.645 de 2008 trazem, ao tornar obrigatorio o Ensino de Historia e Culturas
Africanas, Afro-brasileira e Indigenas. Sabe-se que mesmo com a promulgacao de
ambas as legislacfes, ndo se pode desconsiderar os obstaculos e desafios que se
tem enfrentado no processo de implementacdo no cotidiano escolar. Nessa esteira,
entende-se que o texto da BNCC esta na contramdo do que apontam essas
legislacdes, pois esses temas e contetdos devem ser abordados de forma curricular
integrada em todos os anos e etapas que compdem a Educacao Bésica.

Analisa-se que a BNCC se estrutura num sentido regulativo e pouco
colaborativo, mesmo que o documento determine a existéncia de um pacto
interfederativo para sua implementacdo. Percebe-se que as adequacgles e
adaptacbes néo possibilitam uma organizacdo curricular que respeite e abarque a
diversidade. Desse modo, a pouca mobilidade curricular (40% da parte diversificada)
provoca a reproducdo mecéanica e acritica dos contetdos, diminuindo o ambito de
discusséo e deliberacdo de possibilidades para uma escola inclusiva que abarque as
diversidades nacionais.

Ademais, quando a BNCC delega aos estados e municipios a adaptacao da
parte diversificada — que a priori parece um aspecto positivo, pois da a impresséao de
liberdade e escolha democratica — os aspectos fundamentais para garantir as
modalidades de ensino como a Educacdo Especial, Educacdo Escolar Indigena,
Educacao Escolar Quilombola, EJA e Educagdo do Campo, podem ou ndo serem
contemplados, o que dependera inclusive das praticas e escolhas dos planos de

governo, acarretando na desconsideracdo das orientacbes das DCN e demais
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documentos normativos.

Embora a primeira e segunda versdo ndo modifique substancialmente a
estrutura do documento, ambas se aproximam mais de um documento orientador
para os curriculos locais do que o texto final da lei, que apresenta-se de maneira
impositiva quando trata do carater da Base como uma “Referéncia nacional
obrigatéria para a elaboracdo ou adequacdo de seus curriculos e propostas
pedagogicas” (BRASIL, 2017, p. 5), sendo essa “ o ponto ao qual se quer chegar
em cada etapa da Educacédo Basica, enquanto os curriculos tragam o caminho até
Ia” (Ibid., p. 5), aplicando uma viséo reducionista de curriculo enquanto metodologia,
asseverando ainda que a

[...] BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educagdo Basica,

uma vez que tais aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de
decisbes que caracterizam o curriculo em acéo (lbid., p. 16).

A palavra obrigatoria traz o carater impositivo da base diante de todo e
qgualquer curriculo, independente das especificidades regionais de cada localidade.
Ao considerar a base com fim em si mesmo, o carater reducionista de curriculo

aponta para uma visdo fragmentada '

e descontextualizada de educacéao.
Conceituar o curriculo unicamente como um caminho limita o direito a educacédo a
apenas o direito de aprendizagem de uma listagem especifica de objetivos
conteudinais e afetivos, restringindo o carater social do Direito a Educacéo,
desconsiderando a complexidade da vida e o carater critico da educacdo como
tomada de consciéncia do individuo dentro da formacao escolar. Nesse sentido,
Paulo Freire (1982) afirma que o curriculo escolar deve contribuir para construgéo da
identidade das e dos/das estudantes na medida em que refor¢a a individualidade e o
contexto social de sua insercdo. Desse modo, o curriculo significativo precisa estar
embasado no ensino de determinados assuntos, bem como estimular o
desenvolvimento das potencialidades e criticidades de educandas e educandos.
Diante dessa conjuntura, observa-se um processo de planificagdo dos
conteudos desvinculado da ideia de curriculo critico. Assim, a base do que ensinar e

aprender esta pautada nos processos avaliativos externos que simbolizam uma

198 A questdo da fragmentacao ainda é mais acentuada com a proposicéo da ferramenta de download
da BNCC, em formato editavel encontrada no site http://basenacionalcomum.mec.gov.br/download-
da-bncc/, possibilitando aos gestores a oportunidade de leituras, dialogos e construges parciais
quanto aos niveis de ensino, fazendo ainda recortes dentro destes por ano.
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instrumento de andlise da qualidade da Educagdo. Em outras palavras, as
avaliacbes em larga escala determinam as formas como se deve ensinar e aquilo
gue é pertinente aprender. Isso gera a anulacdo dos espacos escolares enquanto
l6cus diversificados e constitutivos de uma gama de embates e enfrentamentos.
Geralmente as avaliagbes em larga escala estdo associadas as estratégias
neoliberais de transformar a Educagcdo em reprodutora de forca de trabalho.

