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RESUMO

Este trabalho objetiva investigar como os discursos pedagdgicos presentes na
BNCC e BNC-FI incidem sobre a formagao e a atuagao académico-profissional, na
Educacao Basica e Superior, da professora-pesquisadora da area de Ciéncias da
Natureza, a partir da analise da implementacao dessas politicas, compreendidas a
partir das Teorias Sociologicas propostas por Stephen Ball e Basil Bernstein. A
pesquisa, de abordagem qualitativa, caracteriza-se como uma narrativa
autobiografica. O corpus analitico € composto pelas politicas curriculares e por
artefatos pedagdgicos produzidos e/ou sistematizados pela professora-pesquisadora
durante sua atuacdo docente como professora substituta no Curso de Ciéncias
Biologicas-Licenciatura, na Universidade Federal do Pampa. Sao ferramentas
metodologicas a Andlise Textual Discursiva, a Abordagem do Ciclo de Politicas e a
Teoria Sociolégica de Bernstein, utilizadas inter-relacionadas para analise dos
discursos pedagogicos produzidos nos trés contextos: da influéncia, da produgao do
texto da politica e da pratica, com énfase na teoria da atuacdo. Os resultados
apontam que no Contexto de Influéncia ressoou a voz dos sujeitos que se agrupam
em fundagbes filantrépicas e nas bancadas conservadoras, a partir de uma
intrincada rede de governanga, imprimindo no discurso o cddigo neoliberal e
neoconservador. No Contexto da Producao do Texto evidencia-se que o Discurso
Pedagogico Oficial foi produzido a partir de principios sociais dominantes, que
definem as relagdes estabelecidas entre Estado, campo da economia e do controle
simbalico, que direcionam a ordem social a estrutura dominante, representando uma
Inovacdo Pedagodgica regulatéria. O curriculo esta subordinado a Pedagogia das
Competéncias, somada a influéncia neoconservadora, que obliterou dos textos
temas caros a Educacdo em Ciéncias, como a Educacdo em Saude, Educacado em
Sexualidade e a Educacdo Ambiental, estabelecendo-se um curriculo por cole¢ao
positivista, tecnicista e performatico, que expressa forte poder e controle sobre os
sujeitos. No Contexto da Pratica sobre a politica aponta-se que as brechas
discursivas presentes no texto subsidiam recontextualizagbes para uma atuagao
critico-inovadora sobre as politicas curriculares, a partir das experiéncias
académico-profissionais da professora-pesquisadora. Nessas adotou-se a
concepgao Bernsteniana de competéncias e a Inovagdo Pedagogica emancipatoria
para promover uma formagao de professores para além das normativas, por meio de
movimentos de analise, reflexdo e agao critica sobre o curriculo proposto para o
Ensino de Ciéncias, promovendo a compreensao de que existem espagos para uma
atuagao insurgente sobre a politica prescrita para efetivar uma Educagdo em
Ciéncias critico-transformadora e inovadora. Ao final da pesquisa, sédo indicadas
outras formas de resistir e insurgir as politicas normatizadas, demonstrando os
movimentos politico-sociais que se organizam visando sua superagao e de onde
emergem formas de pensar para além da BNCC e da BNC-FI. Os dados amparam a
tese de que a BNCC e a BNC-FI s&o politicas curriculares de cunho neoliberal,
centralizadoras e com forte classificagdo e enquadramento, ou seja, exercem forte
poder e controle sobre o qué e o como ensinar, mas que possuem brechas
discursivas significativas, nas quais podemos achar espagos para atuagédo sobre as
politicas, propondo formas de resisténcia e insurgéncia a elas.

Palavras-chave: Politica Educacional. Curriculo por Competéncias. Formacao
Docente. Inovagéao Pedagdgica.



ABSTRACT

This work aims to investigate how the pedagogical discourses present in the BNCC
and BNC-FI affect the training and academic-professional performance, in Basic and
Higher Education, of the teacher-researcher in the area of Natural Sciences, based
on the analysis of the implementation of these policies, understood from the
Sociological Theories proposed by Stephen Ball and Basil Bernstein. The research,
with a qualitative approach, is characterized as an autobiographical narrative. The
analytical corpus is composed of curricular policies and pedagogical artifacts
produced and/or systematized by the teacher-researcher during her teaching role as
a substitute teacher in the Biological Sciences- Graduation Course, at the Federal
University of Pampa. Discursive Textual Analysis, the Policy Cycle Approach and
Bernstein's Sociological Theory are methodological tools, used interrelatedly to
analyze pedagogical discourses produced in the three contexts: influence, policy text
production and practice, with emphasis in acting theory. The results indicate that in
the Context of Influence, the voice of subjects who group together in philanthropic
foundations and conservative benches resonated, based on an intricate network of
governance, imprinting the neoliberal and neoconservative code in the discourse. In
the Text Production Context, it is evident that the Official Pedagogical Discourse was
produced based on dominant social principles, which define the relationships
established between the State, the field of economy and symbolic control, which
direct the social order to the dominant structure, representing a Regulatory
Pedagogical Innovation. The -curriculum is subordinated to the Pedagogy of
Competences, added to the neoconservative influence, which obliterated themes
dear to Science Education from the texts, such as Health Education, Sexuality
Education and Environmental Education, establishing a curriculum based on a
positivist, technical and performative, which expresses strong power and control over
the subjects. In the Context of Practice on Politics, it is pointed out that the discursive
gaps present in the text support recontextualizations for a critical-innovative action on
curricular policies, based on the academic-professional experiences of the
teacher-researcher. In these, the Bernstenian conception of competencies and
emancipatory Pedagogical Innovation were adopted to promote teacher training
beyond the norms, through movements of analysis, reflection and critical action on
the curriculum proposed for Science Teaching, promoting the understanding of that
there are spaces for an insurgent action on the prescribed policy to implement
critical-transformative and innovative Science Education. At the end of the research,
other ways of resisting and rebelling against standardized policies are indicated,
demonstrating the political-social movements that are organized with a view to
overcoming them and from which ways of thinking beyond the BNCC and BNC-FI
comes up. The data support the thesis that the BNCC and BNC-FI are curricular
policies of a neoliberal nature, centralizing and with strong classification and framing,
that is, they exercise strong power and control over what and how to teach, but which
have discursive gaps significant, in which we can find spaces to act on policies,
proposing forms of resistance and insurgency to them.

Key-words: Educational policies. Competency-based curriculum. Teacher Training
Pedagogical Innovation.
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1 SENDAS PERCORRIDAS: MEU CAMINHO ATE A PESQUISA

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar
ou anunciar a novidade (Freire, 1996, p.32).

Nunca é tarefa facil falar de si mesmo, talvez porque sejamos muito criticos
conosco e seja mais facil enxergar a beleza que outro traz ao nosso mundo. Mas o
processo de doutoramento serve para nos desafiar, nos rasgar, costurar, revirar, nos
fazer olhar para dentro e externalizar o que nos motiva a ser mais no mundo.

Meu nome é Mayra, tenho 36 anos, sou Mulher, Gorda, Filha, Mae, Esposa,
Professora Licenciada em Ciéncias Biolégicas, Mestra em Ensino de Ciéncias,
Doutoranda em Educacao em Ciéncias. Cada um desses rétulos forma um pedaco
de mim e da minha personalidade.

Tenho prazer em dizer minha idade, pois depois dos trinta venho me tornando
uma pessoa melhor e, apesar de minhas insanidades, meu centro vai, a cada dia,
ficando mais claro.

Meu nome ja traz histéria e constituicdo familiar, era para me chamar Laura,
em homenagem a meu pai, que que agiu de forma “incorreta” com minha mae que
trocou meu nome rapidamente (uma das minhas primeiras ligdes sobre 0 mundo e o
papel social de homens e mulheres). Minha mae, entdo, voltou sua memoaria as
radionovelas que tanto gostava na juventude, de onde ja havia tirado o nome de
meu irmao, e encontrou para mim o nome perfeito: Mayra. Perfeito porque meu
nome significa prémio e eu nasci num domingo, Dia das Maes. Isso também diz
muito sobre mim, minha mae era um dos meus maiores tesouros, por iSso carrego o
rétulo de ser Filha com orgulho. Muito me dediquei a esse papel, que desde o inicio
do ano de 2021 nao posso mais cumprir, pois minha mae partiu, deixando-me um
vazio e missdo de sempre lembrar de onde vim e para onde quero ir. Cabe aqui
contar aos leitores que se hoje estou doutoranda € porque sempre fui incentivada a
estudar por essa mulher, que era branca, pobre, doméstica aposentada e que
sequer terminou os Anos Iniciais do Ensino Primario, porque ela acreditava que a
maior riqueza que podemos ter € o que sabemos e que a melhor forma de conseguir

isso é o estudo.
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Criada por uma mulher a frente de seu tempo que valorizava muito o que nao
teve a oportunidade de viver, tornei-me uma Mulher cheia de certezas e incertezas,
em constante construgdo, motivada a me compreender enquanto ser humano e a
lutar as batalhas que a vida apresenta, sejam elas externas ou internas. Cresci e me
compreendi como uma mulher Gorda e isso me define sim, pois cresci sob o
esteredtipo, em uma sociedade machista e gordofébica e, por isso, aprendi que o
preconceito doi e que lutar por um mundo igualitario, justo, democratico, diverso e
sensivel é importante e urgente para todos e que o que a sociedade julga ser ideal
ou normal pode n&o ser o que sentimos para nés mesmos, pois ja travei muitas lutas
com meu proprio corpo e nos momentos que estive mais perto do padrao social
foram os mais solitarios internamente.

Sou Esposa somente porque encontrei um companheiro que entende a minha
necessidade de ser mais, de ser forte, de ser lutadora e independente e, a0 mesmo
tempo, de ser cuidada, amada e compreendida. Sobretudo um amigo que me apoia
nos momentos de dedicagao ao trabalho e ao estudo, me da suporte para viver a
vida académica, mesmo nao desfrutando dela.

Ha 10 anos me tornei Mae e descobri que 0 amor pode ser maior que nés
mesmas e que esse amor se transforma em vontade de fazer do mundo um lugar
melhor e nos impulsiona a crescer, a nos desafiar, a sair da nossa zona de conforto
para fazer nossa parte, dar o melhor exemplo possivel e tentar ser um bom espelho.
Esse é um dos papéis mais dificeis que desempenho, mas, com certeza, o mais
inspirador. Voltei ao mundo académico quando minha filha estava com 3 anos,
percorri 0 caminho do mestrado, finalizei. Resolvi dar sequéncia e me jogar na
aventura do doutorado e ela segue sendo uma crianga amorosa, paciente e eu diria
até resiliente, permitindo-me viver esse sonho em busca do conhecimento e de
outros horizontes profissionais.

Fui mae aos 26, antes disso me graduei e me especializei. Sou Licenciada em
Ciéncias Biologicas, graduei-me como bolsista integral do PROUNI (Programa
Universidade para Todos). Tenho orgulho disso, pode néo ter sido a graduagéo dos
sonhos, em uma Universidade publica, que na época era muito mais excludente, por
nao garantir o acesso do filho do pobre e da maioria se situar nas capitais, mas foi a
chance da filha da doméstica e do motorista de énibus ascender ao Ensino Superior.
Uma das primeiras da familia e hoje prestes a colocar um Dr. ao lado do nome,

ultrapassando meus mais tenros sonhos de infancia. Dediquei-me muito a minha
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formacéo inicial, sai da universidade e trés dias antes da formatura iniciei minha vida
como educadora. No mesmo ano iniciei uma especializagao a distancia, mais uma
vez lutando com as armas que tinha.

Ja sou Professora, ha treze anos! Logo eu que dizia que jamais seria, que
n&o ensinaria o filho dos outros. E, na verdade ndo ensino! Trato cada um dos meus
educandos como se fossem meus filhos, amo-os de verdade, sem demagogia e eles
sabem, eles sentem. Luto por eles, coloco-os embaixo das asas se preciso, brigo
quando necessario, usando a amorosidade e a rigorosidade metodica das quais nos
conta Freire em sua Pedagogia da Autonomia (1996). Todos os anos sou regente
das turmas e madrinha nas formaturas o que me enche de orgulho, pois isso &
demonstracgao real de carinho do estudante.

Atuo na Educacéo Basica, na rede Municipal de Ensino no municipio de Séo
Gabriel/RS, lecionando Ciéncias no Ensino Fundamental. Lecionei na rede Estadual
durante 7 anos, trabalhando, além de Ciéncias, Biologia com turmas do Ensino
Meédio, mas me exonerei no inicio de agosto de 2020, pelas condi¢bes insalubres de
trabalho da Rede e buscando outros horizontes profissionais. Gosto de trabalhar
com adolescentes, com os maiores. Claro que quando preciso trabalho com sexto ou
sétimo Anos, mas minha paixdo s&o os mais velhos, que me desafiam e me
permitem desafia-los, que me permitem ser eu, sem papas na lingua, e me fazem
querer buscar cada vez mais formas de auxilid-los na busca e na construgdo do
conhecimento.

Inquieto-me e incomodo-me com a acomodacao e busco sempre aprender e
melhorar, principalmente em minha profissdo. Sou Bidloga de formagao e apesar de
ser encantada pela Biologia é a Educacdo que me move, € minha paixdo. Assim, em
minhas formacdes continuadas sempre busquei me aperfeicoar na area de Ensino e
Educacdo. Iniciei essa jornada me especializando em Gestdo do Trabalho
Pedagadgico, para compreender melhor o funcionamento da escola. Quando busquei
o mestrado, em 2017, encontrei o Programa de Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias na Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), Campus Bagé, e me
desafiei a voltar ao mundo da pesquisa, encontrei minha escrita, minha autoria,
tornei-me Mestra. E a necessidade de ser mais continuou, o que me levou ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude
(PPGECIi), também na Unipampa, agora no Campus Uruguaiana, para construir a

tese de doutorado, entédo hoje sou Doutoranda.
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Quando ingressei no PPGECi minha intencionalidade de pesquisa era outra,
mas, assim como agora, tinha relagdo com minhas vivéncias. Na época eu
vivenciava o Programa de Residéncia Pedagogica, como preceptora, e ele seria
meu objeto de estudo. Com as mudangas de governo o Programa quase foi
finalizado, ficou na geladeira por um tempo e diante desse cenario e dos
movimentos que vinha fazendo, decidi, junto a minha orientadora, mudar de foco.
Desde entdo, tenho mirado nas politicas curriculares, que tém perturbado minhas
praticas docentes de forma profunda. Tenho dito que tenho tanto “rango” da BNCC
(Base Nacional Comum Curricular) que decidi estuda-la e, como nos tempos
politicos nefastos que vivenciamos, a cada momento, tivemos novas surpresas
desagradaveis. Dessa politica se originaram muitas outras, entre elas a Base para
Formacao Inicial de Professores, que virou também meu alvo de interesse. Pois, nos
entrecruzares do caminho, atuei, durante dois anos (de setembro de 2020 a
setembro de 2022), como professora substituta no Ensino Superior, no Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biologicas na Universidade Federal do Pampa - Campus
Sao Gabriel, participando da formagao de novos professores.

Alias aqui vale ressaltar que encontrei duas paixdes: estudar politicas
educacionais, sobretudo as curriculares, e a formacdo de professores. Campos
complementares, a meu ver, que se interconectam e me dao prazer de transitar
entre as praticas de ensino-aprendizagem e de formagao. Nesse movimento tenho
me desafiado a leitura, ao estudo, as discussdes, aos cursos ministrados e
recebidos, as escritas, aos debates, as aulas em que sou a educanda e as aulas em
gue sou a educadora, aos movimentos do grupo de pesquisa que participo.

No momento de tecer o projeto de pesquisa da tese e qualificar, muitas pecas
ainda estavam soltas e depois de algumas noites insones veio a iluminagdo: minha
pesquisa passava, principalmente, pela compreensao dos discursos que eu produzia
em minha pratica docente, como professora formadora de novos educadores e é
isso, junto com as politicas curriculares, que eu me movi a compreender.

E por isso que inicio esse trabalho de doutoramento situando o leitor de que
encontrara pelo caminho um trabalho fundamentado, mas autoral e autobiografico,
contando com textos estruturados em primeira pessoa e algumas narrativas da
minha pratica, que foi constructo de analise dessa investigagao.

Convido-o, interlocutor, a uma conversa sobre as politicas curriculares e as

praticas de formacdo e atuagdao académico-profissional, a partir das quais fiz
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proposi¢des insurgentes a BNCC e a BNC-FI, para assim construir e apoiar minha
Tese.

Assim, este trabalho de doutoramento, fruto de minha pesquisa, esta dividido
em dez capitulos. No primeiro, SENDAS PERCORRIDAS: MEU CAMINHO ATE A
PESQUISA, apresento ao leitor minha trajetéria pessoal e académico-profissional
até o momento. No segundo, APONTAMENTOS INICIAIS DA PESQUISA:
APRESENTANDO A PROBLEMATICA E OS OBJETIVOS, introduzo a temética e
os objetivos da pesquisa. O terceiro,b A ESCOLHA DOS CAMINHOS: O
PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA, ¢ destinado a explicitar todas as
escolhas metodolégicas realizadas para consecugdo da pesquisa No quarto
capitulo, ANCORADOURO DE IDEIAS: REFERENCIAIS
TEORICO-EPISTEMOLOGICOS QUE ALICERCAM A PESQUISA, apresento os
embasamento tedérico que ampara a pesquisa. Comeg¢o a apresentacdo dos
resultados da pesquisa realizada ainda no quarto capitulo, por um PREAMBULO DA
ANALISE DAS POLITICAS CURRICULARES: FORMAGAO E ATUAGCAO NOS
CONTEXTOS E DISCURSOS DA BNCC E BNC-Fl, em que apresento aspectos
mais generalistas. Apresento, no capitulo cinco, a andlise do CONTEXTO DE
INFLUENCIA SOBRE AS POLITICAS CURRICULARES; no sexto, do CONTEXTO
DA PRODUGAO DO TEXTO DAS POLITICAS CURRICULARES; e, no sétimo, do
CONTEXTO DA PRATICA/ATUAGAO SOBRE AS POLITICAS CURRICULARES.
Finalizando com um texto dedicado a apontar algumas PROPOSIGOES
INSURGENTES A BNCC E A BNC-FORMAGAO e com as CONSIDERAGCOES

FINAIS, que compdem o oitavo e nono capitulos.
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2 APONTAMENTOS INICIAIS DA PESQUISA: APRESENTANDO A
PROBLEMATICA E OS OBJETIVOS

A sociedade civil precisa estar no controle do curriculo da escola publica,
direito de todos, e ndo no controle de setores econédmicos mundiais. Aos
paises desenvolvidos a tranquilidade, o bem-viver, a pobreza diminuida, os
baixos indices de violéncia. Nos paises que fornecem mao-de-obra
desqualificada a seus interesses de expurgagdo, ficam politicas publicas
internacionais a mercé de questbes econdémicas, a pobreza, a violéncia, o
desemprego. Tudo isso realizado em uma compreensdo de educagédo para
atingir metas (Galiazzi, 2018, p. 5).

No Brasil a preocupagdo com que conteudos ensinar € antiga, sendo
expressa ja no Manifesto dos Pioneiros de 1932 (Galiazzi, 2018, p.1), que cabe
lembrar foi um marco importante para o desenvolvimento de praticas de
ensino-aprendizagem mais humanizadas. No texto da Constituicdo Federal de 1988
esta premissa também esta presente, sendo que o artigo 201 prevé a fixacao de
conteudos minimos para o Ensino Fundamental (Brasil, 1988). No entanto, foi na
década de 90, com os desdobramentos da Conferéncia Mundial “Educagao para
Todos”, que as politicas educacionais passaram a defender a universalizacéo, a
democratizacdo e a adequagdo ao modelo social neoliberal vigente (Souza;
Figueirédo, 2019) e, dessa forma, centraram-se no curriculo.

Neste periodo, o Brasil buscou alinhar suas politicas curriculares a OCDE
(Organizacao para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico), materializando sua
ideologia regulatoria e neoliberal nas legislagdes, ampliando a governanga da
organizacao financeira por meio de expressdes quantitativas que permitem
comparativos e de conceitos que demarcam o campo (Macedo, 2019).

A preocupagdo com o curriculo € corporificada na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, de 1996 (LDBEN n° 9.394/96), determinando que a Uniao,
em colaboracdo com outros entes federativos, deve estabelecer “competéncias e
diretrizes” para diferentes niveis de ensino que norteiem os curriculos e a escolha de
conteudos minimos para garantir uma “formacdo basica comum” (Brasil, 1996, s.p.).
Em seu artigo 26, a LDB ainda indica que deve haver “uma base nacional comum, a
ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada” (Brasil, 1996, s.p.) para a formagao dos curriculos do Ensino

Fundamental e Médio.
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Segundo Gama e Najjar (2019), tendo em vista a efetivagdo da LDB, foram
aprovados variados dispositivos legais, como as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) e o Plano Nacional da Educacao (PNE). Esse Plano estabeleceu a criagao e
adogao de uma base curricular composta por direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para todos os estudantes brasileiros (Brasil, 2014).