E pertinente explicitar que as concepc¢des de Educacdo neoliberais, embora
trabalhem com competéncias socioemocionais e cognitivas, desconsideram que este
€ um continuo processo que envolve uma série de valores e construg¢des individuais
e coletivas de carater intrinseco, indissociavel e contextuais e apresentam tais
conceitos de forma isolada como apresentado em categoria anterior. Consideram a
educacdo como mercadoria e, nessa esteira, Freire (2004) sinaliza que a Educacéo
bancaria é aquela que apenas reproduz acriticamente aquilo que é “passado’, isto €,
ndo ha construcdo por meio da curiosidade que mediada pode transformar-se em
consciéncia epistemolégica. Embora a Educacao necessite dos procedimentos de
aprendizagem, ndo é toda a Aprendizagem que pode ser entendida como Educacéo.

Quando o texto da politica traz o subtitulo Sobre educacédo e o compromisso
com a educagdao integral, explicita seu conceito de educagdo e de construcdo de
sujeito que almeja com tal reforma curricular. Resgata dos PCN os pilares do que
aprender, para que aprender e como ensinar, considerando estes pilares como
guestbes centrais do processo educativo para a formagcdo de sujeito que precisa
adaptar-se a este “novo cenario mundial” e que deve

reconhecer-se em seu contexto histérico e cultural, comunicar-se, ser
criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo, colaborativo,
resiliente, produtivo e responsavel [...]. Requer o desenvolvimento de
competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a informacdo cada
vez mais disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade nos
contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisfes, ser proativo para identificar
os dados de uma situagéo e buscar solugBes, conviver e aprender com as
diferencas e as diversidades. BNCC estd comprometida se refere a
construgdo intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os

interesses dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade
contemporanea (BRASIL, 2017, p. 14 - grifo nosso).

Percebe-se que ao enumerar as qualidades que o sujeito deve ter frente a
visdo de educacao utilitarista, tecnicista e em conformidade com as questdes de

mercado, a BNCC toma para si um carater racional e reducionista de educacéo,
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visto que ndo considera o ser humano e nem o compromisso do direito a educacgéo
como tomada de consciéncia do individuo, mas sim o considera segundo sua
utilidade para determinada finalidade. Sendo assim, a educacéo escolar adota uma
visdo de curriculo utilitarista e tecnicista, que sobrepde a formacao para o0 mercado a
formacdo do préprio ser humano, acabando por desumaniza-lo ao percebe-lo
apenas como uma forca de trabalho produtiva e que deve adaptar-se ao mundo,
sem a necessidade de emancipacao para o compreende-lo criticamente e agir sobre
ele diante de suas necessidades, desejos e aspiracoes.

As concepcoes tecnicistas na educacdo estao inseridas na pedagogia liberal
gue tem determinado aos espac¢os escolares o papel de preparar as/os estudantes
para o exercicio de papéis sociais, tendo como alicerce suas competéncias e
habilidades através do processo de assimilagdo de determinados costumes,
tradicbes, comportamentos e normas de sua cultura. Constitui-se de um sistema
através do qual o comportamento € modelado por intermédio de métodos e técnicas
especificas.

De acordo com Luckesi (2003), a perspectiva tecnicista na educacédo tem
como objetivo formar individuos que sejam eficientes no sentido de desempenhar
fungcbes no mercado de trabalho e delegar a escola o papel de disseminar o modelo
de producédo capitalista, bem como produzir nas e nos estudantes um processo de
internalizacdo das estruturas desse sistema, tornando-os sujeitos aptos para
inserirem-se profissionalmente nessa logica. Além disso, Luckesi (2003) pontua que
as praticas pedagogicas amparadas nas ideias tecnicistas transformam as
professoras e os professores em transmissores de conteudos e as/os estudantes de
assimiladores.

Na visao de Saviani (1999), o tecnicismo concebe a educacédo enquanto um
subsistema fundamental para manter o equilibrio do sistema social no qual esta
inserido. Assim, através da pedagogia tecnicista, a educacao passou a ser planejada
de maneira que minimizasse possiveis interferéncias que provocassem a sua
ineficiéncia. Nesse sentido, passou a ser prioridade operacionalizar e mecanizar o
processo. A educacdo passou a ter como eixo central a organizacao racional dos
meios no qual estudantes e professores passaram a ser sujeitos secundarios no
processo. Percebe-se, entdo, uma concentragdo na pratica do conhecimento acritico
gue valoriza o treinamento, a repeticdo e a assimilacdo de conteddos. A dita

neutralidade cientifica - heranca do pensamento positivista (de suposta neutralidade,
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objetividade, ordenacgao e tecnocracia) - se faz presente, pois nada se questiona e
problematiza, procurando a padronizacéo escolar com o objetivo de moldar corpos e
mentes para uma forca de trabalho educada e produtiva.

Diante do documento da base, esses fundamentos foram se confirmando ao
longo do estudo do texto, embora de maneira implicita, pois a BNCC no texto
promulgado néo traz em sua fundamentacdo pedagodgica uma definicdo clara sobre
0 que entende por educacdo e quais seus alicerces teoricos epistemolégicos,
somente metodolégicos (competéncias e habilidades). Confirmou-se, também, o
resgate do tecnicismo, ja conhecido no campo curricular brasileiro, visto sua
aplicacdo na educacdo durante o periodo ditatorial, entre as décadas de 1960 e
1980, com resquicios até hoje nas praticas escolares. Saviani (1983) definiu o
tecnicismo como:

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirado nos principios
da racionalidade, eficiéncia e produtividade, [...] a reordenacéo do processo
educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional.” € o processo que

define o que professores e alunos devem fazer, e assim também quando e
como o fardo (lbid., s./p.).

Se neste periodo as bases para a educacéo tecnicista se fundamentavam na
nacionalidade, tendo essa perspectiva, diante do processo de globalizac&o, se
reconfigura adentrando um novo alicerce, o da qualidade total, que traz consigo 0s
elementos da eficacia, eficiéncia, rigor nas avaliacbes dos processos e
responsabilizacdo dos sujeitos. Assim sendo, segundo Freitas (2011), configura-se o
controle — sobre diretores, professores e alunos — via avaliacdo de standards
internacionais de desempenho, além da responsabilizacdo e das técnicas de
pagamento por meritocracia que combinadas com a privatizacdo sao elementos que,
implementados, supostamente garantiiam qualidade na oferta da educagéo
(FREITAS, 2011).

Ao se tratar desse tipo especifico de qualidade, Saviani (2008), ratifica que a
educacado virou mercadoria e que os clientes das escolas sdo as empresas. Os
alunos a mercé deste processo formativo se tornam produtos consumiveis e para tal
as escolas desconsideram o0s projetos pedagdgicos e focam em processos
administrativos em nome “[...] de alta qualidade, lanca-se médo do método da
gualidade total, que, tendo em vista a satisfacdo dos clientes, engaja na tarefa todos
0s participantes do processo, conjugando suas agdes [...]" (lbid., p. 440). O

neotecnicismo, entdo, € um propulsor para a reconfiguracao curricular e do préprio
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sistema escolar na perspectiva gerencial.

A hegemonia de tal concepcdo de educacdo, controladora de individuos e
projetos de vida, serve apenas como mecanismo de producdo em massa de méo de
obra acritica subordinada aos interesses econdmicos das forgas internas e externas
do mercado. A padronizacdo da BNCC, de carater limitada enquanto concepc¢ao
educacional, renega as origens histéricas e sociais dos problemas da populacédo e
negligencia o carater social emancipador da educacdo escolar, embora com o
preceito da racionalizacdo e eficiéncia do sistema educativo em busca da qualidade
na educacdo. Saviani (2008), ao considerar o movimento de retomada desta
concepcao educacional, salienta o tipo de qualidade esperada e promovida por tal
principio, explicitando que

[...] no ambito das empresas a qualidade total esta relacionada a dois
aspectos: satisfacdo total do cliente e, no caso dos trabalhadores, a
importancia de “vestir a camisa da empresa” visando ao atingimento da
eficiéncia e produtividade desta. Transposto para as escolas, o conceito de
gualidade total manifesta-se na tendéncia a considerar os profissionais da

educacdo como prestadores de servico, 0s estudantes (e seus
responsaveis) como clientes e a educagao como produto (Ibid., p. 440).