Subordinando-se ainda mais aos organismos externos e alinhando-se as
avaliacbes estandardizadas, aplicadas no viés mercadolégico para aferir uma
qualidade subjetiva de educagao, foi aprovada, em etapas, a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC. Assim, o Ministério da Educacado (MEC) apresentou a primeira
versdo da Base em 2015. A finalizacdo da construgdo e a aprovagao deste
documento ocorreu em meio a um contexto social e politico controverso e, dessa
forma, nao apresentou o dialogo social desejado (Santos, 2019). No final de 2017, a
versao final da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacgao Infantil e
o Ensino Fundamental foi homologada pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE).
Somente no inicio de 2019, a parte referente ao Ensino Médio foi apensada a
BNCC; apés criticas de entidades educacionais e cientificas a essa fragmentacao da
Educacgao Basica que a BNCC apresenta.

A BNCC é um “documento de carater normativo e define o conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo da
Educagéao Basica" (Brasil, 2018, p.7). Ela organiza um curriculo por competéncias e
define que 60% do que deve ser aprendido e ensinado deve se constituir da Base
Nacional e os 40% restantes sdo para atender as demandas regionais e locais
(Brasil, 2018). No entanto, o texto oficial da politica nega que ela seja um curriculo.

Segundo Silva (2019a, p. 150), curriculo, em uma compreensdo ampla do
conceito, “é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade” e
busca modificar as pessoas que irdo segui-lo. Segundo Saul (2018, p. 129),
“curriculo é, na acepgao freireana, a politica, a teoria e a pratica do que-fazer na
educacao, no espacgo escolar, e nas agdes que acontecem fora desse espago, numa
perspectiva critico-transformadora.” Nesse entendimento, curriculo é tudo que é
vivido na escola e reforgcado pelas relagdes humanas, sendo elas normatizadas e/ou
regimentadas pelas instituicdes de ensino ou nao.

A partir disso, entendo o curriculo desde a forma como as politicas publicas
sdo construidas e chegam as escolas, assim como a gestdo, os tempos-espagos

escolares sao pensados, organizados e efetivados e como os professores escolhem
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0 qué e como ensinar ou sdo condicionados a isso. Além do que é colocado de
forma velada, no chamado “curriculo oculto”, no qual as normas sociais sao
impostas e/ou negociadas, geralmente, perpetuando o modelo dominante. Dessa
forma, entendo que o curriculo deva ser construido a partir do debate com a
comunidade de cada escola e que a BNCC é curriculo que chega pronto e é
entregue aos profissionais da educagao para ser implementado no fazer escolar.

Ha muitas considerag¢des em torno da BNCC, aprovada em etapas: em 2017,
Educacao Infantil e Ensino Fundamental; em 2018, Ensino Médio; sendo que em
2019 ocorreu a jungéo das trés etapas da Educagao Basica em um documento.

Uma dessas consideracdes diz respeito ao operador curricular escolhido, ou
seja, as competéncias, cujo conceito € polissémico, performatico, cosmopolita e
mercadoldgico (Melo; Marochi, 2019), que atravessa todo o texto dessa politica e
direciona as que derivam dela.

Ja nao fosse suficientemente assustadora a proposicdo de formar estudantes
em nivel basico neste viés, a proposta é alargada para a formacao de professores,
em todos os niveis, visando prepara-los para trabalhar com a BNCC. Assim, em
2019, ha a aprovacado da Base Nacional Comum para a Formagao de Professores
da Educagao Basica - BNC-FIl. Esta politica € regulamentada pela Resolugéo
CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil, 2019a), apresentando as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a Formacao Inicial de Professores e em seus anexos a
BNC-FI. Entendo que a BNC-FI necessita do discurso expresso no texto das DCN de
2019 para se consolidar nos curriculos dos cursos de licenciatura e que a referida
Resolugdo ndo se materializa sem a BNC-FI, ja que ancora todo o seu codigo
discursivo nela, dessa forma, os termos sdo usados como sinénimos neste trabalho.

A partir da regulamentacédo dada pela Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, a
formacdo de professores fica atrelada a BNCC, sendo também condicionada a
aquisicdo de competéncias e servindo de instrumento para sua efetivacdo na
Educacgao Basica, suscitando discussdes sobre as implicagcdes destas politicas para
os cursos de licenciatura, a formacgao e a atuagao docente.

Todas essas mudangas nas politicas curriculares consolidam perspectivas
politicas, tedricas e epistemolégicas (Mainardes, 2018) e estdo acarretando
recontextualizagcdes dos curriculos da Educacido Basica e Superior. O processo de
recontextualizacdo contempla as transformacbées que ocorrem no discurso

pedagogico oficial (diretrizes, documentos educacionais, noticias), na pratica
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pedagogica e na elaboragdo de recursos didaticos, em que todos esses aspectos
integram e constituem o curriculo (Silva, 2019).

Todas essas modificagdes sdo um importante e potente campo de pesquisa
que me mobilizam profundamente, pois impactam diretamente meu fazer
pedagogico como docente da Educacgéo Basica e Superior.

Na presente pesquisa, proponho-me a compreender até que ponto as
politicas curriculares oficiais podem provocar mudancgas e inovagdes na Educagao
Basica e na Educagdo Superior. Demarco, conjuntamente com o grupo de pesquisa
no qual faco parte e atuo como pesquisadora - Grupo de Pesquisa em Inovacao
Pedagogica na Formagao Académico-profissional de Profissionais da Educagao
(GRUPI)', que a inovagdo pedagogica, no campo tedrico-conceitual, € um conjunto
de intervengbes pedagdgicas, criadas por decisdes coletivas e participativas, com
intencionalidade de garantia da aprendizagem e uma formagéo de professores que
se alinhem as transformagdes historico-sociais necessarias aos fins pretendidos
(Mello; Saloméao de Freitas, 2017). Essa compreensao se estabeleceu no ambito das
acoes realizadas pelo GRUPI.

Afora isso, ainda é importante pontuar que as politicas curriculares - BNCC e
BNC-FI - sdo campos de pesquisa muito amplos; dessa forma, a pesquisa a que me
proponho estabelece foco na construgcdo do curriculo da area de Ciéncias da
Natureza,? que sofreu inimeras alteragbes e € minha area de formagéo e atuacao, e
em discussdes sobre a BNCC para o nivel Ensino Fundamental, pois é o nivel em
que venho atuando e promovendo formacgdes. Assim ainda cabe destacar que
dentro do Programa de Pds-graduagdo Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e
Saude me afilio a Linha de Pesquisa 1: Processos de Ensino e Aprendizagem em
Ambientes Formais e Ndo Formais e intenciono com minha pesquisa contribuir no
campo curricular para qualificagcao da formagao docente em Ciéncias.

A partir de tais consideragdes, surgem inquietagbes que movem esta

pesquisa: Como as implicagoes decorrentes das politicas BNCC e BNC-FI se

' O GRUPI esta registrado no Diretério dos Grupos de Pesquisa no Brasil do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPg/MCTI). BRASIL. Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico. Espelho do Grupo de Pesquisa em Inovagao
Pedagégica na Formacdo Académico-Profissional de Profissionais da Educag¢dao - GRUPI.
Disponivel em: http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/5930141100172062. Acesso em: 10 set. 2021.

2 As Ciéncias da Natureza sdo entendidas enquanto area do conhecimento que congrega as
disciplinas de Biologia, Quimica e Fisica com a finalidade de interpretar fendmenos naturais e
conhecimento produzido sobre a natureza para a transformagdo do mundo pela sociedade. (Brasil,
2018).
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mostram na formacao e atuagdo académico-profissional da professora
pesquisadora da area das Ciéncias da Natureza? Quais proposi¢ées insurgem
nos discursos pedagogicos dessas politicas?

Assim, o objetivo geral deste estudo é investigar como os discursos
pedagogicos presentes na BNCC e BNC-Fl incidem sobre a formagao e a
atuacao académico-profissional, na Educagcao Basica e Superior, da professora
pesquisadora da area de Ciéncias da Natureza, a partir da analise dos
contextos dessas politicas pela Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball e da
Teoria Sociolégica de Bernstein.

Este objetivo desdobra-se nos seguintes objetivos especificos:

- Compreender o ordenamento legal e normativo presente na BNCC e
BNC-FI, com énfase na area das Ciéncias da Natureza, a luz das teorias
sociologicas;

- Analisar o discurso pedagdgico produzido pela presente pesquisadora,
enquanto educadora atuante na Educagao Superior durante a execugao das praticas
docentes no Curso de Ciéncias Biolégicas — Licenciatura, referente a BNCC e a
BNC-FI a luz das teorias socioldgicas;

- Compreender como as politicas curriculares oficiais provocam, na Educacéao
Basica e na Educacao Superior, inovagdes pedagodgicas e em que perspectiva se
apresentam;

- Recontextualizar a politica curricular BNCC e BNC-FI, nos contextos do texto
e da pratica, a fim de propor insurgéncias ao curriculo da area de Ciéncias da
Natureza e a formacéao de professores.

A priori considero importante apresentar aos leitores meu entendimento sobre
o conceito de insurgéncia. Compreendo o termo em seu radical, ligado ao ato de
rebelar-se contra um poder estabelecido, mas mais profundamente como movimento
de contraposicdo e resisténcia as desigualdades geradas no processo
sdcio-historico, vislumbrando a igualdade de direitos a todas e todos os cidadaos
que sao e serao educados neste pais, assemelhando-se a conceitualizacdo de
‘cidadania insurgente” de Holston (2009). Cabe ainda ressaltar que as frentes
insurgentes séo, geralmente, aquelas diretamente afetadas pelo poder repressivo do
Estado. E que, a partir da supressdao de suas vozes, pelo entrincheiramento
(Holston, 2013), criam identidades, ressignificagdes culturais e resisténcias que

impulsionam o embate (Silva, 2017). Desse modo, frentes insurgentes buscam a
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validacédo de direitos aqueles que foram prejudicados no processo, neste caso, a
garantia dos direitos de ensino e aprendizagem a todas e todos para além da BNCC
e da BNC-FI.

A partir da analise das politicas curriculares e de minha praxis, apresento um
panorama dos discursos pedagogicos presentes e ausentes na BNCC e na BNC-Fl,
sendo este estudo importante para promover a compreensdo dessas politicas,
(re)significa-las, encontrar e sugerir formas de resistir aos retrocessos no processo
de formacdo e atuacdo académico-profissional docente e apontar caminhos
possiveis para a recontextualizagdo pedagdgica dessas politicas curriculares no

Contexto da Pratica sobre a Politica.
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3 A ESCOLHA DOS CAMINHOS: O PERCURSO METODOLOGICO DA
PESQUISA

Nenhuma metodologia é neutra, por essa razdo, ao explicitar suas bases
epistemolégicas, o pesquisador deve preocupar-se com a vigildncia
epistemolégica da metodologia de sua pesquisa, cuja construgdo deve partir
da posicdo e perspectiva epistemolégica desenvolvendo construgbes
metodologicas consistentes (Tello; Mainardes, 2015, p.158)

As politicas curriculares que me propus a pesquisar sao recentes e, portanto,
um campo de estudo ainda a ser explorado, buscando elaborar e aprofundar os
conhecimentos sobre elas, enquanto objeto de estudo (Fernandes; Gomes, 2003).
Assim, a pesquisa foi desenvolvida em nivel exploratério (Gil, 2008).

Saliento que tive a intencionalidade de produzir informagdes que
colaborassem para o campo de estudos, contudo nao tive preocupagao em elucidar
dados numéricos, mas aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados
(Gerhardt; Silveira, 2009), sendo a pesquisa categorizada, dessa forma, com
abordagem qualitativa.

Outrossim, o percurso da investigagcao para construgdo da tese requereu a
utilizacdo de diferentes estratégias metodoldgicas, que dessem aporte para as
analises que foram realizadas. Desta forma, apresento o referencial metodolégico
desta pesquisa subdividido em se¢des, para, em cada uma, caracterizar a pesquisa,

elucidar os tipos de analise e seus procedimentos.

3.1 Pesquisa Narrativa Autobiografica

N6s, professores, somos contadores de histérias. Gostamos de falar de
nossas salas de aula, dos alunos, dos nossos sabores e dissabores com a
docéncia e das nossas condigbes de trabalho docente. Essas histérias,
muitas vezes, sdo apenas contadas, mas raramente, escritas (Nacarato;
Moura, 2022, p.15)°.

Deslauriers (1991, p. 58) afirma que em uma pesquisa com abordagem

qualitativa o “cientista € ao mesmo tempo o sujeito e o objeto de suas pesquisas”.

3 Adair Mendes Nacarato e Jonata Ferreira de Moura sdo os organizadores do livro “Como nos
tornamos pesquisadores narrativos”, publicado em 2022, pela editora Pimenta Cultural. O livro reune
artigos escritos pelos pesquisadores do grupo de pesquisa “Histérias de Formacao de Professores
que Ensinam Matematica”, liderado pelos referidos organizadores. Disponivel em:
https://www.pimentacultural.com/livro/pesquisadores-narrativos. Acesso em 27 maio 2023.



https://www.pimentacultural.com/livro/pesquisadores-narrativos
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Tomando essa afirmativa como fundamento, desenvolvi uma pesquisa narrativa
autobiogréfica, atuando e investigando a minha proépria histéria como docente, que
esta entrelagcada com o cenario historico e sociocultural das politicas que me propus
a analisar, compreender e propor formas de insurgéncia.

Para Marques e Satriano (2017), a pesquisa narrativa oportuniza ao
pesquisador um encontro individual com sua singularidade e coletivo com o contexto
em que esta situado “uma vez que o sujeito-ator do processo de investigagao
encontra-se socialmente situado, imbricado em uma rede de interrelagbes, que
envolve o individual e o coletivo” (Silva; Mendes, 2009, p. 7). Nesse sentido, o que &
narrado pode tornar-se conhecimento cientifico, pois alia a subjetividade intencional
e inconsciente do pesquisador/pesquisado a dimensdo social que transpassa a
experiéncia vivida (Marques; Satriano, 2017).

Para conceituar experiéncia me aproprio das ideias de Larrosa (2002, p. 21),
quando afirma que experiéncia &€ “0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos
toca”. Assim, proponho-me a construir conhecimento cientifico a partir da
experiéncia vivida de forma profunda, estudada, analisada, diferenciada de mera
informagao e opinido vazia ou supostamente critica, mas fundamentada na leitura e
na vivéncia de mundo e dos referenciais que amparam esta pesquisa. Maturada no
tempo e utilizando o tempo-espacgo de trabalho e formagao docente como espacgo de
pesquisa, como forma de aliar o que se faz, o que se pensa e sente, como dialética.

Nesse movimento, compreendo a educacao na perspectiva politica e critica,
que demanda reflexdo sobre a pratica, a partir da experiéncia e do sentido,
considerando, em concordancia com Larrosa (2002), que as palavras sao
mecanismos de subjetivagdo, que tem a potencialidade de produzir realidades e

sentidos.

As palavras com que nomeamos O que somos, o0 que fazemos, o que
pensamos, 0 que percebemos ou o0 que sentimos sdao mais do que
simplesmente palavras. E, por isso, as lutas pelas palavras, pelo significado
e pelo controle das palavras, pela imposicdo de certas palavras e pelo
silenciamento ou desativagdo de outras palavras s&o lutas em que se joga
algo mais do que simplesmente palavras, algo mais que somente palavras
(Larrosa, 2002, p. 21).

Assumo, assim, a centralidade das palavras ditas e nao ditas, do discurso
validado e do invisibilizado na constru¢ao desta pesquisa e me assumo como sujeito

da experiéncia, ou seja, aquela que esta exposta a experiéncia, receptiva, aberta,
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pronta para ser formada e transformada por ela (Larrosa, 2002). Entendo que a
experiéncia € um saber particular, singular e relativo, mesmo que o acontecimento
seja comum a varios sujeitos, como no caso da implementagdo das politicas
estudadas, contudo o saber que é produzido por meio dela permite uma apropriagao
real e concreta do vivido e se alinha com a teoria da atuacdo sobre a politica
proposta por Ball, Maguire, Braun (2016).

Ferraroti (1988 apud Bueno, 2002) integraliza essas ideias ao afirmar que
nossa praxis é reveladora das apropriagcoes das relagdes que temos e fazemos e
das estruturas sociais que nos cercam, sendo que, dessa forma, apreendemos a
realidade, a transformamos e a traduzimos subjetivamente, reapropriando o singular
do universo social e histérico, compreendendo as camadas contraditorias e as
mudangas sociais expostas (Marques; Satriano, 2017).

Bruner (1997), por meio da sua psicologia cultural, enuncia que a narrativa é
uma forma de articular o vivido com a realidade sociocultural, o que permite que
membros de uma sociedade compartilhem significados e compreensdes a partir de
uma narrativa. Para tanto, elucida que esses textos devem ser estudados a partir da
interpretacdo de seus sentidos e da exploragao de seus significados, pensando para
que e a quem servem, o que defendem, a que ideal de homem e de sociedade se
alinham. Os registros autobiograficos servem como forma de resposta e alinhamento
tedrico, epistemoldgico e metodoldégico a esta perspectiva, pois colocam o
pesquisador como sujeito contextualizado na pesquisa.

Pesquisas narrativas autobiograficas sdao uma alternativa sociolégica ao
método positivista de pesquisa, que surgiu no final do século XIX, mas que vem
sendo empregada na educagdao recentemente, ganhando forgca no cenario
internacional a partir da década de 80 (Santos; Garms, 2014). As referidas autoras
(2014, p. 4095), expressam que “o método biografico foi concebido como a ciéncia
das mediagdes capaz de traduzir comportamentos individuais ou microssociais”.

No Brasil, segundo Bueno e colaboradoras (2006), pesquisas deste tipo sao
impulsionadas a partir da década de 90, tendo seu fortalecimento dentro de
programas de pds-graduacéao a partir dos anos 2000, representando perspectivas de
pesquisa e formacao docente (Passeggi; Souza; Vicentini, 2011). Santos e Garms
(2014) ressaltam que esse método investigativo objetiva ndo somente colaborar com
a ciéncia da educagdao com novas dimensdes e conhecimentos, mas colocar o

sujeito como protagonista de sua formacgéo e da investigagdo sobre ela. Visto que,



33

quando noés professoras e professores registramos nossas praticas, modificamos
nossas maneiras de pensar e atuar, nos posicionando de forma critico-reflexiva e
motivando-nos a inovar nossas praticas (Santos; Garms, 2014).

Dessa forma, a investigacdo autobiografica é provocagdo e movimento de
contracultura, de resisténcia a submissdo e a opressao hegemodnica, servindo a
investigacédo e a formagao simultaneamente, de forma ética e subjetiva, buscando o
questionamento de seus interlocutores (Santos; Garms, 2014).

Esse tipo de pesquisa fundamenta-se na descrigéo, reflexdo e introspecgéo
emocional e intelectual do pesquisador sintonizado aos seus referenciais tedricos,
nao sendo uma pesquisa neutra, mas sim impregnada das apropriagbes e
estranhamentos do autor (Santos; Garms, 2014).

As fontes das quais emergiram as narrativas autobiograficas desta pesquisa
foram os registros de atuagado e formagao académico-profissional da pesquisadora,
nos componentes curriculares Pesquisa e Pratica Pedagodgica no Ensino
Fundamental, Estagio Curricular no Ensino Fundamental e Praticas Formativas e
Educativas (PFE) Il, V e VIII, no Curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura (CCBL),
no campus Sao Gabriel da Universidade Federal do Pampa (Unipampa), no periodo
de setembro de 2020 a agosto de 2022. Esses registros compdem gravagdes de
aula, anotacgdes, fotos, producdes realizadas com os académicos, descricbes das
vivéncias, relagbes sociais e contextos. Dessa forma, os académicos do referido
Curso de Licenciatura, que participaram das turmas em que lecionei nesse periodo,
foram sujeitos indiretos dessa pesquisa.