Essa concepcao instrumental e utilitarista (dentro dos principios de saber ser
e fazer) e disciplinar (visto a estrutura de competéncias e habilidades a serem
trabalhadas de forma sequencial e especificada dentro dos anos de escolaridade),
bem como a brevidade de conteddos tidos como da tradicdo (exemplo dos
movimentos sociais, que possuem o carater critico da educacdo), revela nao
somente um curriculo empobrecido, fragmentado e desarticulado com os contextos e
diversidades, mas também a concepcéo de educacdo da BNCC como tecnocratica
em consonancia com 0s mecanismos internacionais e empresariado, que busca a
formacao de sujeitos acriticos, resilientes e alinhados ao capitalismo do século XXI.
Em outras palavras, uma educacao na perspectiva burguesa, classista, mantenedora
da exclusdo e segregacdo das camadas populares e que vem de encontro com as
necessidades da formacdo das classes trabalhadoras, pois retira da educacéo
escolarizada seu carater emancipador de sujeitos através da transmissdo dos
conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos, da tradicdo, constitutivos do
patriménio universal do ser humano, além de ferir a gestdo democrética da escola,
através da padronizagcdo obrigatéria e avaliativa, que desconsidera as construcdes
curriculares locais, seus sujeitos e vivéncias, nhecessidades e sonhos,

desconsiderando o trajeto percorrido desde o periodo de democratizagdo do pais
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dentro do campo da educacédo enquanto direito humano.



Consideragdes Finais

Ao formar-se o dirigente, € fundamental a premissa: pretende-se que
existam sempre governados e governantes, ou pretende-se criar as
condicdes em que a necessidade dessa divisdo desapareca.
GRAMSCI

Este estudo teve como proposito analisar o texto da BNCC, politica oficial
obrigatéria que hegemoniza 60% de todos os conteudos curriculares da educacao
infantil e ensino fundamental, abrangendo todas as escolas no territério nacional.
Procurou-se identificar os atores envolvidos em cada etapa das trés versdes e do
texto final da lei. Buscou-se também contextualizar o momento politico nacional e
internacional que atravessaram a elaboracéo destas referidas versoes.

Percebendo o quanto podem ser impactantes as politicas curriculares na
formacéo do cidadao dentro de diferentes perspectivas de nacéo estabelecidas em
parte pelos governos, o problema deste trabalho se configurou da seguinte forma:
Quais as concepcdes de educacdo e de curriculo permeiam a atual politica curricular,
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e quais seus possiveis efeitos na
formacdo dos/das estudantes? O objetivo central desta pesquisa consistiu em
analisar o curriculo nacional, traduzido pela BNCC, como instrumento de politica
educacional, buscando compreender seus nexos, sentidos e efeitos na formacao
dos/das estudantes.

A pesquisa apresentou abordagem qualitativa, na perspectiva critica, visto que
buscou pensar 0s contextos sociopoliticos e culturais que envolvem o campo
curricular, compreender as relacbes, convergéncias e divergéncias dos
pensamentos que produzem e sédo produzidos no decorrer da histéria, diante da
correlacao de forcas nas esferas politica, econémica e cultural que transformam e
agregam ideérios ao sistema educacional brasileiro. Teve por base uma metodologia

bibliografica e documental, com finalidade de revisar conceitos de autores
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contemporéneos acerca das diferentes concepc¢des de curriculo, conceitos de
politicas publicas, educacionais e curriculares.

Tracou, ainda, um panorama historico dos principais documentos legais
referentes a regulamentacdo destas, entre eles as DCN e os PCN — documentos
politicos que antecederam a constru¢cdo da BNCC. Também foi analisado o processo
de elaboracdo do curriculo nacional, construindo uma linha temporal com os
principais fatos e atores das trés versdes preliminares e do texto final da lei,
considerando as conjecturas do processo de constru¢cdo da BNCC diante do cenério
nacional e internacional que permeiam as politicas publicas educacionais.

Utilizou-se, entre outras fontes bibliograficas, a pesquisa digital de
documentos disponibilizados pelo MEC, buscando compreender os diversos
contextos em que a BNCC foi elaborada, utilizando-se da abordagem do "ciclo de
politicas" de Stephen Ball e colaboradores (BOWE et al., 1992; BALL, 1994) e, para
a analise critica do texto da politica, a Analise de Conteudo (AC) de Laurence Bardin
(2011) para interpretar, com base nos dados desta pesquisa, que tipo de educacao,
curriculo e de sujeito a politica educacional curricular pretende formar. A analise
realizada no texto final da politica teve o intuito de compreender qual concepcao de
educacéo, curriculo e formacao de sujeitos essa reestruturagédo curricular se propde.

Os estudos acerca das concepc¢des e teorias do curriculo tiveram significativa
relevancia para esta analise, tendo em vista que termos como curriculo, grade
curricular, atividades curriculares ou programas que compdem a rotina da escola e
dos trabalhadores em educacdo, bem como qualidade da e na educagcdo né&o
podem ser dissociados de seus significados e efeitos.

Para além dos conceitos de curriculo que foram explorados neste estudo, &
importante ressaltar as tensdes que surgem entre o curriculo enquanto um programa
que vem “de fora”, a partir de uma demanda sociocultural especifica de um momento
histérico; e professores e gestores que se veem coagidos a cumpri-lo e, diante do
afunilamento quanto as questdes técnicas, sejam burocraticas ou avaliativas, cada
vez menos autdbnomos e protagonistas do seu trabalho. Ou seja, o curriculo como
instrumento padronizador de aprendizagem que ja vinha sendo visto por muitas
instituicbes escolares como forma de imposicdo acritica, tem este carater
exacerbadamente acentuado com a construgdo de politicas educacionais e diretrizes
relativas a sua elaboracdo, em especial a BNCC, imbuidas de uma série de

ideologias, intencionalidades, valores, ideias, e posicionamentos que incidem
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diretamente no contexto da escola.

As diretrizes politicas exercem influéncia sobre os contextos educacionais
locais, embora se saiba que ndo ha linearidade e formas homogéneas de
materialidade. Da mesma forma, o ordenamento legal gera impactos na organizagao
e funcionamento dos sistemas, regulando e sistematizando os diferentes niveis e
modalidades de oferta educacional, visando, sobretudo, garantir que 0 preceito
constitucional do direito a educacéo seja acessivel a todos.

Entretanto, é preciso problematizar o conceito de educacdo presente nas
atuais diretrizes e orientagfes politico-normativas, considerando que 0s governos
nacionais vem estabelecendo relagcdes cada vez mais préximas com organismos
internacionais, organizacdes da sociedade civii com ou sem fins lucrativos,
empresas, empreendedores individuais, entre outros, tornando o Estado permeavel
a influéncias oriundas de logicas alheias a interesses publicos.

As reformas educacionais foram sendo direcionadas, desta forma, por
acordos internacionais, o que implica afirmar que os objetivos e metas a serem
atingidos na educacdo esta atravessado por norteadores neoliberais nacionais e
internacionais. Tais acordos suscitam parcerias e financiamentos com vistas a
realizar politicas publicas dentro deste formato, visando dar conta da légica de
mercado, marcada por uma sociedade neoliberal globalizada.

O percurso trilhado até o texto final da politica BNCC, como demonstrado em
seus meandros, foi permeado por muitas influéncias. Vale ressaltar o impacto do
momento politico nacional compreendido entre 2015 e 2017, em especial a transi¢ao
do governo da presidenta Dilma para o governo Temer e as mudancas nas pastas
ministeriais.