Além dos artefatos pedagdgicos produzidos na praxis da pesquisadora, os
textos das politicas curriculares BNCC e BNC-FI formam o corpus analitico da
pesquisa, que foi organizado e analisado utilizando como ferramenta metodoldgica a
Analise Textual Discursiva, a Abordagem do Ciclo de Politicas e a Teoria Sociolégica

de Bernstein.
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3.2 Analise Textual Discursiva

Pesquisas que valorizam o discurso e vdo do difo ao néo dito, num
movimento permanente entre o manifesto e o oculto, num afastamento dos
sentidos imediatos para a identificagdo de sentidos contextualizados, cuja
explicitacdo requer inferéncias cada vez mais aprofundadas. Este esforgo
de captar mensagens conscientes e inconscientes implica um movimento de
ultrapassagem de uma leitura de primeiro plano para outra de maior
profundidade (Moraes, Galiazzi, 2013, p. 61).

Para sistematizar e analisar os dados da pesquisa, utilizei aproximacdes a
metodologia de Anadlise Textual Discursiva (ATD), que consiste num método analitico
dos dados coletados, assumindo como referencial norteador para essa metodologia
Moraes e Galiazzi (2013). Para esses autores (2013, p. 45), a Analise Textual
Discursiva € um “processo auto-organizado de construgdo de novos significados em
relacdo a determinados objetos de estudo, a partir de materiais textuais referentes a
esses fendbmenos”.

Optei pela ATD por ela objetivar a compreensao dos fendmenos e discursos a
partir da analise, sintese, leitura, descricdo e interpretacdo de materiais textuais
produzidos no processo da pesquisa (Moraes; Galiazzi, 2013). Esse método orienta
a analise do material coletado seguindo os procedimentos de: a) Leitura e
Organizagédo; b) Desconstrucdo dos textos; c¢) Unitarizagdo dos excertos; d)
Categorizagdo das unidades de significado; e) Escrita de Metatexto (Moraes;
Galiazzi, 2013).

A ATD é concebida a partir de movimentos opostos que se complementam: o
primeiro de desconstrugédo e estabelecimento de relagdes e a andlise; o segundo de
reconstrugao e sintese textual. A desmontagem dos textos é chamada de processo
de unitarizagao, que implica em analisar os detalhes de cada texto, separando seus
fragmentos em unidades de analise ou de significado. Posteriormente, € realizado o
processo de categorizagdo, relacionando unidades de significado que se
assemelham, resultando as categorias, que devem ser nomeadas, definidas e
aperfeicoadas no processo. A reconstrucdo e sintese textual emergem da analise
feita anteriormente a partir de uma nova compreensdo do todo. Os metatextos
resultantes deste processo devem ser analiticos e expressar sentidos lidos no
conjunto do corpus. Sao constituidos de descricdo e interpretagdo, com base nas

teorizagdes e argumentagdes do pesquisador.
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Saliento que a metodologia empregada serviu de inicio para o caminho
analitico, pois a partir da unitarizacao e categorizagao foi possivel enxergar o corpus
por categorias analiticas, as quais serviram de base para analise
teorico-metodologica das politicas curriculares foco deste estudo, utilizando-se da
Abordagem do Ciclo de Politicas (Ball; Bowe, 1992) e da Teoria Sociolégica de

Bernstein (1996), de onde emergiram os metatextos narrativos autobiograficos.

3.3 Abordagem do Ciclo de Politicas e a Teoria Sociol6égica de Bernstein

Estudar e entender os conceitos sociolégicos é primordial ndo apenas para
o desenvolvimento intelectual do individuo, mas também a compreenséo de
tal dominio torna-se um termémetro do momento em que a sociedade esta
passando (Bodart; Silva, s.a., s.p.)*.

A fundamentacéao tedrica dessas duas escolhas metodoldgicas sera abordada
a posteriori, cabendo aqui evidenciar as inter-relagdes entre elas e situar o leitor com
relacéo ao foco analitico principal.

Na construgdo deste trabalho me propus a realizar uma pesquisa que
mantivesse uma coeréncia interna entre os referenciais escolhidos e minhas
praticas, para realizar uma analise que explicitasse meu posicionamento politico e 0
enfoque epistemoldgico assumido. Nesse sentido, evidencio que a base epistémica
dessa pesquisa foi alicercada na producdo critica do conhecimento, baseada na
investigacdo profunda da realidade, para gerar hipdteses e tecer uma tese, com
elementos fundantes solidos.

Dessa forma, entendo que o principal método analitico ndo pode ser apenas
um recurso metodologico, mas também um referencial epistemoldgico da pesquisa,
por isso assumo o ideario de Ball e Bernstein como referéncias epistemetodoldgicas.

Segundo Mainardes (2017a):

* Cristiano Bodart e Roniel Sampaio Silva administram o blog “Café com Sociologia”, uma das
referéncias na tematica de ensino de Sociologia, conta com mais de 9 milhdes de acessos e reune
textos, materiais didaticos etc sobre a tematica. Disponivel em:

https://cafecomsociologia.com/tag/teoria-sociologica/. Acesso em 27 maio 2013.
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O enfoque epistemetodolégico é o modo como se constroi
metodologicamente a pesquisa a partir de uma determinada perspectiva
epistemoldgica e de um posicionamento epistemoldgico. Refere-se ao nivel
de coeréncia entre os diferentes aspectos da pesquisa (objetivos, referencial
tedrico, metodologia, analises, conclusdes). Nenhuma metodologia € neutra.
Por essa raz&o, ao explicitar suas bases epistemoldgicas, o pesquisador
pode exercer a vigilancia epistemoldgica em sua pesquisa, cuja constru¢ao
parte da perspectiva e do posicionamento epistemoldgicos assumidos. O
sentido de reunir as palavras epistemologia e metodologia deseja
representar que a metodologia da pesquisa decorre das orientagdes
epistemoldgicas do pesquisador. O enfoque epistemetodolégico pode ser
compreendido como o fio condutor que articula todos os elementos da
pesquisa, ampliando sua coeréncia, consisténcia e rigorosidade (Mainardes,
2017 apud Mainardes, 2017a).

Desse modo, nao usar a ACP e a Teoria Sociolégica de Bernstein como
epistemetodologias seria utiliza-las apenas como ferramentas analiticas frias, o que
nao foi o objetivo, mas sim, vivencia-las na pesquisa como enfoque e perspectiva,
ou seja, como fio condutor e elemento de coeréncia e coesao da analise.

Saliento mais uma vez que essas duas teorias foram utilizadas
inter-relacionadas para analise dos discursos pedagdgicos produzidos nos trés
contextos: da influéncia da politica, da produgcao do texto da politica e da pratica da
politica, com énfase na teoria da atuagdo. Para auxiliar na compreensdo dos
contextos utilizei uma adaptagdo das “questdes norteadoras para aplicagdo da
abordagem do ciclo de politicas” utilizada por Mainardes (2007), apresentadas no

Quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - Questdes norteadoras para analise das politicas a partir da ACP.

(continua)

Contextos Questoes Norteadoras

1 - Quais as influéncias globais/internacionais, nacionais e locais
presentes sobre/na BNCC e sobre/na BNC-FI e por que essas politicas
emergiram agora? Houve influéncias de agendas internacionais e redes
politicas de governanca? Como elas se relacionam?

2 - Como o discurso da BNCC e da BNC-FI foi constituido no decorrer do
tempo? E possivel identificar a configuracdo de diferentes versées das

Contexto da politicas?
Influéncia na 3 - Quem sao as elites politicas e que interesses elas representam?
Producio da Quais séo os interesses e grupos de interesse? Que outros grupos tém

Politica Curricular | exercido ou tentado exercer influéncia?

4 - Quais os grupos de interesse foram representados/excluidos no
processo de producdo das politicas BNCC e BNC-FI? Houve espaco para
participacdo ativa dos profissionais envolvidos na construgdo das
politicas?

5 - Houve a intengdo de buscar consensos na construgdo das politicas
(texto escrito ou ndo)? Como eles foram atingidos?




37

Quadro 1 - Questdes norteadoras para analise das politicas a partir da ACP.

(conclusao)

1 - Quais sao os discursos predominantes e ideias-chave do texto? Que
intencdes, valores e propositos eles representam?

Contexto da 2 - E possivel identificar interesses e opgdes ocultos no texto?
Producdodo Texto |3 - Como é a linguagem do texto? Os textos sdo acessiveis e
da Politica compreensiveis?
Curricular 4 - Ha inconsisténcias, contradigbes e ambiguidades no texto?

5 - Além dos textos principais (BNCC e BNC-FI), houve a producéo de
textos secundarios?

1 - Como as politicas foram recebidas? Como estdo sendo
implementadas/atuadas? Ha evidéncias de resisténcia individual ou
coletiva?

2 - Como a professora-pesquisadora, licenciandos e demais envolvidos
interpretam os textos? Ha mudancgas, alteracdes e adaptagdes dos textos
para a concretizagdo das politicas? Ha variagdes no modo pelo qual os
textos sao interpretados, nos diferentes espagos observados na
pesquisa?

3 - Os profissionais e académicos envolvidos na implementagao/atuagao
tém autonomia e oportunidades de discutir e expressar dificuldades,
opinides, insatisfagbes, duvidas? Recebem algum tipo de pressao ou

Contexto da suporte?
Pratica/Atuacgao 4 - Ha contradigdes, conflitos e tensbes entre as interpretacdes expressas
sobre as Politicas pela professora-pesquisadora, que atua na pratica, e as expressas pelos
Curriculares formuladores da politica e autores dos textos?

5 - Quais sao as principais dificuldades identificadas no contexto da
pratica? Como a professora-pesquisadora e demais profissionais e
licenciandos lidam com elas?

6 - Como sao as relagdes de poder dentro do contexto da pratica e no
relacionamento dos profissionais que atuam na escola/universidade com
o MEC e as secretarias de educacgao/reitorias? Ha formas de opressao,
mecanismos de pressdo, silenciamentos? Ha espacgos de vivéncias
democraticas e emancipatérias?

7 — Que inferéncias é possivel fazer sobre o impacto das politicas
expressas na BNCC e na BNC-FI para seus receptores?

Fonte: Autora (2021, adaptado de Mainardes, 2007, p. 231-235).

Aponto ainda que para chegar a compreensdo profunda das policies®
analisadas precisei compreender a governancga e as redes de politica envolvidas no
processo e que analisei as politicas na perspectiva analitica de implementacao

bottom-up®.

5 O termo Policies se refere a politicas publicas, ou seja, politica que estdo a servigo da ordenagéo da
vida social de uma comunidade e sera explicado com maior aprofundamento no Capitulo 4 deste
trabalho.

6 Perspectiva analitica de implementagdo bottom-up ¢ utilizada para analisar as politicas
considerando as subjetividades encontradas no processo de implementacdo, bem como, o contexto
socio-histérico e as relagbes sociais que permeiam o processo. Aprofundamentos sobre essa
perspectiva serao apresentados no Capitulo 4 desta pesquisa.
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3.4 Procedimentos da Pesquisa

E uma atividade de aproximacdo sucessiva da realidade que nunca se
esgota, fazendo uma combinagéo particular entre teoria e dados (Minayo,
1993, p. 23.)

Esta pesquisa para construcao de tese caracteriza-se como uma investigacao
narrativa autobiografica, assim fui, a0 mesmo tempo, pesquisadora e sujeito da
pesquisa, sendo os académicos do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas
que cursaram os componentes curriculares de Pesquisa e Pratica Pedagodgica no
Ensino Fundamental, Estagio Curricular no Ensino Fundamental e Praticas
Formativas e Educativas I, V e VI, no periodo compreendido entre setembro de

2020 e agosto de 2022, sujeitos indiretos da pesquisa. Esse estudo é derivativo da

pesquisa ampla intitulada “Inovagdo pedagogica nas acgdes educacionais da
Educacao Basica e Superior durante e no pds-crise pandémica”, desenvolvida pelo
Grupo de Pesquisa em Inovacao Pedagdgica na Formagao Académico-Profissional
de Profissionais da Educacdo — (GRUPI), ao qual sou vinculada. A presente
pesquisa ampla foi registrada, inicialmente, no SIPPEE/UNIPAMPA sob o n.°
20200601220116. Esse foi substituido, em 2022, pelo Sistema de Projetos
Académicos - SAP/UNIPAMPA, sendo assim a pesquisa ampla esta registrada no
SAP/UNIPAMPA sob o n.° 2022.PE.UR.282. Importante informar que foi aprovada
pela Comissdo de Etica em Pesquisa da UNIPAMPA, pelo parecer consubstanciado
CAAE n.° 42570820.4.0000.5323 (ANEXO A).

Para que eu pudesse utilizar os materiais produzidos durante minha pratica
docente na Educacao Superior, de forma ética, solicitei ao coordenador do Curso de
Ciéncias Biologicas — Licenciatura que assinasse o Termo de Autorizagdo de
Co-Participe para Pesquisa (ANEXO B).

Cabe salientar que esta pesquisa se enquadra dentro da pesquisa ampla,
considerando como critérios de inclusdo (a) a analise das politicas curriculares
propostas recentemente e que estdo em fase de implementagcédo e (b) a minha
propria interpretacédo e atuacdo sobre elas dentro de minha pratica enquanto
professora na Educagao Superior no Curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura.

Em atencdo as normas de conduta ética na pesquisa com seres humanos, &
minha obrigac¢ao informar possiveis riscos que poderiam decorrer desta. Sendo que

eles para mim, enquanto sujeito da pesquisa, seriam minimos e poderiam se referir a
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possibilidade de desencadear alguma emogao desconfortavel quanto as vivéncias
pedagogicas, especialmente no que se refere a atuagdo profissional. Também
poderia experimentar algum constrangimento ao dialogar sobre o planejamento e a
pratica, necessidade de esforcos de memoéria para arrazoados que se fizeram
necessarios e na notabilizagdo de eventuais descontinuidades e/ou incongruéncias
presentes nas agdes relatadas. Os sujeitos indiretos ndo foram expostos a nenhum
risco, visto que os materiais utilizados no corpus de analise foram produzidos em
atividades didatico-pedagogicas, sendo aproveitadas para perspectivas analiticas
desta pesquisa.

Cabe salientar ainda que foram tomadas medidas e/ou procedimentos para
assegurar a confidencialidade e a privacidade das informagdes referentes aos
estudantes atendidos por mim, dentro das componentes curriculares, visto que
analisei os constructos dos processos de ensino-aprendizagem.

Aponto como beneficios diretos dessa pesquisa a possibilidade de reflexao,
didlogo e acompanhamento reflexivo, observando o contexto de implementacéao da
BNCC nas escolas e, portanto, impactando as praticas formativas docentes na
Universidade e a possivel implementagcdo da BNC-FI. Como beneficios indiretos,
salientam-se a reflexdo sobre a reorganizacdo da estrutura escolar na Educagao
Basica e dos cursos de licenciatura, na perspectiva da inovagao pedagdgica, que
sera importante para que haja ressignificagdo desses processos de mudanga nos

curriculos.

3.4.1 Contexto e Corpus da Pesquisa

Os procedimentos da pesquisa foram realizados seguindo o cronograma
estabelecido e os pressupostos tedricos e epistemetodologicos adotados. Contudo,
considero importante narrar cada uma das fases da construgdo desse complexo
trabalho de pesquisa no qual emerge.

Durante a constru¢do do projeto a preocupagdo maior foi realizar uma
fundamentagéo tedrica minima adequada e a proposi¢cao de linhas metodoldgicas a
serem seguidas, para que a banca, com sua expertise, pudesse me auxiliar na
escolha pelos caminhos mais adequados a realizagcdo da pesquisa. O momento da

qualificacdo foi de uma riqueza impar, uma verdadeira aula sobre politica curricular
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que auxiliou muito na elucidacdo de pontos que precisavam de revisdo e/ou
aprofundamento teérico-conceitual.

A partir das contribuicdes das mulheres professoras da banca examinadora,
que compdem o corpo técnico que acompanha, analisa e contribui com essa
pesquisa e em didlogo com minha orientadora, fiz os ajustes necessarios,
aprofundando pontos do referencial tedrico, incluindo topicos, repensando pontos da
analise e me aprofundando no estudo das politicas curriculares BNCC e BNC-FI.

E importante ainda destacar que, durante os quatro anos de pesquisa, foram
realizadas, conforme havia me proposto e previsto em meu cronograma, revisoes
bibliograficas sobre produgdes cientificas que relacionam curriculo e as Ciéncias da
Natureza, fundamentadas nas teorias sociolégicas de Bernstein e na Abordagem do
Ciclo de Politicas de Ball. Sem, contudo, construir um estado da arte, utilizando
esses referenciais para fundamentar a pesquisa e discutir os resultados
encontrados. Também realizei a andlise do ordenamento legal e normativo referente
a formacao de professores, estudei e analisei a area das Ciéncias da Natureza na
BNCC e na BNC-Formacgao de professores a luz da teoria sociologica de Bernstein e
da Abordagem do Ciclo de Politicas de Ball; e, por ultimo, a analise do discurso
pedagogico (Bernstein, 1996) produzido durante minhas praticas docentes no ensino
superior no Curso de Ciéncias Biolégicas — Licenciatura, sobre a
atuagao/implementacgao (Ball; Bowe, 1992; Ball; Maguire; Braun, 2016) da BNCC e
BNC-FI.

Assim, para analisar o Contexto de Influéncia sobre a Politica recorri a
estudos bibliograficos, analise de documentos (BNCC, BNC-FI, Guia do PNLD,
Manual de Propostas de Implementagcdo da BNCC’), sites (BNCC, Todos pela
Educacdo, Movimento pela Base), videos (propagandas da BNCC) e também a
leitura de variados artigos e livros (todos referenciados neste trabalho) para
fundamentar esta etapa da pesquisa. Saliento que o Contexto de Influéncia é aquele
onde os discursos sdo apresentados e disputados, ecoando com mais forga aqueles
que tém maior influéncia politica e econémica no Estado (Ball; Bowe, 1996), sendo,

dessa forma, importante a analise das regras hierarquicas e dos deslocamentos de

” BRASIL. Temas Contemporaneos Transversais na BNCC: Propostas de Praticas de Implementacéo.
Brasilia: MEC/Secretaria de Educacao Basica, 2019. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/quia_pratico_temas_contemporaneos.p
df. Acesso em. 22 out. 2022.



http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/guia_pratico_temas_contemporaneos.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/guia_pratico_temas_contemporaneos.pdf
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poder que se formam e circulam na produgdao do Discurso Pedagdgico Oficial
(Bernstein, 1996).

Para realizar a analise do texto da politica prescrita pela BNCC me
comprometi novamente com uma leitura atenta de seus textos iniciais
(Apresentacgao, Introducdo, Estrutura da BNCC) e do texto voltado para o Ensino
Fundamental (A Etapa do Ensino Fundamental). Na sequéncia, também fiz a leitura
do texto para a Area de Ciéncias da Natureza, com é&nfase para os Anos Finais do
Ensino Fundamental, por serem os anos com os quais desenvolvo minhas praticas
de ensino-aprendizagem na Educacdo Basica e relacionados aos Componentes
Curriculares com os quais trabalhei na Educagdao Superior, principalmente os
estagios supervisionados e as Praticas Formativas e Educativas.

ApOs essas leituras, por meio de aproximagdes a Analise Textual Discursiva,
propus categorias a priori para unitarizagao dos excertos, sendo elas: Marcos Legais
e Elaboracdo (MLE), Ensino-Aprendizagem (EA), Poder e/ou Controle (PC),
Pluralidades (Pl), Inovacdo Pedagdgica (IP), Brechas Discursivas (BD), que
compuseram uma primeira matriz metodolégica (APENDICE A). Apés a separacgéo
dos excertos dentro dessa matriz metodoldgica para unitarizagéo, foi feita uma
reorganizagao das categorias, para formar a matriz analitica com as categorias
intermediarias (APENDICE B). Dessa forma, a categoria Marcos Legais e
Elaboragdo foi descartada, pois percebi que a maioria de seus excertos ja
compunham as discussdes abordadas na analise do Contexto de Influéncia e os
restantes foram agrupados em uma nova categoria, Curriculo por Competéncias
(CPC). Além dessa, foram formadas as categorias Formagao (FO) e Ensino de
Ciéncias (EC), nas quais foram desdobrados o0s excertos anteriormente
categorizados em Ensino-Aprendizagem e Poder e/ou Controle. A categoria
Inovacdo Pedagodgica foi mantida na matriz intermediaria, absorvendo excertos da
categoria Pluralidades, que foi extinta e ainda se desdobrou nas categorias
Formacao e Ensino de Ciéncias. A categoria Brechas Discursivas foi descartada,
pois percebi que o que enxergo dessa forma no texto, sdo, na verdade,
recontextualizagbes para a pratica pedagogica, devendo ser explicitadas e
analisadas em separado, pois dao suporte a tese apresentada.

A partir dessa matriz intermediaria, os excertos foram enxugados e foi
realizado igual procedimento para o Texto da Politica prescrita pela Resolu¢ao

CNE/CP N° 2/2019 e sua Base Nacional Comum para a Formacao de Professores
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da Educacéo Basica (BNC-FI), utilizando-se as mesmas categorias: Formagéao (FO),
Curriculo por Competéncias (CPC), Ensino de Ciéncias (EC) e Inovagao Pedagdgica
(IP).

A partir da relagédo entre as unidades de significado que se assemelham foi
realizada a construgdo da matriz analitica com as categorias finais e o processo de
categorizagdo dos excertos nomeados por codificagdo alfanumérica. Com isso, a
matriz analitica final para o Contexto de Producdo do Texto da Politica (APENDICE
C) conta com duas categorias: Formagao e Curriculo por Competéncias (FCPC) e
Inovagao Pedagodgica e o Ensino de Ciéncias (IPEC). Os excertos codificados
estdo organizados por codigos alfanuméricos sequenciais, explicitando o nome da
categoria, a ordem que o excerto aparece no texto e o documento do qual foi
retirado. Assim, categorizei cinquenta e nove unidades de significado, homeadas
FCPC_1 BNCC até FCPC_59 BNCC, referentes a categoria Formagao e
Curriculo por Competéncias na BNCC; e trinta, nomeadas FCPC_1_BNCFI a
FCPC_30 _BNCFI, na BNC-FI. Ja para a categoria Inovagdao Pedagodgica e o
Ensino de Ciéncias encontrei quarenta unidades de significado na BNCC,
nomeadas IPEC_1 BNCC a IPEC_40 BNCC e na BNC-FI foram retiradas apenas
nove unidades de significado, nomeadas IPEC_1_BNCFI a IPEC_9 BNCFI.

A construcao dos metatextos analiticos do Contexto da Producao do Texto da
Politica foi realizada a partir da interrelagdo entre as matrizes e os discursos,
utilizando-se das teorias socioldgicas de Ball (1992) e Bernstein (1996) para a
discussao, sendo essas elementos de condugdo, coeréncia e coesao analitica.
Indico também a interlocugéo tedrica realizada com diversos e importantes autores
da area de educacido e a utilizagdo de textos analiticos produzidos durante a
realizagdo do doutoramento em parceria com colegas e minha professora
orientadora, que representam recortes da pesquisa relevantes para chegar aos
entendimentos finais.

Considero ainda importante esclarecer que para distinguir, nos metatextos, as
citagbes textuais longas das unidades de significado, apresento-as, quando
expressas textualmente (de forma direta) no corpo do texto, com a seguinte
formatagao: letra arial, tamanho 11, espagcamento, 1,15 e recuo de 1,25. Quando me
refiro as unidades de significado de forma indireta no texto, as mesmas sao

expressas dentro da formatagdo padrdo. Essa formatacdo foi adotada para
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apresentar as unidades de significado do Contexto da Produgcdo do Texto e da
Pratica/Atuacao sobre a Politica.

O Contexto da Pratica/Atuacao sobre a Politica foi construido a partir da
analise do discurso pedagogico sobre a atuagao/implementacédo (Bernstein, 1996;
Ball; Bowe, 1992) da BNCC e BNC-FI, produzido durante minhas praticas docentes
no ensino superior, no Curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura (CCBL). Desse
modo, os sujeitos da pesquisa, a quem me refiro nas analises realizadas sou eu,
denominada como sujeito docente (SD) e os académicos que partilharam comigo os
CCs utilizados como foco analitico, denominados como sujeito licenciando (SL),
acrescido de um numero de 1 a 39, que os individualiza e, ao mesmo tempo,
mantém seu anonimato. Saliento que varios desses estudantes cursaram mais de
um CC sob minha responsabilidade e que, por isso, aparecem diversas vezes nas
unidades de significado codificadas e que ainda houve produgbes nas quais 0s
mesmos nao se identificaram ou eu nao os identifiquei, sendo tratados nestas como
sujeito licenciando anénimo (SLA).

O corpus de analise se constituiu dos registros realizados por meio dos
seguintes instrumentos: diarios da professora-pesquisadora (DP), producdes dos
académicos (PA) realizadas dentro dos componentes curriculares de Pesquisa e
Pratica Pedagogica no Ensino Fundamental, Estagio Curricular no Ensino
Fundamental e Praticas Formativas e Educativas Il, V e VIII; grava¢gdes das aulas
(GV) sincronas, realizadas na plataforma Google Meet, durante o periodo de
isolamento social provocado pela Pandemia® da Covid-19°, ja que a oferta dos
componentes curriculares foi concretizada neste periodo por meio do ensino remoto

emergencial'® (ERE).

8 Pandemia é o termo utilizado pela Organizagdo Mundial da Salde (OMS) para se referir a
distribuicdo geografica de uma doencga, quando ocorre em varios paises e regides do Planeta em um
mesmo periodo histdrico.

°® A Pandemia da Covid-19, provocada pelo Coronavirus, foi declarada pela OMS em margo de 2020
e durou até maio de 2023.

As informacdes referentes as notas 9 e 10 podem ser encontradas no site da Organizagao
Pan-Americana de Saude. Disponivel em:
https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19#:~:text=Em%2011%20de%20mar%C
3%A70%20de,pela%200MS%20como%20uma%20pandemia. Acesso em: 05 out. 2023.

1% O ensino remoto emergencial foi a estratégia utilizada durante a pandemia para viabilizar atividades
de ensino-aprendizagem, visto que a emergéncia sanitaria exigiu o isolamento social. Essas
atividades, em sua maioria mediadas pelo uso de tecnologias digitais da informacéao e comunicagéo,
foram propostas e regulamentadas pelas redes e instituicdes de ensino por meio de decretos e
normativas. Saliento que sdo diferentes da educagdo a distancia, por ndo serem estrategicamente
pensadas para ocorrerem online, mas como adaptacdo temporaria viabilizadora das praticas
educativas (Conrad; Ceschini; Cunha, 2022).



https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19#:~:text=Em%2011%20de%20mar%C3%A7o%20de,pela%20OMS%20como%20uma%20pandemia
https://www.paho.org/pt/covid19/historico-da-pandemia-covid-19#:~:text=Em%2011%20de%20mar%C3%A7o%20de,pela%20OMS%20como%20uma%20pandemia

44

Saliento que os registros que compdem o corpus se originaram nos seguintes
componentes curriculares e ofertas, que foram escolhidos, dentre os outros que
trabalhei, em virtude de sua relagdo teodrico-pratica com os conhecimentos da
docéncia:

e Pesquisa e Pratica Pedagdgica no Ensino Fundamental (PPPEF), ofertado no
primeiro semestre letivo de dois mil e vinte e de dois mil e vinte e um
remotamente;

e Estagio Curricular no Ensino Fundamental (ECEF), ofertado de forma remota
no segundo semestre letivo de dois mil e vinte e de dois mil e vinte e um;

e Pratica Formativa e Educativa Il (PFEIl), ofertada no segundo semestre letivo
de dois mil e vinte na modalidade remota;

e Pratica Formativa e Educativa V (PFEV), ofertada no primeiro semestre letivo
de dois mil e vinte e um de forma remota e no primeiro semestre de dois mil e
vinte e dois presencialmente;

e Pratica Formativa e Educativa VIII (PFEVIIl), ofertada de forma remota

durante o segundo semestre letivo de dois mil e vinte e um.

Dessa forma, organizei a matriz analitica para o Contexto da Pratica/Atuagao
sobre a Politica realizando a unitarizacdo e categorizagcdo de excertos dos registros
realizados nos ja referidos instrumentos, a partir de movimentos metodolégicos em
aproximagdo a ATD (Moraes; Galiazzi, 2013). Saliento que utilizei as mesmas
categorias analiticas finais adotadas para o Contexto do Texto, Formagao e
Curriculo por Competéncias (FCPC) e Inovagao Pedagégica e o Ensino de
Ciéncias (IPEC), como forma de apresentar a andlise de forma coerente e coesa.

Para a codificagdo das unidades de significado montei codigos alfanuméricos
que representam: i) Instrumento; ii) Componente Curricular/Oferta; iii) Ordem de
incidéncia nos instrumentos; iv) Sujeito; v) Categoria. Conforme expresso nos
exemplos a seguir. DP_PPPEF20_1 SD_FCPC; DP_PPPEF21_1_SD_IPEC;
GV_PFEV21_1_SD_FCPC; GV_ECEF20_1_SD_IPEC; PA_PFEII20_1_SLA FCPC;
PA_PFEVIII20 1 _SL39 FCPC.

A matriz analitica apresentada (APENDICE D) possui quatrocentos e nove
unidades de significado, sendo duzentas e cinquenta e trés para a categoria
Formacao e Curriculo por Competéncias e cento e cinquenta e seis para a

categoria Inovagao Pedagédgica e o Ensino de Ciéncias.
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As unidades de significado organizadas para o instrumento diario da
professora-pesquisadora foram sistematizadas a partir de apontamentos realizados
em oito diarios, cada um contendo os registros de cada componente curricular (CC)
utilizado como foco dessa pesquisa, compreendendo o periodo de setembro de dois
mil e vinte a setembro de dois mil e vinte e dois. Escolhi utilizar o diario como
instrumento de registro porque ele se constitui como uma potente ferramenta para
fixar em palavras as memodrias, impressdes, encaminhamentos, preocupacoes etc,
sendo elementos pulsantes para (auto)biografar os sujeitos da pesquisa (Oliveira,

2014) e para promover processos reflexivos.

Além de ser utilizado como instrumento reflexivo para o pesquisador, o
género diario &, em geral, utilizado como forma de conhecer o vivido dos
atores pesquisados, quando a problematica da pesquisa aponta para a
apreensao dos significados que os atores sociais dao a situagao vivida. O
diario € um dispositivo na investigagéo, pelo seu carater subjetivo, intimista
(Macedo, 2010, p. 134).

Tendo em vista o foco investigativo dessa pesquisa, que enfatiza a poténcia
da Teoria da Atuacado sobre a Politica para compreendé-las, percebi que era
necessario registrar momentos e falas que indicassem as concepcgdes e acdes dos
sujeitos frente as normativas e aos processos de formagao docente. Assim, registrei,
ainda nos diarios, falas dos estudantes para sintese e rememoracao, percepcdes
minhas, sentimentos, ideias e planejamentos. Essas anotagbes foram realizadas
durante as aulas, em sua preparagado e/ou ao seu término, para garantir que a
memoria nao falhasse posteriormente (Oliveira, 2014). Nesse sentido, entendo que
os diarios sao instrumentos que possibilitam a “apresentacdo, descricao e
ordenacgéo das vivéncias e narrativas dos sujeitos do estudo” (Araujo et al., 2013, p.
54), para serem revisitadas apos o vivido, permitindo a compreensao do fenébmeno.
Assim, foram sistematizadas para esse instrumento, cento e vinte e oito unidades de
significado, dentre essas setenta e trés para a categoria Formagao e Curriculo por
Competéncias e cinquenta e cinco para a categoria Inovagao Pedagodgica e o

Ensino de Ciéncias, conforme a organizagao expressa a seguir.
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Quadro 2: Sistematizagcdo das unidades de significado encontradas no instrumento

diario da professora-pesquisadora.

Componente Quantidade de Unidades de Total de Unidades de
Curricular/Oferta Significado por categoria Significado organizadas a
partir do Instrumento em
FPCP IPEC cada CC/Oferta
PPPEF20 10 7 17
ECEF20 26 4 30
PFEII20 3 2 5
PPPEF21 8 4 12
ECEF21 12 3 15
PFEV21 3 3 6
PFEVIII21 3 29 32
PFEV22 8 3 11
TOTAL 73 55 128

Fonte: Autora (2023).

Como forma de evidenciar as concepgdes, percepgdes, compreensdes e
construgées dos estudantes durante nosso trabalho, utilizei ainda suas producdes
durante os CCs como instrumento de coleta de dados. Essas compostas por
artefatos pedagdgicos propostos pela professora-pesquisadora e realizados por eles
em cada CC. Assim, compdem a matriz de analise cento e dezenove unidade de
significado oriundas deste instrumento, sendo sessenta e oito pertencentes a
categoria Formagao e Curriculo por Competéncias e cinquenta e uma a
categorias Inovagao Pedagégica e Ensino de Ciéncias, conforme o quadro a

seqguir.
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Quadro 3: Sistematizagcdo das unidades de significado encontradas no instrumento

producao dos académicos.

(continua)
CC/Oferta Artefatos Quantidade unidades Quantidade de Total de Unidades
de significado em Unidades de ‘;‘: sa'r?i';::‘:sd:
cada Artefatos por Significado por gpa,.tir do
Categoria categoria Instrumento em
cada CC/Oferta
FCPC IPEC
PPPEF20 Padlet 7 3 11 6 17
Mentimeter 1 1 0
Mentimeter 2 1 0
Mentimeter 3 1 0
Mentimeter4 0 1
Projetos de 1 2
Estagio
ECEF20 | Memorias de Aula 5 3 14 6 20
Relatério de 9 3
Estagio
PFEII20 Mentimeter 1 1 0 3 4 7
Mapa Mental 1 0
Mentimeter 2 1 0
Relatério 0 4
(Resumo)
PPPEF21 Mentimeter 1 1 0 15 5 20
Nuvem de 1 0
palavras
Apresentacgao 1 0
partilhada
Mentimeter 4 1 0
Jamboard 1 0
Padlet 6 0
Mentimeter 4 1 0
Férum 3 1
Projeto de Estagio 0 4
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Quadro 3: Sistematizagcdo das unidades de significado encontradas no instrumento

producao dos académicos.

(conclusao)

ECEF21

Cartas
Pedagdgicas

Diario

Memoérias de Aula

Relatério de
Estagio

14

22

PFEV21

Rotagéao por
Estacdes

Andlise
Documental

Planos de Aula

10

PFEVIII21

Analise
Documental

Planejamento das
lives

Realizagao das
lives

Relatério

PFEV22

Mentimeter 1

Mentimeter 2

Andlise
Documental

Planejamento de
Aulas

Podcast

10

14

TOTAL

68

51

119

Fonte: Autora (2023).

Utilizei ainda como fonte de dados, para melhor aproximagéao do objeto de

pesquisa dentro do Contexto da Pratica sobre a Politica, gravag¢des de minhas aulas

dadas durante o periodo de ERE. Considerei esse instrumento necessario, baseada

nas ideias de Loizos (2008), que indica que registros em video sao importantes para
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compreender agdes humanas complexas, como atividades de ensino em sala de
aula. Nesse sentido, Carvalho (2004, p.03) afirma que gravagdes de aula “tem se
mostrado altamente produtivas quer nas pesquisas em que o enfoque € o professor
quer nas investigacbes que procuram entender como os alunos constroem os
conhecimentos cientificos durante as aulas”, principalmente quando trianguladas
com anotacdes do professor-pesquisador e os resultados obtidos nas producées dos
estudantes, como o realizado nesta pesquisa.

Dessa forma, revisitei todas as gravag¢des produzidas na plataforma Google
Meet, no periodo de setembro de dois mil e vinte a margo de dois mil e vinte e dois,
quando se encerrou o ultimo semestre ofertado no formato de ERE (2021/2). As
gravagdes estavam armazenadas nas salas de aula virtuais criadas na plataforma
Google Classroom, totalizando sessenta aulas sincronas, com duragao entre duas a
quatro horas cada, um quantitativo de mais de cento e cinquenta horas de gravacgao.
Esse movimento metodoldgico teve um impacto muito grande em mim, pois me fez
rememorar toda minha vivéncia enquanto professora pandémica no Ensino Superior,
despertando muitos sentimentos, como estranheza em me assistir dando aula,
saudades do periodo, dos estudantes e das partilhas, vontade de voltar para este
lugar de docéncia. Além de reviver todas as dificuldades que todos nds enfrentamos
nesse momento histoérico.

Ressalto que nao realizei a transcricdo das gravagdes de aulas, amparada no
referencial produzido por Garcez, Duarte e Eisenberg (2011, p. 260), no qual
afirmam “que a video-gravagdo nao deve ser transcrita, pois dessa forma perde
grande parte de seu potencial e de sua riqueza”. Assim, as unidades de significado
produzidas a partir delas foram organizadas com transcricbes de falas importantes
ou sinteses delas ou de acgbes que considerei serem importantes para a
compreensao do fenébmeno estudado.

A partir do movimento analitico realizado foram extraidas cento e sessenta e
duas unidades de significado das gravagdes de aula, cento e doze pertencentes a
categoria Formagao e Curriculo por Competéncias e cinquenta a Inovagao
Pedagdgica e o Ensino de Ciéncias, conforme organizagdo expressa no quadro a

seqguir.
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Quadro 4: Sistematizagcdo das unidades de significado encontradas no instrumento
gravacoes de aula.

Componente Quantidade de Unidades de Total de Unidades de
Curricular/Oferta Significado por categoria Significado organizadas a
partir do Instrumento em
FPCP IPEC cada CC/Oferta
PPPEF20 52 21 73
ECEF20 2 0 2
PFEII20 12 3 15
PPPEF21 34 5 39
ECEF21 5 4 9
PFEV21 4 9 13
PFEVIII21 3 8 11
PFEV22 0 0 0
TOTAL 112 50 162

Fonte: Autora (2023).

Para composi¢cao do nono capitulo da tese, que trata das acgdes de resisténcia
e proposi¢coes de insurgéncia as politicas curriculares estudadas neste trabalho,
utilizei como base todos os dados produzidos durante a pesquisa e o arcaboucgo de
materiais bibliograficos reunidos durante o periodo de realizagao deste estudo.

Ressalto ainda que algumas construgdes tedrico-praticas realizadas ao longo
do periodo de doutoramento foram publicizadas em eventos cientificos, como
Seminarios Estaduais da ANPAE, encontros na area de Ensino de Ciéncias e do
campo do Curriculo e publicadas em Anais, compondo capitulos de livros ou como
artigos em periédicos. Pretendendo-se ainda publicar outras partes dessa pesquisa,

para que possa contribuir de forma efetiva com a area de estudo.
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4 ANCORADOURO DE IDEIAS: REFERENCIAIS TEORICO-EPISTEMOLOGICOS
QUE ALICERCAM A PESQUISA

O posicionamento epistemoldgico pode ser entendido como um péndulo que
se move de um extremo a outro dentro de uma determinada perspectiva
tedrica (Mainardes; Tello, 2016, p. 3).

Neste capitulo do trabalho apresento os referenciais que fundamentam as
principais ideias que ancoram a pesquisa, ou seja, que serviram de embasamento
para que a realizacdo da pesquisa encontrasse éxito. Dessa forma, o leitor
encontrara aporte tedrico-epistemolégico sobre formacdo de professores,
concepgdes curriculares, inovagao pedagogica, demarcagdes conceituais sobre a
politica curricular no campo da sociologia, bem como suas perspectivas analiticas e
tipologias e o referencial socioldégico que é entendido como base deste estudo, a

partir das teorias socioldgicas de Ball (1992) e Bernstein (1996).

4.1 Formacao de professores: histéria, politica e perspectivas

No sentido etimolégico, a palavra “formagdo” vem do latim formare, que,
como verbo transitivo, significa dar forma; como verbo intransitivo, significa
colocar-se em formagdo e, como verbo pronominal, significa ir se
desenvolvendo uma pessoa (Veiga; Viana; 2010, p. 19).

Em seus escritos, Freire ja alertava que “ninguém comeca a ser educador
numa certa terga-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado
para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexo sobre a pratica" (Freire, 1991a, p. 58). E
essa formacéao constante de identidade e de saberes docentes que me movem como
professora-pesquisadora pelos espagos docentes de atuacdo e formacido, na
constante praxis reflexiva, na busca de ser mais e de contribuir para que meus
educandos e companheiros de caminhada docente tenham espaco e meios para sua
emancipagao, que passa pela pratica da autonomia, da criatividade e da criticidade.

Para tanto, considero relevante compreender como se dao 0s processos
formativos dos profissionais docentes na atualidade, buscando na historia suas
raizes, como forma de demarcar meu posicionamento, visto que “a educacao é um
ato politico” (Freire, 1991b, p. 20). Dessa forma, precisa ser exercida de um lugar de

conhecimentos fundamentados, para embasar a luta pelo projeto de sociedade que
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almejo, que indubitavelmente também passa pela formacdo de professores que
defendo, visto que a profissdo do professor é basilar na sociedade.