Abordou-se o processo de utilizacdo das politicas de avaliagdo e de
responsabilizacdo (accountability) implementadas nos EUA e, no Brasil, na
materializagdo do texto final da BNCC pelos reformadores empresariais para
introducdo de suas concepc¢des de mercado nas (micro e macro) politicas (nas
escolas, governos municipais, estaduais e federal). Esta tematica tem sua relevancia
na medida em que se percebe o interesse do empresariado na elaboragcéo da BNCC.
Esta articulagdo € preocupante, tendo em vista que contribui com a permeabilidade
do Estado as concepcdes gerencialistas destes reformadores e da abertura que se
faz a praticas de mercado.

Este movimento teve inicio, em grande parte, devido a busca, por meio da
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educacdo escolarizada, de mao de obra especifica para um mercado “moderno e
tecnolégico”, com um discurso “humanizado”, por meio do voluntariado, do
filantropismo, do direito a aprendizagem e da participagcéo ativa de novos atores, tais
como 0s que constituiram o Movimento Todos pela Educacao e, posteriormente, o
Movimento pela Base. Todavia, a defesa deste “direito de aprender’, amplamente
difundido e defendido por ambos movimentos, cumpre varias funcdes ao
empresariado. Este processo acaba por constituir uma potente interferéncia na
formacéo escolar, traduzida em formacéo do trabalhador, aumentando o poder de
grupos especificos de interesse sobre a escola e eclipsando os problemas
originarios das desigualdades sociais, ha medida em que deposita na escola e na
educacao a redencdo para os problemas produzidos fora dela.

Ressaltou-se que os “reformadores da educacdo” acabam por isolar o direito
de aprender de outros direitos, tendo em vista que o principio capitalista se baseia
na meritocracia. A logica, portanto, se restringe a garantir a educacdo escolar,
circunscrita a alguns conhecimentos entendidos como essenciais, vinculando-os a
nocdo de meérito, ou seja, obtém sucesso quem for suficientemente capaz ou
esforcado.

Assim, testemunha-se, através da BNCC, a consolidacdo do tecnicismo
educacional, alicercado na tese da ‘“responsabilizacdo”, de caracteristica
meritocratica, que propde medicdes de aprendizagens, enfatizando um controle
gerencial e padronizado (realizado por meio de punicdes/recompensas), que se
ampara na psicologia behaviorista (forte aliada das ciéncias econdmicas e da
informacéao): o “neotecnicismo” de Freitas (2012).

Ressaltou-se, ainda, que o0 interesse dos empresarios nas questdes
educacionais visa, a curto prazo, o promissor mercado editorial, de material didatico,
de formacédo de professores e de consultorias. A longo prazo, visa a formagéo
acritica de méo de obra para o trabalho. Trata-se de um politica de modelo
neotaylorista, reduzindo o papel da educacdo escolar um processo de adaptacao
passiva do aluno as demandas do mercado.

A concepcdo de competéncias e habilidades contidas no texto da BNCC é
adequado ao utilitarismo aplicado ao campo do trabalho, enfatizando o “saber fazer”.
Tal entendimento vai de encontro com a formacéo integral do ser humano, proposta
pela Constituicdo de 1988 que se assenta em uma concepcdo de formacdo de

sujeitos mais ampla, na perspectiva critica, emancipatoria e de qualidade social.
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Constatou-se que no processo de formulagcdo da BNCC, em que pese tenha
ocorrido um movimento de consulta por meio digital, notadamente para atender a
proposta de colaboragédo entre os entes da federacéo, houve de forma mais intensa
a participacdo de grupos e sujeitos identificados com os principios anunciados
anteriormente como neotecnicistas, 0s nomeados por Freitas como 0s
“‘Reformadores da Educacao”, situados neste campo os empresarios, representantes
de instituicbes privadas com ou sem fins lucrativos (ONGs, 0OS), intelectuais
organicos (NEVES, 2010), politicos, representantes do governo, entre outros.

A BNCC delega aos estados e municipios a adaptacdo da parte diversificada
— 0 que pode parecer um aspecto interessante e positivo, pois implicaria em alguma
autonomia, liberdade e escolha democratica- os aspectos fundamentais para garantir
modalidades de ensino como Educacdo Especial, Educacdo Escolar Indigena,
Educacao Escolar Quilombola, EJA e Educacdo do Campo podem ou nao serem
contemplados, o que dependerd inclusive das praticas e escolhas dos planos de
governo, acarretando em possivel desconsideracdo das Orientacbes das DCN e
demais documentos normativos.