A preocupagao com uma formacao especifica para os profissionais que se
dedicam a ensinar os conhecimentos social e historicamente construidos pela
humanidade é documentada pela primeira vez por Comenius, no século XVIl. Mas a
institucionalizacdo da formacgao de professores deu-se somente no século XIX, apos
a Revolugao Francesa, com a criacdo das Escolas Normais (Saviani, 2005). Esse
mesmo autor expressa que essas escolas nascem da urgéncia de instrugao popular,
para tanto era necessario primeiro instruir professores para executar essa funcéo,
que ficou segregada em duas, uma formagao para atuar junto ao ensino primario e
outra para o secundario. Seguindo o exemplo francés, os demais paises europeus e
os Estados Unidos foram implantando as Escolas Normais para preparacao de seus
professores (Saviani, 2005).

No Brasil, ainda nos tempos do Império, houve uma preocupacdo com a
formacado de professores. Nessa época, Rui Barbosa ja sinalizava a caréncia e a
importancia de um olhar sobre ela (Borges; Aquino; Puentes, 2011). Contudo, a
institucionalizacdo da formacédo emerge da mesma questdo francesa, a instrugao
popular, e ocorre apés a Proclamacdo da Independéncia em nosso Pais. Tal
formacao se dava apenas nas capitais e treinava professores para aplicar o Método
Lancaster', custeada pelos proprios professores, sendo o método prevalente de
1827 a 1890 (Saviani, 2005).

Em meio a preparacgao lancasteriana de professores iniciou-se o processo de
descentralizagdo para as provincias, que foram tomando a responsabilidade de
escolarizagdo da populacdo e da formacado de seus mestres. Nesse cenario, séo
implantadas as primeiras Escolas Normais brasileiras, sendo que a primeira delas,
situada em Niterdi, sequer oferecia rudimentos de uma formagao
didatico-pedagdgica, sendo fechada e reaberta em outros moldes anos mais tarde
(Saviani, 2005).

Diante desse cenario cadtico, as Escolas Normais sé conseguiram
consolidar-se no Brasil Republica, quando as provincias passaram a Estados

federados e Sao Paulo promoveu uma importante reforma educacional. Nela

" Método Lancaster ou Ensino Mutuo utilizado como forma de instrugdo do maior nimero de alunos
ao mesmo tempo, contando com alunos monitores para auxiliar no processo, sendo um para cada
dez alunos e somente eles tinham acesso ao professor, que era disciplinador e se colocava na sala
em um tablado acima de seus estudantes.
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estipulou que os professores necessitavam de formacgdo pedagodgica e cientifica
para que pudessem bem preparar os demais cidadaos. Se iniciando a reforma pela
Escola Normal, que passou a contar com um programa de estudo enriquecido e com
exercicios de pratica da docéncia (Saviani, 2005). Assim, iniciou, no Brasil, a
formagdo docente voltada a alfabetizagdo e instru¢do basica, segundo Gatti e
Barretto (2009, p. 37), “essas escolas correspondiam ao nivel secundario de entao.
Devemos lembrar que, nesse periodo, e ainda por décadas, a oferta de
escolarizacdo era bem escassa no pais, destinada a bem poucos”. A Escola Normal
paulista passou a ser referéncia para as demais em nosso pais, que enviavam seus
professores para observar e estagiar nela. Este método formativo esteve presente
em prevaléncia no cenario nacional de 1890 a 1932 (Saviani, 2005).

Durante a década de 1920, houve um movimento pela expansdo da
escolarizacdo, sendo criada a Associagao Brasileira de Educacéo e iniciando-se a
organizagdo de Conferéncias Nacionais de Educagdo, movimentos que inflaram
pensamentos reformadores que tomaram corpo entre 1932 e 1939 com a
organizacao dos Institutos de Educacgao. Destacaram-se, nessa época, as reformas
promovidas por Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e por Fernando de
Azevedo em Sao Paulo, em 1933, ambos amparados pelo ideario da Escola Nova
(Borges; Aquino; Puentes, 2011). Para Saviani (2009), esses institutos eram espacos
de cultivo educacional, para ensino e pesquisa, incorporando exigéncias da

pedagogia. Segundo Borges, Aquino e Puentes:

A preocupacdo em formar professores para o secundario apareceu no inicio
do século XIX, o que corresponde hoje aos atuais anos finais do Ensino
Fundamental e ao Ensino Médio, em cursos regulares e especificos. Fez-se
necessaria a criagdo da Universidade para a formagédo desse profissional
docente, pois, até entdo, o oficio era comumente exercido por profissionais
liberais ou autodidatas. Ha de se considerar, ainda, que o numero de
escolas secundarias, nessa época, era bem pequeno, bem como o nimero
de alunos. A industrializacdo no pais trouxe a necessidade de maior
escolarizacdo e, consequentemente, a expansao do sistema de ensino. O
aumento da demanda de professores apareceu como uma consequéncia
natural (Borges; Aquino; Puentes, 2011, p. 98).

Assim, o Instituto de Educacéao do Distrito Federal foi incorporado, em 1935, a
Universidade do Distrito Federal, recém-criada, sob o home de Escola de Educacéao
e o Instituto de Educacgédo Paulista foi agregado a Universidade de Sao Paulo, em

1934. Dessa forma, em 1939, nasceram os primeiros cursos de Pedagogia e de
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Licenciatura do Pais, cabendo aos primeiros formar professores para as escolas
normais e aos segundos formar professores para areas especificas de atuagao no
ensino secundario (Saviani, 2005). Ambos aplicavam o criticado modelo formativo
3+1, sendo trés anos de formacao em disciplinas especificas e um para formacao
didatica (Borges; Aquino; Puentes, 2011).

Contudo, a orientagao legal para a formagao docente no Brasil, com relagao a
estrutura curricular dos cursos, somente comecga a ser expressa nas legislacdes
federais e estaduais a partir da década de 60 (Gatti; Barretto, 2009).

Em 1968, em meio ao Regime Militar, houve a Reforma Universitaria, que
definiu normas para o funcionamento do Ensino Superior. Uma reforma ambigua,
que promoveu a autonomia universitaria, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensao, a eleicdo da universidade como forma prioritaria de organizacédo da
educagao superior, mas, ao mesmo tempo, fechou departamentos de ensino,
enturmou alunos de variados cursos, organizou cursos de curta duragdo, criou o
sistema de créditos estudantis e de organizagcdo semestral de ensino,
enfraquecendo o movimento dos estudantes universitarios (Saviani, 2011). Essa
reforma preparou o campo para reformas educacionais subsequentes. A educagao
no Brasil, nesse periodo, teve forte tendéncia liberal e tecnicista, visando a formagao
técnica e rapida de mao de obra para o mercado de trabalho, assim obedecia ao
pensamento racionalista do sistema capital, sendo a universidade destinada apenas
a elite e a preparacao técnica destinada ao proletariado (Borges; Aquino; Puentes,

2011). Romanelli caracteriza muito bem este momento:

Nesse contexto, a racionalizagao, a eficiéncia e a produtividade tornam-se
valores absolutos: tém validade em si e por si mesmos. A racionalidade
técnica procura sobrepor-se a qualquer opcdo de ordem politica e a
neutralizar o processo de inovacdo de qualquer ingeréncia de carater
ideologico (Romanelli, 1984, p. 231).

Seguindo essa logica, ainda no periodo da ditadura, foi aprovada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional n.° 5.692/71 (Brasil, 1971), que modificou
toda a estrutura e organicidade do ensino basico no Pais. Nesse cenario, também
houve a modificagado da formacao de professores, substituindo a Escola Normal pela
Habilitacdo Especifica de Magistério, que habilitava para o exercicio da docéncia até
a 62 série do 1° Grau. Para atuar como docente nas demais séries deste Grau ou no

2°, era necessaria formacdo em cursos de Licenciatura. Toda a estrutura de ensino
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dessa época seguia a mesma linha, buscando a eficiéncia e a produtividade, com o
ensino baseado em performance e desempenho voltados ao mercado de trabalho e
a instauragcdo de curriculos minimos e padronizados, adotando-se, inclusive, os
mesmos nomes e cargas horarias das disciplinas obrigatorias nos cursos de
licenciatura (Diniz-Pereira, 2021).

Os cursos de Pedagogia seguiam preparando professores para atuarem na
formacao em Habilitacao Especifica de Magistério e/ou especialistas educacionais -
diretores, supervisores, inspetores de ensino, enquanto as Licenciaturas poderiam
ser cursadas na modalidade curta (3 anos) ou plena (4 anos) (Borges; Aquino;
Puentes, 2011). A organizacado dos cursos de Licenciatura em cursos com menor ou
maior carga-horaria (curta e plena) foi muito criticado, levando o Conselho Federal
de Educacéo a emitir, anos mais tarde, a orientacdo da retomada gradual ao modelo
pleno (Borges; Aquino; Puentes, 2011). O mesmo Conselho ainda emitiu resolugdes
que instituiram um curriculo minimo a ser cumprido por cada uma delas, definindo
disciplinas obrigatorias. Sendo o modelo 3+1 o privilegiado na organizagao
curricular, ou seja, a formagéo para a area especifica sendo privilegiada em tempo,
em detrimento da formagao pedagdgica que ocorria somente no final da graduagao
(Borges; Aquino; Puentes, 2011).

Silva e colaboradores (1991) apontam que a formagao de professores no
Brasil em Cursos de Licenciatura, no periodo de 1950 a 1986, era imprecisa com
relagdo ao perfil profissional desejado, com curriculos enciclopédicos, elitistas,
idealistas e que diante das reformas acabaram aligeirados, com a formacgao geral
diluida e a especifica superficial. Nesse sentido, Gatti e Barretto (2009) apontam que
a identidade profissional dos licenciados foi afetada, ficando entre duas formagdes: o
especialista em area especifica ou o professor, questdo que ainda acompanha estes
profissionais.

Diante de todas essas questdes foram feitos apontamentos por especialistas

e entidades sobre necessidades de revisdo no processo formativo docente, como:



56

- Necessidades formativas diante da situacao existente;

- Formas de articulagao e relagédo entre formagao em disciplina especifica,
formacao  educacional geral e formagéo didatica especifica, levando em
conta os niveis de ensino;

- Novas formas de organizagdo institucional que possam dar suporte a
essas necessidades e novas formas de articulagdo; formagdo dos
formadores, ou seja, de pessoal adequadamente preparado para realizar a
formacao de professores no nivel de 3°. Grau;

-Novo conceito de profissionalizagdo dos professores baseado na proposta
de um continuum de formacao (Gatti; Barretto, 2009, p.42).

Assim, nos anos 80, diante do rompimento com a racionalidade técnica e da
influéncia da Pedagogia Progressista Libertadora, iniciou-se um movimento de
reforma dos cursos de Licenciatura, com a adog¢ao do principio da “docéncia como
base da identidade profissional de todos os profissionais da educagao” (Silva, 2003,
apud Borges; Aquino; Puentes, 2011, p. 101). Nesse periodo, ocorreu um

rompimento com o pensamento tecnicista, como expresso a seguir:

Nesse prisma, diversos educadores produziram e explicitaram concepgdes
avangadas sobre a formagéo docente, destacando o carater sécio-historico
da formacao, a necessidade de um profissional com formagédo ampla, com
pleno dominio e compreenséo da realidade de seu tempo, desenvolvimento
da consciéncia critica que Ihe permita interferir nas condi¢gdes da escola, da
educacdo, da sociedade e transforma-las. Essa concepgdo emancipadora
de educacdo e de formacgado avancou na superacao de dicotomias entre a
ideia de professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas
e generalistas, uma vez que a escola avangava na democratizacao de seus
espagos, possibilitava revisdo das relagdes de poder e trabalhava para
construgédo de novos projetos coletivos. Essa construgao tedrica avangou no
sentido de construcdo de uma nova concepgéao de profissional da educagao
que tem na docéncia e no trabalho pedagdgico, as suas particularidades e
especificidades (Borges; Aquino; Puentes, 2011, p.101).

Contudo, as esperangas emanadas com a abertura politica do Pais
demoraram a chegar nas politicas educacionais. Com relagdo a formagao docente,
nao houve avancos diretos no texto na Constituicido de 1988; contudo, na Carta
Magna se amplia a obrigatoriedade e, portanto, o direito a oferta de vagas para
escolarizacdo das pessoas. Sendo a necessidade formativa docente oriunda desse
processo e regulamentada pela LDBEN n.° 9.394/96 (Brasil, 1996). O texto desta
politica inaugura uma outra fase, a expressao de uma agenda neoliberal global que
se desdobra a partir de uma arena marcada pela presencga de instituigdes alinhadas
ao ideario capital e as reformas politicas que vinham sendo praticadas em outros

paises.
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Nesse sentido, cabe esclarecer que o neoliberalismo surge numa concepgao
desenvolvimentista do capitalismo como uma tentativa de superar a crise de 1929,
onde até entdo se vivenciava o liberalismo classico (Freitas, 2018). O modelo
neoliberal se constitui enquanto ideologia, proposta por Ludwig von Mises e
propagada por Friedrich von Hayek que criou a Sociedade do Mont Pélerin (1947),
difundindo o pensamento neoliberal que se consolidou a partir de 1970 (Diehl, 2018).
Segundo Harvey (2008), o neoliberalismo é fundado na liberdade do individuo de
comprar e vender em livres mercados e ter direito a propriedade privada, cabendo
ao Estado garantir estes direitos com interferéncia minima.

Entretanto, Moll (2015) aponta que, em detrimento de suas origens histéricas,
o neoliberalismo ndo se desenvolveu da mesma forma nos Estados Unidos e no
restante da América e na Europa, mas que ancorou suas raizes na mesma estrutura
social: a crise do capital somada a excessivos gastos publicos, altos impostos e
regulagdo do governo que geraram prejuizos a produtividade. Em ambos os casos,
inicialmente, o ideario neoliberal estava separado do conservador, que, mais tarde
soma-se a ele com roupagem de neoconservadorismo, afirmando que, além das
bases neoliberais, era necessario, para o desenvolvimento da economia, que o
Estado defendesse valores morais classicos e democraticos (Moll, 2015). Da alianca
entre neoliberais e neoconservadores surge a Nova Direita, conceito que passou a
ser utilizado na literatura norte americana e europeia (Clarke; Newman, 1997;
Afonso, 1998; Apple, 2000; 2003 apud Lima; Hypolito, 2019) para designar esse
movimento que surgiu 1970. A Nova Direita teve papel central para o desmonte do
Estado de Bem-estar e para a recriagdo das formas de administrar o Estado,
sobretudo a partir das reformas promovidas por Margareth Thatcher e Ronald Regan
(Lima; Hypolito, 2019), que mais tarde se espraiaram para outras regides do globo,
como o Brasil.

No Brasil o desenvolvimento do sistema capitalista se deu de forma tardia, em
virtude de nossas herangas coloniais, que postergaram a industrializacdo e que
impbs ao pais restrigdes financeiras e de tecnologia estruturante (Mercadante,
1995). Nesse sentido, o Brasil vivenciou, dos anos de 1930 ao final da década de
1980, o periodo do desenvolvimentismo, com o processo de industrializagéo,
crescimento econdmico e posterior crise e endividamento do pais, que o levaram a
adesao de politicas neoliberais no inicio dos anos 1990 (Coletti, 2015). Assim, as

politicas neoliberais comegaram a ser implementadas no governo do presidente
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Fernando Collor de Mello (1990) e se concretizaram no governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2003). Essas se efetivaram por meio de politicas que se
caracterizam pela “abertura comercial e financeira das economias ao capital
internacional, politica de privatizagdes, politica de desregulamentacdo do mercado
de trabalho e de reducédo dos direitos sociais” (Coletti, 2015, p.40).

Nesse cenario, onde o ideario neoliberal se expandiu, na década de 90, a
educacgao € também subordinada a um processo de mercantilizagdo. Isso ocorreu a
partir da publicacdo da “Declaracdo Mundial sobre educacéo para todos: plano de
acao para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem”, elaborada pela
UNESCO (Organizagao das Nag¢des Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura),
que apresentava as atividades educacionais como pacto social para formatagao e
adaptacdo dos sujeitos aos modelos sociais vigentes (Borges; Aquino; Puentes,
2011).

Essas intencionalidades globais aparecem nas politicas educacionais
brasileiras a partir do “Plano Decenal de Educagdo para Todos” (1993) e do
“Planejamento politico-estratégico do MEC” (1995-1998), que transferem o papel do
Estado para a sociedade, dando énfase ao privado em busca da eficiéncia e da
qualidade de ensino (Borges; Aquino; Puentes, 2011). Essas politicas sao
desdobramentos que se deram no mesmo contexto de criacdo do Ministério da
Administragdo e Reforma do Estado (MARE), que operou uma reforma gerencial no
Estado, instaurando praticas de governanga (Leite, 2022) que permitiram a
transferéncia de deveres do Estado para outros entes federados e para o setor
educacional privado.

Nesse sentido, os preceitos neoliberais e neoconservadores chegaram a
politica brasileira com extrema forga, afirmando a ineficiéncia da gestdo do Estado,

também na area educacional, segundo Borges (2009):

[...] o neoliberalismo de mercado julga o Estado falido e incompetente para
gerir a educacao; por isso, da énfase ao ensino privado, na busca da
eficiéncia e qualidade de ensino. Propde uma escola diferenciada e dualista,
oferecendo o ensino propedéutico para a formagao das elites intelectuais, e
o0s cursos profissionalizantes para a classe menos favorecida, atendendo
assim, as demandas do mercado de trabalho (Borges, 2009, p.31).

Assim, o processo de criagdo da LDBEN n.° 9394/96 foi arena de disputa

entre dois projetos conflitantes (que tramitaram por oito anos no Congresso
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Nacional), revelando, segundo Brzezinski (2010, p.190), ‘0 campo de disputa
ideoldgica entre o publico e o privado”, entrando em conflito defensores do direito a
escola publica, gratuita e de qualidade para todos os niveis de escolarizagdo, e o
ensino privado, “administrado pelos empresarios que nao encontraram obstaculos
da sociedade politica para transformar em mercadoria o direito a educacao”
(Brzezinski, 2010, p.190). No texto final da politica alguns interesses foram
conciliados, havendo perdas para ambos os lados, mas favorecendo os ideais
neoliberais na constituigdo da normativa que regulamenta, ainda nos dias de hoje, a
educacéo brasileira (ja com muitas alteragdes em seu texto original).

A formacado docente foi impactada por esta normativa, pois a partir da
aprovacao da LDBEN de 1996, foi instalada a obrigatoriedade da formacao de
professores em nivel superior, por meio de licenciaturas plenas cursadas em
Universidades e/ou Institutos Superiores de Educacdo. Considerando que muitos
professores atuantes nas redes publicas e privadas da época tinham formacao
somente em nivel Médio, a Lei estipulou o prazo de dez anos para adequagao dos
sistemas de ensino (Gatti; Barretto, 2009). Essa exigéncia foi expressa pelos artigos
62 e 63", onde ainda se |é a excegdo aberta aos educadores da Educacgéo Infantil e

Séries (hoje Anos) Iniciais do Ensino Fundamental:

Art. 62 — A formagao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
Universidades e institutos superiores de educagao, admitida como formagao
minima para o exercicio do magistério na educagao infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educagado manterao:

| - Cursos formadores de profissionais para a educagéo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagédo de docentes para a educagao
infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental;

Il - Programas de formagdo pedagodgica para portadores de diplomas de
Educacao Superior que queiram se dedicar a educagao basica;

lIl - Programas de educacgéo continuada para profissionais de educagéo dos
diversos niveis (Brasil, 1996, s.p.).

Cabe ainda ressaltar a importancia dada a formacéo de professores na
LDBEN de 1996, visto que, segundo Gatti e Barretto (2009), sé se encontram

normativas anteriores com relagao a estrutura curricular dos cursos de formacgao de

2.0 caput deste artigo da LDBEN 9.394/96 transcrito no texto desta Tese ¢ diferente da redagéo
vigente, para manter a historicidade do documento. A Ultima alteragdo na redagao do caput foi dada
pela lei n® 13.415, de 2017.
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professores nas Leis n.° 4.024/61 (LDBEN), n.° 5.540/68 (Reforma Universitaria), n.°
5.692/71 (LDBEN) e n.° 7.044/82 (profissionalizagao no 2° Grau), que estabeleceram
normatizacées em nivel federal e estadual. Nesse sentido, houve articulagdes para
organizar essa formagao dentro do espago universitario e, segundo Gatti e Barretto
(2009), os Institutos Superiores de Educagdo’ mostraram-se como um novo modelo
de formagdo possivel a ser implementado por faculdades isoladas ou integradas,
que poderiam substituir cursos fragmentados existentes e oferecer a possibilidade
de integracao e institucionalizagdo da Escola Normal Superior.

Ainda neste aspecto, ocorreu a desfragmentacdo dos processos formativos
docentes ao serem publicados o Parecer CNE/CP n.° 115 e a Resolugao CNE/CP n.°
1/99 pelo Conselho Nacional de Educagao, com a nova estrutura formativa advinda
da LDB, propondo um carater organico e flexivel a formagéo docente, exigindo uma
maior formacgao de professores formadores (especializagéo stricto sensu, dedicagao
exclusiva e experiéncia na Educacdo Basica) e apontou a necessidade da
coletividade na construgdo dos Projetos Politico-Pedagdgicos dos Cursos (Borges;
Aquino; Puentes, 2011). Obviamente ndao houve consensos e foram autorizados
cursos de formacgao, sobretudo de Escolas Normais Superiores que nio respeitavam
tal organicidade, pois ela demandava reorganizag¢des profundas das instituicbes de
ensino e investimento (Gatti; Barretto, 2009).

Somente em 2002 é que foram feitas as adaptagdes curriculares para a
formagdo docente, a partir da promulgagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores (DCN), sendo, posteriormente, promulgadas
diretrizes curriculares para cada curso de licenciatura, aprovadas pelo CNE (Borges;
Aquino; Puentes, 2011).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores foram
normatizadas pelos textos das Resolugbées CNE/CP n.° 1/2002 e CNE/CP n.° 2/2002
(Brasil, 2002a; 2002b).

Essas DCN separaram os cursos de Licenciatura e Bacharelado, desde o
ingresso na Universidade, aumentaram a carga horaria teorico-pratica dos cursos,

estabeleceram a pratica como componente curricular como forma de separar esse

¥ Os Institutos Superiores de Educagdo foram propostos como alternativa para a formacgdo de
professores fora do espaco da Universidade, exigindo baixa qualificacdo do corpo docente, sendo a
pesquisa deixada em segundo plano e menor valorizagéo para formagdo docente. Assim, a criagao
desse espaco formativo foi um rebaixamento na hierarquia universitaria, implicando em perda de
qualidade e prestigio para a formagao docente (Bazzo, 2004).
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momento formativo dos estagios e articula-los com a teoria (Santos; Diniz-Pereira,
2016). Contudo, representavam um retorno ao tecnicismo, pois elegeram como
operadores curriculares para a formacdo de professores as competéncias,
incorporando ideias do racionalismo técnico a formagao docente. As universidades
demoraram muitos anos para colocar essa politica em pratica e, quando
conseguiram implementa-la, houve outra mudanca legislativa.

A partir do ano de 2003, houve uma virada politica no cenario brasileiro, com
os governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff
(2011-ago.2016), no qual ocorreu um retorno de politicas desenvolvimentistas.
Segundo Coletti (2015), as politicas implementadas por esses governos sao de
cunho neodesenvolvimentista, pois, “se trata de uma politica econdmica e social de
crescimento econdmico com certa distribuicdo de renda, que, entretanto, ndo ousa
romper com os limites do modelo econdémico liberal ainda vigente no pais” (p. 43).
Ou seja, ndao rompem totalmente com os preceitos neoliberais e neoconservadores,
mas vislumbram politicas que ampliam um pouco o papel financiador do Estado.

Seguindo essa linha, como forma de apoiar a oferta e a expansao de cursos
de formacéo inicial e continuada, foi lancada em 2009, a Politica Nacional para a
Formacéao de Profissionais do Magistério da Educagao Basica, por meio do Decreto
presidencial n° 6.755/2009, que define a atuagcdo da CAPES (Coordenacado de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para o fomento a programas de
formagéao inicial e continuada (Brasil, 2009). Essa politica organizou regimes de
colaboracdo entre os entes federados visando equalizar a oferta de formacéo inicial
e continuada no pais, criou Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgao
Docente e proporcionou a oferta de bolsas de fomento a esses processos
formativos.

Esse Decreto ainda propde acdes formativas, fomentadas pela CAPES e
realizadas em parceria Universidade-Escola, que visam a inovagao nas matrizes
curriculares e percursos formativos, propostas de revisao da estrutura académica e
curricular dos cursos de licenciatura e pesquisa com impacto na formacado de
docentes (Brasil, 2009). A partir dele nascem o Programa Institucional de Bolsas de

Iniciagdo a Docéncia (PIBID)™ e, anos mais tarde e em outro cenario politico, o

* O PIBID foi criado pelo Decreto n° 7.219, em 24 de junho de 2010 com finalidade de fomentar a
iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formagao de docentes em nivel superior
e para a melhoria da qualidade da Educagédo Basica brasileira (Brasil, 2010). Essa politica foi
ameacada de descontinuidade entre os anos de 2015 e 2017, sendo mantida por meio dos
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Programa de Residéncia Pedagogica (PRP)', que tem como um de seus objetivos a
superacgao da dicotomia formativa entre teoria e pratica, por meio do aumento do
espaco/tempo formativo dentro das escolas.

Durante os governos Lula e Dilma, ainda dentro das ideias
neodesenvolvimentistas, houve o movimento de expansio universitaria em nosso
Pais, sendo implementado o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo e
Expansao das Universidades Federais (REUNI), com a distribuicdo de Bolsas por
meio do Programa Universidade para Todos (PROUNI), com a expans&o do FIES
(Fundo de Financiamento ao Estudante Universitario) e com a criagdo do programa
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Nesse cenario, houve ainda uma grande
expansao da oferta de cursos universitarios na modalidade de Ensino a Distancia
(EAD), que atraiu muitos licenciandos (Barretto, 2015). Havendo uma grande
preocupacao com as bases formativas oferecidas nesses cursos, pois a “oferta de
formacgdo de professores a distancia, tal como vem sendo implantada por diversas
instituicdes, salvo poucas excegdes, esta longe de explorar a contento as
potencialidades formativas dessa modalidade de ensino” (Gatti et al., 2019).

Em 2014, o Plano Nacional de Educagdo (PNE) para o decénio 2014-2024 foi
aprovado. Apontou, em sua Meta 13, a necessidade de requalificar os cursos de
Pedagogia e as Licenciaturas para integra-los as demandas da Educacao Basica e
para que os licenciandos tenham uma formagao que os prepare para 0 exercicio
profissional (Brasil, 2014). A partir dessa meta foi proposta a reformulagdo das
licenciaturas, por meio do Parecer CNE/CP n.° 2/2015 (de 9 de junho de 2015) e da
Resolugao CNE/CP n.° 2/2015 (de 1° de julho de 2015), que definem as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagéo inicial em nivel superior,
cursos de formagao pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura e
para a formacao continuada.

As DCN de 2015 mantiveram muitos aspectos das anteriores em seus pontos
propositivos, retirando do texto da politica a Pedagogia das Competéncias,

assumindo objetivos de aprendizagem mais alargados e concepg¢des de curriculo

movimentos de resisténcia estudantil e mobilizagdao social (Pereira; Souza; Dominschek, 2020).
Contudo, foi remodelado para proporcionar bolsas para académicos que estdo na primeira metade
dos cursos de Licenciatura (Brasil, 2018a).

'® O PRP foi criado pela Portaria n° 38, de 28 de fevereiro de 2018, como forma de garantir a
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular nas escolas de Educagao Basica, que
disponibiliza bolsas para académicos na segunda metade dos cursos de Licenciatura. O PRP gera a
cooperagao entre Educagao Basica e Superior, a fim de contribuir com o aprimoramento da formacgéao
inicial e continuada de professores (Brasil, 2018b).
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numa perspectiva critica. Além de primar pela valorizacdo da profissdo docente
(Diniz-Pereira, 2021), o entrelagamento entre teoria e pratica e a ampliagao de
espacos e tempos formativos. A Resolugao CNE/CP n° 02/2015 instituiu o prazo de
dois anos, a contar de sua publicagado, para sua implementacao; contudo, o prazo foi
estendido por mais um ano frente a demandas das associagoes representativas das
universidades que n&o haviam conseguido adequar-se.

E importante pontuar que, em agosto de 2016, houve outra mudanca
importante no cenario politico brasileiro, como o impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, que partiu de uma ofensiva neoliberal contra o governo e “culminou com o
golpe parlamentar” (Coletti, 2015, p. 44). Esse movimento politico se alicergou na
crise econdmica que o pais estava vivenciando desde 2014 e amplificou as forgas
da Nova Direita brasileira que se associou a outras vertentes politicas, recebeu
apoio juridico, parlamentar e da midia, tomando o poder sob a forma de “democracia
liberal” (Freitas, 2018, p.15). Assim, organizou uma rede de influéncias com “partidos
politicos, fundagbes, insercdo na midia, organizagbes sociais, institutos e
associacbes, e ampliou seu apoio entre empresarios e politicos” (Freitas, 2018,
p.15), que tiveram influéncia direta sobre a produgdo dos textos das politicas
curriculares regulamentadas desde a investidura de Michel Temer como presidente
da Republica (ago. 2016 — 2018).

No Governo Temer ocorreu a aprovacgao da Base Nacional Comum Curricular,
ja citada no texto introdutorio deste trabalho e discutida a fundo nos constructos da
pesquisa (Capitulo 6). Mas que necessita ser aqui citada, pois materializa em seu
texto o ideario neoliberal na construgcéo do curriculo para Educagao Basica, atraves
do operador curricular escolhido - as competéncias - que retornam ao cenario
educacional. Cabe lembrar que a BNCC foi aprovada em etapas: em 2017,
Educacao Infantil e Ensino Fundamental; em 2018, Ensino Médio; sendo unificada
em 2019 e que seu texto vem influenciando a construg¢do de outras politicas
curriculares.

Nesse contexto, em junho de 2018, o MEC solicitou nova prorrogagao para o
prazo de implementacdo da Resolugdgo CNE/CP n.° 02/2015, alegando que as
discussbes sobre a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio ainda
estariam em andamento e que os curriculos dos cursos de formagao de professores
deveriam estar vinculados a BNCC, tal solicitagao nao foi atendida, mas explicitou o

desejo do Ministério em atrelar as formacgodes (Diniz-Pereira, 2021).
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Cabe indicar que ha instituicbes que ainda estdo no processo de
implementagao das DCN de 2015, mas que em virtude da politica de cascateamento
decorrente da aprovacao da Base Nacional Comum Curricular, foi aprovado Parecer
CNE/CP n° 22/2019 (Brasil, 2019b) e a Resolugao CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil,
2019a), apresentando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial
de Professores e em anexo a Base Nacional Comum para a Formacéao Inicial de
Professores, subordinando a formagao docente a BNCC como ja vinha sendo
sinalizado pelo MEC.

As DCN de 2019 sao foco de analise dessa pesquisa, sendo apresentada,
posteriormente, de forma completa sobre seu conteudo; contudo, cabe ja pontuar
que o prazo para a implementar seria dezembro de dois mil e vinte e um, sendo que
foi ampliado, apés mobilizagado de entidades educacionais. A ampliagdo do prazo se
deu por meio da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 30 de agosto de 2022, que estipulou o
periodo maximo de dezembro de 2023 para implementag¢ao da politica. Ha ainda de
ser pontuado aqui, que, em 2019, a Nova Direita teve a ascensao legitima ao Poder,
apos a eleigdo do Presidente Jair Messias Bolsonaro (2019-2022), que personificou
os ideais neoliberais e neoconservadores, que ganharam ainda mais for¢a nos
textos e contextos politicos.

Assim, é importante ressaltar que a politica expressa pelas DCN de 2019
separa a formacéao inicial e continuada, dissocia todo o processo de valorizagao
profissional conquistado nas DCN anterior (2015) e regressa aos operadores
curriculares das DCNs de 2002 - as competéncias. A ideia de competéncia
materializada nas politicas curriculares de nosso pais, desde a década de 90,
descende do viés regulatorio, neoliberal e tecnicista (Macedo, 2019) e exprime no
curriculo uma tendéncia performatica, cosmopolita e mercadolégica (Melo; Marochi,
2019).

Assim, as DCN de 2019 apresentam-se como uma politica de cunho
regulatorio, neoliberal e neoconservador, que carrega consigo o principio da
performatividade. Vale pontuar que o conceito de performatividade que acompanha
essa politica € compreendido, na visédo de Ball (2010), como uma cultura, uma
tecnologia politica e um método de regulagdo social. Assim compreendo, junto a
Melo e Marochi (2019), que essa dominacao afeta diretamente a educacao, pois o
Estado institui sistemas de avaliagdo que separam, classificam e hierarquizam

sujeitos e instituicdes, na maioria das vezes culpabilizando os professores pelos
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indices obtidos nelas, sua “eficiéncia”, performance, sem considerar os processos ou
0s meios encontrados em cada escola. Processo que provoca o adoecimento e a
perda da identidade profissional do professor.

Pimenta (1999) compreende que a identidade profissional é constantemente
construida, reconstruida como um processo socio-historico, que possibilita
significados a profissdo, no confronto entre teorias e praticas, nas relagdes com
outros professores, com os estudantes e nas experiéncias da atividade docente.
Como no dizer da propria autora, os saberes docentes se constituem a partir dos
conhecimentos da area especifica, dos saberes da experiéncia, complementados
pelos saberes pedagdgicos. Dessa forma, assim como a identidade profissional do
docente vai se formando e se transformando nos processos formativos e de atuagao
como docentes, sendo que a formacado é compreendida como processual. Assim,

concordo com Mello (2010) quando afirma que a formagao docente:

Ocorre pela reflexdo critica sobre as praticas e pela reconstrugdo
permanente de uma identidade pessoal e coletiva, que servem de apoio ao
desenvolvimento profissional. Ao repensar a formagdo docente significa
pensa-la como um continuum de formagdo académico-profissional. Essa
formacao vai se construindo constantemente nos momentos de reflexao na
e sobre a pratica. O professor torna-se aquele que, dialeticamente, reflete
sobre o que faz, como faz, por que e para que faz, interagindo com seus
pares, construindo-se pessoal e profissionalmente (Mello, 2010, p. 72-73).

Cabe salientar que, nesse sentido, compreendo a formagao na perspectiva
“académico-profissional”’, apontada por Diniz-Pereira (2008), na qual o processo
formativo ocorre por meio da necessaria parceria entre universidade e escola,
objetivando a construgdo de conhecimentos potencialmente transformadores das
realidades soécio-historicas das comunidades, por meio de praticas educativas
realizadas entre professores experientes e iniciantes. Contudo, para que o processo
formativo ocorra nesse viés, é necessario estabelecer parcerias, superando a visao
de que a universidade € detentora do conhecimento, promovendo a organizagao e a
flexibilizacdo de espacos-tempos para formagao, além de incentivos financeiros e
valorizag&o profissional, pontos que estdo em segundo plano ou inexistem nas
diretrizes curriculares vigentes para a formagao docente.

Considero, ainda, que seja importante garantir uma formagao que prime por
principios democraticos, desde sua composicao mais radical, entendida por Freire

(1979) como a forma de compreendermos o mundo, o poder, as relagbes e
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elementos de mudancga social. Nesse sentido, a formacédo de professores também
deve partir de principios critico-inovadores. A criticidade, conceito central da
pedagogia freireana, potencializa processos transformadores, por meio da
reflexdo-agao, da participagéo e leitura de mundo (Freire, 1979). Assim, compreendo
que a formagao critica esta relacionada a dimensido inovadora, demarcada
tedrico-epistemologicamente como aquela que é originada de agdes, que néao
necessitam ser inéditas, mas que tenham a intencionalidade de produzir mudangas
nas estratégias de construgdo ou organizacdo de conhecimentos e garantir a
aprendizagem (Mello; Saloméao De Freitas, 2017).

Nesse sentido, relevante é a formacédo de professores como “agentes
sociais”, que concebem a educagdo como “uma pratica social e um processo logico
de emancipagao” (Veiga, 2002a, p. 85), sua e de seus educandos. Segundo Veiga
(2002a), a formagédo nesta perspectiva requer a construgdo dos saberes da
docéncia, unidade entre teoria e pratica, coletividade, autonomia, percepc¢ao da
dimensao politica da educagao e valorizacdo da docéncia. Para tanto, urge a
construcdo de curriculos, a partir de Diretrizes Curriculares Nacionais que se
alicercem em concepgdes critico-transformadoras e ndo em bases neoliberais

performaticas.

4.2 Curriculo: teorias e afiliagoes tedricas

O curriculo ¢é lugar, espaco, territério. O curriculo é relagdo de poder. O
curriculo ¢é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae no curriculo se forma nossa identidade. O curriculo é
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade (Silva,
2019a, p. 150).

Conceituar curriculo ndo €& tarefa das mais faceis, pois demanda
posicionamento tedrico-epistemoldgico, ja que é conceito em disputa. Contudo,
provavelmente, venha a mente de muitos leitores, a associagao classica e tradicional
a lista de conteudos e procedimentos de ensino que devem ser vivenciados ao longo
de um determinado periodo de escolarizagao.

Segundo Sacristan (2013), o termo curriculo etimologicamente:
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[...] deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz € a mesma de cursus e
currere) [...]. Em sua origem curriculo significava o territério demarcado e
regrado do conhecimento correspondente aos conteudos que professores e
centros de educagao deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto
e imposto pela escola aos professores (para que 0 ensinassem) e aos
estudantes (para que o aprendessem) (Sacristan, 2013, p. 16-17).

Nesse sentido, curriculo parece algo evidente, sendo o qué o professor
ensina e o estudante aprende, mas indo mais a fundo para compreender suas
origens, implicagdes e agentes envolvidos, ou seja, “os aspectos que o curriculo
condiciona e aqueles por ele condicionados, damo-nos conta de que nesse conceito
se cruzam muitas dimensdes que envolvem dilemas e situagdes perante os quais
somos obrigados a nos posicionar.” (Sacristan, 2013, p. 16).

Cabe salientar que o curriculo passou a ser objeto de estudo na década de 20
com a massificacdo do processo de escolarizagao, que precisava educar mao de
obra para o trabalho industrial (Hornburg; Silva, 2007). Nessa perspectiva, os
curriculos comegaram a ser pensados no sentido da racionalidade técnica, para dar
conta das demandas do mercado, preocupando-se inicialmente com o processo de
ensino eficaz, para que os estudantes passassem de niveis académicos menores
para maiores, definindo um percurso racional. Contudo, as escolhas do que, porque
€ CoOMo ensinar, assim como a quem, em que nivel, para que, a servigo de que e de
quem passaram a integralizar as preocupagdes dos estudiosos da area, que
passaram a explorar outras de suas dimensdes.

Silva declara que:

O curriculo ¢ um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e
poder, representagdo e dominio, discurso e regulagdo. E também no
curriculo que se condensam relagdes de poder que sao cruciais para o
processo de formacdo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo, poder
e identidades sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica
relagbes sociais (Silva, 2019a, p. 23).

Assim, é importante evidenciar as dimensdes sociais, econémicas, politicas e
culturais que compdem o curriculo, evidenciando o que o permeia, as forgas que
nele atuam, as ideologias, os valores e as visbes de mundo que estao
representadas e que irdo contribuir para a formagado de identidades dos sujeitos

envolvidos no processo de ensino-aprendizagem (Pacheco, 2017).
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Desta forma, é importante conhecer as teorias que orientam a formulacéo dos
curriculos, que carregam caracteristicas préoprias de definicdo e proposicéao
curricular, sendo elas: as teorias tradicionais, criticas e pés-criticas.

As teorias tradicionais visam a neutralidade do curriculo, o compreendendo
como lista de objetivos e procedimentos a serem seguidos para formagédo do
trabalhador especializado (Silva, 2019a). Essa teoria se ancora no pensamento de
Bobbit e incorpora o pensamento taylorista, buscando a eficiéncia no sistema de
ensino, encarando o curriculo como questdo de gestdo de tempos e espagos,
conteudos, meétodos e avaliagdo focados em objetivos claros, prescritivos e
hegemonicos, que se difundiram sob a ideia de grade curricular (Silva, 2019a). Cabe
salientar que, dessa perspectiva de curriculo, emergem as avaliagdes que enfatizam
a capacidade de armazenamento de informagdes, séo classificatorias, meritocraticas
e regulatérias, na perspectiva economicista podem ser verificadas nas avaliagdes
em larga escalas definidas e definidoras das politicas curriculares atuais, como a
BNCC e a BNC-FI.

Para Pacheco (2017, p. 2799), as teorias tradicionais se resumem em
‘conteudos e objetivos qualitativos, ou seja, destacando a medida. Quem avalia os
resultados obtidos é o professor que também participa de uma cultura conservadora
burocratica”. Sendo considerado como conhecimentos validos aqueles que
preparam os sujeitos para a vida em sociedade, sendo a aprendizagem valorizada
aquela aferida em habitos estereotipados mensuraveis e aplicaveis e as pedagogias
expositivas e centradas na figura do professor.