Ao considerar a base com fim em si mesma, o carater reducionista de
curriculo aponta para uma visdo fragmentada e descontextualizada de educacéo.
Conceituar o curriculo como o Unico caminho reduz o direito a educacdo a
aprendizagem de conteudos cognitivos e afetivos, restringindo o carater social da
educacdo, além de desconsiderar a complexidade da vida e o caréater critico da
educacéo.

O que se denuncia no documento é a concepcao restrita de formacdo em
detrimento ao conhecimento cientifico e cultural, as relacdes humanas e a producéao
da pessoa nos diferentes ambientes sociais. Embora no documento homologado o
texto se comprometa com a formacao integral, percebe-se a subordinagdo dos
fundamentos pedagodgicos a l6gica mercantili e reducionista da educacao,
subordinada ao utilitarismo dos conteudos propostos pelos formuladores da politica.

Ao definir que o direito a educacao, mais especificamente o direito a aprender,
se expressam por meio de listas de conteldos essenciais em cada etapa de
escolarizacdo, na tentativa de homogeneizar a formagao escolar, sem enfatizar o
conhecimento complexo culturalmente produzido pela humanidade, as diferencas
entre as escolas e 0s sujeitos serdo reiteradas, na medida em que as escolas

publicas ficardo sujeitas ao que esta previsto no curriculo comum e as escolas
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privadas, embora também precisem fazer adequacdes em seus curriculos, gozam de
maior autonomia, podendo explorar outras possibilidades, e certamente o fardo, até
mesmo para manterem-se atrativas para os “clientes”, reproduzindo a divisdo de
classes, dentro de um projeto societario excludente e desigual.

Com a realizacdo do presente estudo, ao analisar as concepcbes de
educacao, curriculo e formacéo de sujeitos na perspectiva do documento BNCC se
pode constatar que a politica curricular como se apresenta, na forma de unificacédo
curricular, representa um retrocesso para a educagao enquanto direito constitucional
e enquanto aprendizagem escolar, visto que desconsidera as diversidades
existentes no territério nacional e as adversidades dentro dos contextos locais e
individuais. A educacdo € vista como mercadoria, passivel de ser vendida diante das
necessidades e possibilidades da clientela, o curriculo é conteudista, distribuido em
disciplinas de carater tecnicista, aos moldes do que se espera receber enquanto
resultado final, ou seja, o sujeito como produto, a servico do capital.

Diante disso, considera-se importante tornar visiveis os arranjos, os acordos,
0s grupos de interesse, as influéncias e as formas como operam os formuladores de
politicas, de maneira que professores e gestores possam, no contexto da prética,
produzir analises e debates que resultem em propostas curriculares criticas,
resistentes a adesdo imposta e adequadas aos diferentes contextos. Fica como
contribuicdo ao professorado o legado de Paulo Freire, necessario de ser lembrado
nestes dificeis tempos. A praxis freiriana, esta reflexdo e acao dos homens sobre o
mundo para promover nele a mudanca, tendo a razao da consciéncia oprimida como
componente fundamental desse processo, e seu dialogo com a consciéncia de
classe de Marx, tem uma forte poténcia de revitalizacdo dos principios mais
fundamentais da educacao.

Afinal, Freire lembra que o0 conhecimento ndo se limita a sua mera
transmissao porque sdo as duvidas, as inquietagdes, as curiosidades da vida que se
apresentam no cotidiano de cada sujeito que movem e conduzem este sujeito aos
caminhos do aprendizado. Aprender, portanto, € verbo, ndo é objeto. Todavia, em
uma proposta de curriculo alienante e acritica se deve ter em mente que,
corroborando com Couto (2011, p. 84), “[...] um dos problemas do nosso tempo &
que perdemos a capacidade de fazermos as perguntas que sao importantes. A
escola nos ensinou apenas a dar respostas, a vida nos aconselha a que fiqguemos

quietos e calados”. Assim, 0 rompimento com 0 pensamento Unico, com O
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silenciamento, se constitui em um importante movimento de resisténcia frente a

carga de imposicdes que pretendem imobilizar, sujeitar e conformar.
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