E ainda importante destacar que as teorias tradicionais/conservadoras de
curriculo geraram trés grandes paradigmas educacionais que sao: o paradigma
tradicional, o] paradigma escolanovista’/humanista e o  paradigma
tecnicista/comportamentalista, sendo predominantes até a década de 60, quando em
meio a criticas aos modelos vigentes, surgem as teorias criticas. (Pacheco, 2017).

As teorias criticas questionam o pensamento e a estrutura educacional, bem

como o papel central do capitalismo nesse sistema. Segundo Silva (2019a),

[...] as teorias criticas do curriculo efetuam uma completa inversdo nos
fundamentos das teorias tradicionais [...]. As teorias criticas sobre o
curriculo, em contraste, comegam por colocar em questao precisamente os
pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais. As teorias
criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades
e injusticas sociais (Silva, 2019a, p. 29-30).
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Nesse sentido, Pacheco (2017) expressa que emergiram tedricos como
Althusser, Bourdieu, Passeron e Freire, que nao s6 questionavam o modelo, mas
compreendiam a escola e a educagdo como ferramentas de legitimagao e
reproducao das desigualdades sociais da sociedade capitalista. Essa contribuicao,
para Silva (2019a, p. 33), ndo se da “propriamente através do conteudo explicito de
seu curriculo, mas ao espalhar, no seu funcionamento, as relagdes sociais”, que
podem ser de subordinacdo ou autonomia, dependendo do contexto social
vivenciado pela comunidade escolar. Assim a alternativa foi buscar um curriculo com
significado, que influenciasse a forma de ser e estar no mundo e de pensar e fazer a
escola moderna, garantindo lugar a outros sujeitos nos espagos educacionais a

partir de diferentes ideologias. Nesse viés, Eyng pontua que:

As teorias criticas operam o0s conceitos fundamentais de: “ideologia,
reproducdo cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relagbes
sociais de produgado, conscientizagdo, emancipacao e libertagao, curriculo
oculto, resisténcia” (SILVA, 2007, p. 17). Tais conceitos subsidiam a
compreensao de que os curriculos s&o ideologicamente situados e inseridos
nas relagdes de poder, especialmente nos interesses das lutas de classe.
Nessa linha, os curriculos sdao entendidos como espacgo de resisténcia,
como forma de libertagdo da opressdo econdmico-capitalista e possibilidade
de emancipagéao a partir da conscientizagao (Eyng, 2015, p. 138).

E importante compreender que o curriculo estd associado & cultura e a
ideologia, impregnando-se delas e as reproduzindo dentro da escola, por meio da
reproducao social dominante. O curriculo expressa a cultura, a linguagem e o codigo
dominante (Pacheco, 2017; Silva, 2019a). Assim, a educacao também é responsavel
pela exclusdo daqueles que n&o acessam ou ndo compreendem os cddigos
hegemoénicos na sociedade. Desse pressuposto nascem os “‘movimentos de
reconceptualizagao” do curriculo, que propunham que ele ndo pode ser burocratico,
aliando estratégias como a hermenéutica e a fenomenologia para seu estudo,
bastante criticados no campo (Pacheco, 2017).

Outros tedricos problematizam as relagdes da escola e da educagao com a
sociedade por meio de suas teorias criticas. Freire, por exemplo, ndo propdés uma
teoria de curriculo, mas sim uma teoria de educacéo. Por meio da obra Pedagogia
do Oprimido (2011), propdée uma educagao problematizadora, centrada no
educando, que considera a leitura de mundo como precursora a leitura da palavra,

numa perspectiva critico-libertadora em favor das classes populares e trabalhadoras.
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Em seu trabalho a frente do Sistema Publico de Ensino de Sdo Paulo, Paulo Freire
ressignificou o valor do curriculo, através de sua construgdo de forma democratica,
participativa e dialdgica, pelos professores em conjunto com a comunidade escolar.
Tornou possivel aos atores da educacao refletir a quem interessava o curriculo, para
que e para quem estava sendo pensado e a favor de quem seria dirigido (Saul,
2018). Dessa forma, € notdrio que, para Freire, o curriculo é algo inacabado, que
pode e deve ser ressignificado na e para a realidade escolar, de forma coletiva.

Seguindo ainda a linha critica, Young problematizava o insucesso escolar de
criangcas da classe operaria, questionando o conceito de poder e como se
relacionava com as escolhas curriculares de certas disciplinas e conteudos em
detrimento de outros (Pacheco, 2017). Seguindo essa linha, Basil Bernstein,
colocava o curriculo em xeque, por meio de sua teoria socioldgica, sendo que o
mesmo propde que os codigos elaborados (conhecimentos académicos) sao
acessados de formas diferentes por classes sociais diversas, tendo relagao intima
com a reproducao de poder e controle dos discursos sociais presentes no curriculo
(Silva, 2019a).

As teorias pos-criticas surgiram logo apos as criticas, nas décadas de 60 e
70, e tem em sua centralidade as diversidades e o multiculturalismo. Segundo Eyng
(2015):

As teorias pos-criticas operam os conceitos fundamentais de: “identidade,
alteridade, diferenga, subjetividade, significagdo e discurso, saber-poder,
representacdo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade, multiculturalismo”
(SILVA, 2007, p. 17). Nessa linha de teorizagéo, os curriculos atuam como
praticas de subjetivacdo, de significagcdo e discurso produzidos nas relagbes
de saber-poder, sendo os curriculos entendidos como formas de selegao e
representacdo da cultura, compreendendo demandas das questdes de
género, raga, etnia, sexualidade, multiculturalismo. Os curriculos produzem
identidades heterogéneas e diversas, que num processo dialégico e ético
possibilitam a emancipagéo a partir da cidadania ativa (Eyng, 2015, p. 138).

O multiculturalismo representa uma resposta a hegemonia branca,
eurocéntrica, masculina, machista e heteronormativa que prevalecia (e prevalece)
nos curriculos escolares forjados pela classe dominante. Sendo esse movimento,
segundo Silva (2019a), um modo legitimo de reivindicagdo cultural dos grupos
dominados, que lutam por curriculos mais abrangentes e igualitarios, visto que

consideram que nenhuma cultura pode ser julgada superior a outra. Desse
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movimento emergem duas vertentes, a liberal ou humanista e a critica, com uma
corrente filoséfica materialista e pds-critica.

A corrente liberal encara o ideario da tolerancia, respeito e convivéncia
harmoniosa entre as culturas, enquanto a critica prevé que, dessa forma,
permanecem intactas as relacbes de poder emanadas da sociedade e da cultura
dominante, diminuindo o papel de outras formas culturais (Silva, 2019a). As relagdes
de ragal/etnia e de género sao questdes muito presentes nas teorias pds-criticas do
curriculo, tendo centralidade questdes levantadas pelo movimento feminista como o
acesso a educacido e aos diferentes saberes, bem como a diferentes carreiras
académicas e valoragdo dos conhecimentos construidos pelas mulheres e por
sujeitos de outras culturas e ragas, que nao a branca (Silva, 2019a).

Para o movimento pds-critico, o curriculo necessita ser diverso, espelhando
questdes historicas e politicas presentes na sociedade. Nesse sentido, segundo
Pacheco (2017, p. 2805), “o curriculo deve ter um papel primordial na desconstrugéo
do texto considerado como oficial, questionando os valores tidos como certos,
incluindo e valorizando os valores de todos os grupos sociais, sem distingdes”.

Partindo dessas demarcacgdes tedricas sobre as teorias do curriculo, é
importante demarcar as concepg¢des curriculares que me acompanham e permeiam
minhas reflexdes. Concordo com Silva (2019a) quando afirma que o curriculo tem
significados muito além daqueles destacados nas teorias tradicionais, que o
compreendem como listagem de conteudo, objetivos, métodos e planejamentos que
visam eficiéncia dos processos de aprendizagem, pois sao vivos e expressam 0s
lugares, os territérios, os sujeitos, os caminhos trilhados e as relagdes, sendo, assim,
“texto, discurso, documento [...] de identidade” (Silva, 2019a, p. 150). Dessa forma,
entendo que o curriculo deve expressar quem aquela instituicdo de ensino é, o que
almeja de seus profissionais e estudantes e qual sua concepgédo de educagédo e
sociedade, precisando ser uma construgao social, coletiva e historicamente situada
em seu contexto. Compreendo curriculo na perspectiva critico-transformadora, como
tudo que é vivenciado dentro e fora da escola e impacta e/ou reforca as relagcbes
humanas mediatizadas por ela, sendo, como aponta Saul (2018), na perspectiva
freireana, o fazer diario educativo, a teoria e a politica.

Dessa forma, compreendo que a BNCC é sim curriculo, que vem pronto, é
normativo e imposto as escolas, educadores e estudantes e que para garantir sua

implementagado carrega um pacote de outras politicas, programas e agdes que estao
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a seu servigo e precisam ser compreendidas para que os educadores nao sejam
apenas executores da politica curricular, mas atuem sobre ela de forma
critico-inovadora, para garantir que a identidade de suas escolas e universidades
seja respeitada. Assim, venho me debrugando sobre essas politicas e as analisando,
tomando como referéncia a Abordagem do Ciclo de Politicas (Ball; Bowe, 1992) e a
Teoria Sociolégica de Bernstein (1996), ambas ancoradas na Sociologia, 0 que me
permite tentar compreender suas origens, paradigmas, engendramentos e
desdobramentos socio-historicos com a intencionalidade de garantir a aprendizagem

dos estudantes afetados por minhas praticas educativas.

4.3 Inovacgao Pedagogica: demarcagoes conceituais

A inovagéo ndo se decreta. A inovacédo ndo se impée. A inovagdo ndo é um
produto. E um processo. Uma atitude. E uma maneira de ser e de estar na
educagéo. (N6évoa, 1988, p. 8)'.

Analisando as propostas historicas para formagao de professores e as teorias
de curriculo que surgem para acompanhar e/ou questionar os modelos sociais
impostos, legitimados e reproduzidos pela escola, percebo que ha sempre algo
incomum entre elas, todas tém intencionalidade, nem sempre claras, mas sempre
estdo la. Na verdade, na educacgado a intencionalidade deveria estar explicita e ser
inquestionavel: garantia de aprendizagem! Mas outros interesses politicos e
econdmicos entram na arena e desviam o foco. O que é certo nesse ponto é que
mudancas de cenario politico-econdmico promovem mudancgas curriculares que
impactam o que-fazer docente e o dia a dia das escolas e universidades.

Outrossim, todos os dias sdo publicados novos trabalhos que apresentam a
comunidade educativa novas formas de compreender a educagao, os estudantes, as
praticas de ensino, de aprendizagem, de avaliagao etc. Também sao langados novos
materiais e tecnologias de ensino e aprendizagem. E muita novidade, que chega aos
docentes travestida do rétulo de inovacao, termo, que segundo Carbonell (2001),

vem sendo utilizado atualmente com significagcbes muito diversas.

® Anténio Novoa é portugués, professor da Universidade de Lisboa, doutor em Ciéncias da Educacgéo
e Histéria Moderna e Contemporéanea, referéncia no campo da educacao e da formagao docente. A
citacdo aqui utilizada pode ser encontrada no texto “A inovagao para o sucesso educativo escolar”,
publicado na Aprender - Revista da Escola Superior de Educagéo de Portalegre, 1988, v.6, p.5-9.
Disponivel em: https://comum.rcaap.pt/bitstream/10400.26/18305/1/Revista%20Aprender%206.pdf.
Acesso em: 27 maio de 2023.
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Mas afinal o que é inovacdo? "O termo inovagdo vem do latim innovatio
(acusativo = innovationem, por sua vez de in + novo = renovar), cuja acepgao
semantica mais comum € a de 'renovacao' [...]" (Cardoso, 2014, p.15). Olhando para
a origem latina da palavra penso que o termo remete a tudo que € novo, mas 0 novo
€ novo para quem? A novidade, o ineditismo de algo podem ter esse status quo em
um contexto especifico e ndo em outro. Nesse sentido, Cardoso aponta que a

inovacgao:

[...] é a introdugcéo do novo: a inovagao implica sempre uma novidade num
ambito especifico, traz algo de diferente do que ja existe. Todavia, “novo”
ndo tem que designar algo completamente de novo. “Pode ser algo de
inédito, mas para um determinado contexto e vivido como tal pelos atores
ou observadores. Nao é necessariamente uma invengao. (Cardoso, 2000, p.
63 apud Cardoso, 2014, p. 16).

Assim, a inovagdo passa por algo nunca vivenciado em um contexto
historico-social em um determinado periodo, geralmente, para encarar uma
problematica que se mostra e/ou em resposta as modificacdes sociais que nos séo
impostas. Dessa forma, muitas vezes, a inovagao nos chega como resposta urgente
e inédita a alguma problematica que se apresenta (Cardoso, 1997). A inovagao, de
uma maneira ou de outra, desafia os sujeitos e pode ocorrer em diferentes campos e
areas do conhecimento, sendo um termo muito caro a quem trabalha no setor da
industria e da tecnologia.

Aproximando o conceito do campo educacional, temos a conceitualizagdo da
Inovacdo Pedagdgica (IP), que diferente do pensamento industrial, ndo esta ligada
aos meios tecnoldgicos (Singer, 2019). Antes disso, a inovagédo educacional traz
algo novo, ndo estreado naquele contexto educativo, “mas intencional e exige um
esforgo deliberado e conscientemente assumido" (Cardoso, 2014, p. 20).

Conforme Vasconcellos (2021, p. 42), a intencionalidade das praticas
inovadoras esta ligada diretamente com o querer inovar criticamente, explicitando
que o0 agente que vai mobilizar a agado de inovar no campo pedagogico de forma
critica, necessita vislumbrar o problema na sua “gravidade, radicalidade, extensao e
urgéncia”. Nesse sentido, o ato de inovar pedagogicamente consiste em construir e
aprender novas metodologias e conceitos que sirvam de instrumento para apoiar e
facilitar a superacdo das adversidades vivenciadas pelas comunidades (Singer,

2019). Essa inovacéao é construida a partir de movimentos baseados em trés pilares
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fundantes: a construcdo do coletivo; a pesquisa do contexto; a inovacao social, no
contexto educacional (Singer, 2019).

Autoras como Singer (2019) e Cardoso (2014) apontam que a Inovagao
Pedagogica requer uma agao persistente, corajosa e muito bem instrumentalizada
dos sujeitos, sendo mais profunda e complexa do que apenas renovar ou reformar
algo. Vasconcellos (2021) aponta que é necessario observar a intencionalidade
transformadora por tras do ato inovador, para o professor ou instituicdo educativa
nao cair “no erro de comecgar a inovar porque 'tem que' inovar, partindo para
mudancgas superficiais ou equivocadas, sem estarem pautadas num projeto (pessoal
ou construido coletivamente)” (p. 35).

Singer (2015) nos lembra que a inovagdo que vale a pena comega nas
pessoas e que o projeto sera mais inovador quando fizer sentido para mais sujeitos
envolvidos, tornando-o coletivo, comprometendo a todos com sua realizacdo e com
o processo de transformacao historico-social que se almeja a partir dele. Visto que a
Inovacdo Pedagogica, encarada nesse viés, é pratica humanizadora, pois nasce de
uma acgao intencional critica e propde a ruptura com os modelos impostos visando a
transformacao social, baseada na realidade, na vocagao ontolégica do homem em
ser mais, na leitura de mundo e na assunc¢ao de aprender/ensinar e empoderar cada
um e cada uma a dizer a sua palavra (Freire,1996).

Seguindo nessa linha em que a Inovagao Pedagodgica € compreendida como
movimento de rompimento com o que esta socialmente posto e imposto, Cunha
(2018), entende IP como ruptura paradigmatica que esta presente em formas
alternativas de saberes e experiéncias, as quais exigem uma reestruturagdo do
educador no processo de ensino-aprendizagem, envolvendo a condigdo de escuta,
de espera e de analise critica e reflexiva para promover a emancipacdo de seus
educandos. Ainda segundo a autora, € possivel estabelecer indicadores para

mensurar a Inovagao Pedagdgica, que envolvem:
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- Ruptura com a forma ftradicional de ensinar e aprender e/ou com os
procedimentos académicos inspirados nos principios positivistas da ciéncia
moderna;

- Gestéo participativa, por meio da qual os sujeitos do processo inovador
sdo protagonistas da experiéncia, desde a concepgao até a analise dos
resultados;

- Reconfiguragdo dos saberes, com a anulagéo ou diminui¢ao das classicas
dualidades entre saber cientifico/saber popular, ciéncia/cultura,
educacéo/trabalho etc;

- Reorganizagdo da relagdo teoria/pratica, rompendo com a classica
proposicao de que a teoria precede a pratica, dicotomizando a visdo de
totalidade;

- Perspectiva organica no processo de concepgao, desenvolvimento e
avaliagcao da experiéncia desenvolvida.

- Mediacéo entre as subjetividades dos envolvidos e o conhecimento,
envolvendo a dimensao das relagbes e do gosto, do respeito mutuo, dos
lagos que se estabelecem entre os sujeitos e o que se propdem conhecer.

- Protagonismo, compreendido como a participagdo dos alunos nas
decisbes pedagdgicas, valorizagdo da producado pessoal, original e criativa
dos estudantes, estimulando processos intelectuais mais complexos e nao
repetitivos (Cunha, 2018, p. 13-14, grifos da autora).

Considerando a formagao docente, penso ser importante que os professores
em continua formacado académico-profissional conhegcam e compreendam esses
indicadores para que embasam as modificagdes que considerarem pertinentes e/ou
necessarias em suas praticas educativas. Assim é fundamental que a Inovagao
Pedagodgica, na perspectiva transformadora, esteja amparando as praticas
formativas docentes e que sua formacgao seja alicergada em processos dinamicos e
inovadores, que va além dos componentes técnico-operativos, assegure um dominio
adequado da ciéncia, da técnica e da arte, considerando a dimensao coletiva
inerente dos processos de ensino-aprendizagem e os desafios do cotidiano escolar
(Coutinho, 2020).

A partir dos referenciais que venho estudando acerca da Inovacéo
Pedagogica apresentados aqui e da vivéncia no territério formativo'” do GRUPI,
ainda considero importante pontuar a concepgao emergente de um estudo realizado
dentro do grupo de pesquisa, com a finalidade de investigar as concepg¢des de IP de
seus integrantes. Partindo das respostas dos grupianos ao questionamento:
Inovagdo Pedagdgica €7, separamos (meus orientandos na referida pesquisa e eu)

seus entendimentos sobre Inovagdo Pedagodgica em quatro categorias analiticas,

7 Para Cunha (2008, p. 195), “o territorio tem uma ocupacéo, e essa revela intencionalidades: a favor
de que e contra que se posiciona”. Nessa perspectiva, o GRUPI é territério formativo
académico-profissional, pois “estabelece relagdes entre as experiéncias desenvolvidas e as
motivagcdes politicas e institucionais presentes, além de mapear as bases epistemoldgicas que
sustentam as diferentes experiéncias e sua relagdo com a pesquisa no campo da educagio e o
envolvimento na formagao académico-profissional” (Leivas, Noal, Ceschini, 2022, p. 113).
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que expressam as concepgdes de IP de sujeitos que a vivenciam em sua formagao
académico-profissional continua (Leivas, Noal, Ceschini, 2022).

Assim, emergiram as categorias: acao intencional critica individual e/ou
coletiva, que parte do pressuposto que para inovar criticamente é necessario ir além
da superficialidade, propor de forma individual e/ou coletiva praticas pedagdgicas
que incentivem movimentos e agbes inovadoras para garantir a transformacao;
ruptura/transformacao, que se refere a praticas pedagogicas com um novo olhar,
nao necessariamente inédito, mas transformador, criativo e critico; pratica
humanizadora e protagonismo/emancipagdo que estdo associadas, pois visam a
liberdade e autonomia intelectual, politica e social do educador e educando que se
envolvem em praticas educacionais inovadoras (Leivas, Noal, Ceschini, 2022).

Com base nos constructos analiticos da pesquisa realizada, nas categorias
analiticas propostas e teorizadas e na concepcado anterior de IP do GRUPI,
propusemos entdo a sua reescrita. Dessa forma, a partir desse constructo de

pesquisa, conceituo a Inovagéo Pedagogica como:

[...] acdes intencionais criticas, criadas, preferencialmente, de forma coletiva
e participativa, que buscam a ruptura com a perspectiva regulatéria, por
meio de mudangas nas estratégias de gestéo, (re)construcdo, organizagao e
sistematizacdo de conhecimentos, promovendo a humanizacdo, a
criatividade, a curiosidade epistemoldgica, a criticidade e o protagonismo
que levem os sujeitos a aprendizagens transformadoras de si, de seus
espacgos educativos, de suas comunidades e a sua respectiva emancipacgao
(Leivas, Noal, Ceschini, 2022, p. 123).

Contudo, para a compreensédo da forma como sao analisadas as politicas
nesta pesquisa doutoral € imperativo indicar que a inovagao no contexto educacional
que defendo é a de carater emancipatério ou edificante (Veiga, 2003). Visto que,
identifico, junto a Veiga (2003) duas vertentes antagonistas, mas que se confundem
por quem nao se apropriou delas, sendo a emancipatéria e a regulatéria (Veiga,
2003). Ambas provocam mudancas e sao inéditas em seus contextos, contudo a
primeira visa a transformacgéo e a outra a acomodacéo ao sistema vigente.

Pontuo, entdo, mais uma vez, junto com Veiga (2003), que a inovagao
educacional emancipatoria pressupde a ruptura, busca o dialogo com os saberes
locais e se baseia no contexto histérico e social, alicercada no carater emancipador

e argumentativo, buscando superar a fragmentagcdo das ciéncias, luta contra as
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formas instituidas e os mecanismos de poder, reestruturando-os nas instituicdes
educativas, nas relagdes sociais e nos valores agregados a elas (Veiga, 2003).

Veiga (2003) afirma que, ao contrario, a inovacado educacional regulatéria se
caracteriza pelo carater regulador e normativo, e que a mudanga é introduzida por
partes, visando a padronizacdo, a uniformidade, o controle burocratico e o
planejamento centralizado. A inovagao no viés regulatério possui uma aplicabilidade
técnica, deixando de lado o processo coletivo, seus resultados sao transformados
em normas e prescricdes, e é instituida no sistema com a intencionalidade de
provocar mudanga temporaria ou parcial em algo que reproduz o mesmo sistema, ja
modificado.

Assim, ao analisar as novidades que s&o apresentadas aos educadores para
sua pratica e/ou formagao, por meio da proposi¢ao, aprovacao e implementacao de
politicas curriculares é importante observar se as inovagdes pedagdgicas que
chegam ao campo sao regulatérias ou emancipatérias e como a atuagao inovadora
dos educadores pode ainda recontextualizar as politicas prescritas pela BNCC e

BNC-FI em seus textos e contextos.

4.4 A pesquisa no campo da politica na perspectiva sociolégica: demarcando

fronteiras conceituais™®

Politica é um processo social, relacional, temporal, discursivo. Uma
epistemologia profunda envolve-se com questées mais amplas e profundas
dos pressupostos de poder, verdade, subjetividade (Mainardes, 2017b, p. 5).

A educacao é pratica social que pdem sujeitos em relacdo mediatizada por
saberes, que produzem efeitos que podem ser aferidos pelas mudancas qualitativas
provocadas na pratica social global (Saviani, 2020). Dessa forma, as praticas
educativas passam pela compreensao das praticas sociais e vice-versa, sendo
ambas constantemente recontextualizadas pela acdo dos atores sociais envolvidos.
Assim, sendo importante serem representados nos curriculos por meio da escolha

de objetivos educacionais pertinentes aqueles envolvidos no processo educativo,

'® Parte do que é apresentado no texto do tdpico 4.4 e seus subitens foi organizado no formato de
Artigo Cientifico e publicado na revista Espagco do Curriculo em parceria com a minha orientadora
professora Elena Maria Bilig Mello, sob o Titulo: TEORIAS SOCIOLOGICAS DE BALL E
BERNSTEIN: vias analiticas para compreensio de textos e contextos das politicas curriculares. O
manuscrito pode ser acessado no seguinte enderecgo eletrénico:

https://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec/article/view/61406.
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seja ele na Educacgéo Basica ou na formagéo de professores, tomando o processo
educativo como ponto de partida e chegada para a construgdo de curriculos com
potencial critico-transformador (Saviani, 2020).

Para Ball (2011), a educacgdo, enquanto ciéncia humana e social, esta
entrelagada politicamente com o gerenciamento pratico de problemas sociais e
politicos. Cabe a nés, dessa forma, compreender que existem relagbes complexas
entre o contexto social e politico que sao explicitas no planejamento, na construgéo
e na implementacdo das politicas curriculares. Assim, os aspectos amplos da
sociedade na qual e para a qual a politica se destina sao essenciais para
compreendé-la.

Nesse sentido, demarco o conceito de politica, compreendida por Arendt
(2013) como garantia de liberdade, espago de convivio plural para deliberar e
equacionar as diferencas por meio de acodes, discussdo e tomada de decisdo. Sendo
assim, o espacgo politico € aquele que permite a mudanga através da interacao
social, mediatizada pelo Estado, pelas relagbes de poder e pelos discursos
produzidos.

O conceito central de Estado passa por diferentes e amplas demarcacdes
tedricas, dependendo do lugar de fala e da intencionalidade, sendo de forma ampla
demarcado como o poder simbodlico que organiza a vida social de uma civilizagao,
através da negociacdo de consensos, sendo muito proximo do proprio conceito de
politica. Historicamente, o Estado nasce da necessidade de gerenciamento dos
contingentes populacionais, inicialmente com carater territorialista e bélico, enquanto
no periodo moderno toma a tarefa de organizar de forma centralizada as demandas
politicas, administrativas, juridicas e econémicas de uma nacao unificada. Nessa
perspectiva, entendo que o Estado é constituido por seu povo, seu territério e o
poder politico soberano que exerce nele e sobre ele (Aith, 2006). Contudo, cabe
pontuar que o conceito de Estado € campo de disputa, sendo analisado no campo
sociolégico como um agente de controle social de viés regulatério, mas também
espaco de disputa de classes, dominag&o, consciéncia e/ou crenga coletiva (Marx,
1993; Weber, 1999; Durkheim, 2002; Bourdieu, 2014). Essa crenga ou consciéncia
coletiva € apontada como a chave para o exercicio de poder simbdlico do Estado
sobre as pessoas, através do pacto social que é estabelecido.

Aqui € necessaria outra demarcagdo conceitual, ja que o poder pode ser

entendido também a partir de varias interpretacdes teorico-epistemologicas. As
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relagbes de poder a que me refiro sdo alicergadas no ideario foucaultiano. Para o
fildsofo francés, o poder deve ser analisado quando exercido em redes que se
capilarizam em variadas direcbes e € concebido como estratégia, gera efeitos,
técnicas, manobras, taticas e é assim exercicio constante (Foucault,1987). Esse
exercicio tera efeitos sobre as agdes dos sujeitos, que projetardo uma rede de
relagbes sempre tensas e em atividade, podendo gerar aceitagao ou resisténcia.
Contudo, para que haja o enfrentamento, € necessaria a liberdade e o potencial de
revolta nos sujeitos sobre quem o poder € exercido, condigdo fundamental para a
existéncia das relagdes de poder (Foucault,1987).

Nesse sentido, concordo com Ball (1994) quando afirma que a politica deve
ser compreendida como texto e discurso, explicitando o poder de quem as pensa,
escreve e implementa, ndo em uma perspectiva personalista, mas do que esta
socialmente intrincado nas relagdes de poder. O discurso de quem estabelece as
regras do jogo e o campo de disputa por sua significagdo sdo contextos discursivos
que marcam presenca na rede de relagcdes de poder e que se transformardo em
texto das politicas, sejam eles plurais ou dominantes, fazendo parte do processo de
formulagao, escrita e implementacao das politicas.

Nessa perspectiva, Ball (1994) aponta para a existéncia, nas sociedades
contemporaneas, de discursos em disputa, havendo a perspectiva de pluralidade,
mas a predominancia hegeménica de regimes de verdade e conhecimentos eruditos,
marcados no campo da politica social pelo neoliberalismo, por exemplo.

Evidencio que as perspectivas discursivas entremeadas nos contextos das
politicas carregam consigo paradigmas que podem ser regulatérios ou
emancipatérios. O paradigma emancipatorio perpassa por uma trajetéria
descolonizante, que leva os sujeitos a praticas solidarias, enquanto o paradigma
regulatério percorre o caminho do caos a ordem instituida (Sousa Santos, 2021).

Nessa linha, Veiga (2003) aponta que o paradigma emancipatério ou
edificante se alicerga no carater emancipador da Ciéncia emergente, visando a
argumentacgao, a contextualizagéo historico-social e a superagao das fragmentagdes
e separagdes entre meios e fins, sendo intencional a ruptura com o contexto social
imposto. Enquanto o paradigma regulatério ou técnico tem raizes na Ciéncia
conservadora, de carater regulador e normativo, sendo marcada por processos
fragmentados, autoritarios, limitados e n&o-articulados, exercendo controle

burocratico sobre os sujeitos e negando sua diversidade, visando o controle, a
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burocratizacdo e a estabilidade, transformando os sujeitos em cumpridores de
mecanismos de regulagao dominante (Veiga, 2003).

Por meio da analise socioldgica, percebo claramente que o paradigma
regulatéorio € o dominante nos contextos das politicas curriculares brasileiras,
sobretudo na atualidade. Contudo ha uma constante luta por hegemonia nas redes
de poder, que se da no espago de interpretacdo das politicas, fortemente
influenciadas pelas tramas decorrentes dos sistemas de governanga que vem

definindo a agenda politica global atual.

4.4.1 O Estado Neoliberal: a origem das Politicas Curriculares atuais

O Estado, anteriormente conceituado, como agente de controle social que
regula os sujeitos por meio de uma consciéncia e/ou crenga coletiva, exercita o
poder simbdlico sobre as pessoas, por meio de um pacto social estabelecido, que
tem um viés regulatério e determina espaco de disputa e de dominagao (Marx, 1993;
Weber, 1999; Durkheim, 2002; Bourdieu, 2014). Por conseguinte, a forma como o
Estado estd organizado impacta a forma como concebemos, organizamos e
percebemos o que é sociedade ou socialmente aceito.

Nesse sentido, € importante pontuar que vivemos sob a odtica social
capitalista, na qual o Estado se organiza para favorecer a acumulacado de bens e
meios de producdo que garantam a acumulagao de riquezas. O que, a partir de
1980, tomou proporcdes ainda maiores, com a reestruturagcao do sistema capital
amparada em um processo duplo: a “reestruturagao produtiva, com modificagdes no
mundo do trabalho e o neoliberalismo, ofensiva ideolégica e politica” (Reis et al.,
2021, p. 115483). Processos que se retroalimentam e sdo a “base material do
projeto ideo-politico neoliberal” (Antunes, 1999, p. 58).

Nesse sentido aponto, juntamente com Gentili, a:

[...] importancia tedrica e politica de se compreender o neoliberalismo como
um complexo processo de construgdo hegemoénica. Isto é, como uma
estratégia de poder que se implementa sentidos articulados: por um lado,
através de um conjunto razoavelmente regular de reformas concretas no
plano econbmico, politico, juridico, educacional, etc. e, por ou através de
uma série de estratégias culturais orientadas a impor novos diagnésticos
acerca da crise e construir novos significados sociais a partir dos quais
legitimar as reformas neoliberais como sendo as Unicas que podem (e
devem) ser aplicadas no atual contexto histérico de nossas sociedades
(Gentili, 1996, s.p.).
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Assim, num cenario em que o capital vem expandindo seu poder, o Estado
neoliberal promove politicas ofensivas para garantir a liberdade econémica e a livre
iniciativa, sem interferéncias, difundindo politicas de desregulamentagao,
liberalizacdo e privatizagcdo, a fim de defender a ideia “de que o mercado é
mecanismo fundamental para prover o desenvolvimento da sociedade” (Reis et al.,
2021, p.115484).

Cabe ressaltar que o ideario neoliberal se vende facilmente ao senso comum,
ou seja, exercita um forte poder simbdlico e mobiliza a crenga coletiva social, porque
seus representantes no campo académico (ou nao) validam o sistema oferecendo
explicacbes para a crise capital e solugdes para sair dela (Gentili, 1996). Solugcbes
essas que passam pelo abandono ao coletivismo, estratégias de livre mercado,
minima regulagdo estatal e maquinaria publica, ou seja, a apresentacdo do Estado
minimo.

Para Frigotto (2004, p. 84), “Estado minimo significa o Estado suficiente e
necessario unicamente para os interesses da reproducao do capital”’, afastando-o de
Seus compromissos sociais, promovendo a terceirizagdo das responsabilidades no
provimento de politicas sociais e a descentralizacdo do poder Estatal. Pois, dentro
dessa perspectiva, o ideal é, além de racionalizar recursos seguindo logicas de
mercado, esvaziar o Estado de poder, “ja que instituicdes publicas sao permeaveis
as pressbes e as demandas da populagdo e improdutivas, pela logica
mercadoldgica. Nessa perspectiva, a responsabilidade pela execugao e pela diregao
das politicas sociais deve ser repassada para a sociedade.” (Peroni; Lima, 2020,
p.4).

Esse deslocamento de poder torna as fronteiras entre Estado e mercado
fluidas, surgindo novas formas de gestar recursos publicos e influéncias politicas.
Para tanto, diferentes atores politicos e arranjos institucionais se articulam para
executar tarefas de obrigacdo do Estado, estabelecendo-se padrbes de governanga,
que remete a formas de governo com alargamento de relagbes com a sociedade civil
para o cumprimento de metas que proporcionem o bem comum, visto que o Estado

sozinho, nessa perspectiva, ndo as consegue realizar, e que sédo enfatizadas por
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uma gestao por resultados, visando a ampliagdo da performance' (Céssio; Scherer,
2018; Cossio, 2018).

A ideia de governanca se atrela ao Estado a partir de movimentos
reformadores da maquinaria publica, no qual se insere a coeréncia ideoldgica e
organica do gerencialismo? (Newman; Clarke, 2012). Nesse sentido, o Estado passa
a gerenciar recursos materiais, humanos e simbdlicos e 0s servigos publicos séo
condicionados a loégica capital competitiva, exigindo desempenho (Peroni; Lima,
2020). Segundo Cossio (2018), a reforma gerencial buscou inserir nos sistemas
publicos modelos e conceitos de gestdo utilizados no setor privado como “a
eficiéncia, eficacia, competitividade, administragdo por objetivos, meritocracia e
demais concepgdes oriundas de um meio em que a finalidade é a obtencao de lucro
e que, portanto, dispensa pouca atengao para as finalidades sociais” (p.68). Deixa
espaco para que a sociedade civil legitime praticas de governanga ao prestar
servigos sociais e “regule” essas agbes por meio de mecanismos de controle,
regulacdo e transparéncia, como conselhos fiscalizadores e avaliagbes externas
(Céssio, 2018).

Dentro dessa légica, surge a Nova Gestdo Publica (NGP) que objetiva a
modernizacdo da gestdo publica, tornando-a mais eficaz e eficiente dentro da
politica de mercado. Para isso, utiliza-se de estratégias como a privatizagéo, a
publicizacdo e a terceirizacdo, todas implementadas no cenario brasileiro pelo ja
citado MARE, na década de 1990 (Cdssio, 2018). Ha de se destacar aqui os
processos de publicizagdo?!, que deslocam a responsabilidade sobre servigos

sociais, como a educacgao, do Estado para o setor publico ndo estatal, sendo as

® Segundo Ball (2011), é postulado que a performance pode ser ampliada pela redugéo dos sistemas
de controle, pela inspiracdo de pessoas em posi¢ao de lideranga na busca pela qualidade, eficiéncia
e eficacia (gerencialismo). O autor ainda coloca que a imposi¢cdo da performatividade na educacgao
aproxima as politicas educacionais para formagdo docente mecanismos de regulagdo e controle
préprios do setor privado. Isso institucionaliza no setor publico ideologias hegemdnicas mercantis,
nao se podendo distinguir a educagéo de um negdcio.

2 Para Newman e Clarke (2012) o gerencialismo representa uma substituicdo ao modelo de
profissionalismo utilizado pelo Estado de Bem-Estar Social*, no qual o sistema burocratico é
contraproducente e repreende o espirito empreendedor dos sujeitos trabalhadores, segundo os
reformadores. Assim, o sistema gerencial flexibiliza os sistemas de controle e motiva as pessoas a
produzir com “qualidade” e “exceléncia”, gerando compromisso coletivo para ser o melhor.

*O Estado de Bem-Estar Social € um tipo de organizagéo politico-econdmica, no qual o Estado é

protetor e defensor de politicas sociais e organizador da politica econémica, sendo agente regulador
econOmico-social em diferentes niveis (Gewirtz; Ball, 2011).
2! Freitas (2018) expbe que a distingdo entre os termos privatizagdo e publicizagdo aparecem no
contexto politico brasileiro nas reformas promovidas pelo MARE. Nele a escola é concedida a gestédo
privada, geralmente sem fins lucrativos. Dessa forma, continua sendo patriménio estatal e fica sob
regulacdo do Estado, no que seria a criagdo do “publico ndo-estatal”.
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politicas sociais consideradas como servigos nao exclusivos do Estado e, portanto,
publicas, ndo estatais e/ou privadas (Cdssio, 2018).

No ambito educacional brasileiro, os padrées de governanga dados pela NGP
sao claros e perceptiveis nas politicas curriculares atuais e em seus mecanismos de
controle, as avaliagbes externas, que condicionam os sujeitos a alta performance.
Essa indicada por medida de produtividade e por um padrédo de qualidade instituido.
De acordo com Peroni (2015), a educacédo de qualidade, dentro deste cenario, é
expressa pela formacao de sujeitos adaptaveis, trabalhadores e consumidores que
se prestem aos objetivos de expansao do capital. Essa concepgao de qualidade esta
ligada a logica empresarial e ao rendimento verificavel em testes padronizados, com
indicadores de desempenho e ranqueamento dos sujeitos e instituicdes (Cdssio,
2018). Essa expressao do gerencialismo na gestdo educacional demonstra o papel
regulador do Estado, por meio das politicas curriculares e de avaliagdo externa que

assume.

Muito frequentemente esquecemos que o neoliberalismo nao procura tanto
a “retirada” do Estado e a ampliagdo dos dominios da acumulagéo do capital
quanto a transformagéo da agao publica, tornando o Estado uma esfera que
também é regida por regras de concorréncia e submetida a exigéncias de
eficacia semelhantes aquelas a que se sujeitam as empresas privadas. O
Estado foi reestruturado de duas maneiras que tendemos a confundir: de
fora, com privatizacbes macicas de empresas publicas que pde fim ao
“Estado produtor”, mas também de dentro, com a instauragdo de um Estado
avaliador e regulador que mobiliza novos instrumentos de poder e, com
eles, estrutura novas relagdes entre governos e sujeitos sociais (Dardot;
Laval, 2016, p. 272-273).

Assim, os sujeitos vao sendo responsabilizados por seu processo educativo,
sendo capital humano ou sujeitos competentes a empregabilidade (Frigotto, 1999),
responsaveis meritocraticamente pelo seu sucesso ou insucesso, passando o
individuo a ser visto como uma empresa que vende seu servigo ao mercado (Dardot;
Laval, 2016).

Essa perspectiva gerencial € incorporada a educagao pelo que Robertson
(2013) chama de governanga educacional, na qual atividades outrora de dever do
Estado vao passando a ser executadas, cada vez mais, por entidades nao
governamentais. A partir dessa governanga vao também se expandindo valores e
projetos neoliberais globalizados (Robertson, 2013), que estendem redes politicas

de influéncia sobre diferentes campos, sobretudo aqueles que podem exercer maior
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controle da educagdo como mercadoria e como garantia de controle ideoldgico para
o capital.

Dessa forma, o padrao de governanca esta ligado aos organismos
internacionais que se projetam dentro de cada pais por meio do ideario globalizante,
compreendido por Céssio e Scherer (2018, p. 138) como “0 movimento com vista ao
aprofundamento da integragao internacional econémica, social, cultural e politica,
impulsionado a partir do final do século XX e inicio do século XXI”. Cabe salientar
que a partir desse movimento, diferentes paises, dentre eles o Brasil, passaram a
organizar suas politicas seguindo orientagdes globais originadas em reunides,
féruns, cupulas etc, organizadas para garantir a realizagdo de uma agenda politica
globalmente organizada (Shiroma, 2020).

Essa agenda politica neoliberal global explicita localmente os interesses de
uma rede politica ampla e legitima dentro de cada pais, as relagdes de governanga,
movimentando influéncias globais em cenarios locais, regulando de forma
amplificada os sujeitos (Céssio; Scherer, 2018).

As redes de politica se constituem dentro da logica de governanga, reunindo
diferentes atores politicos que tecem teias para articular suas inten¢gdes, ampliando
seu impacto e hegemonia global, legitimando-os, mesmo sem explicitar seus reais
interesses politicos e econdbmicos, produzindo, muitas vezes, consensos
hegemonicos em torno do projeto social ao qual estao ligados (Shiroma, 2020). Ball
(2014) utiliza a concepgao de redes globais de politica para analisar o discurso por
elas produzidas, enquanto vozes e narrativas que orientam politicas e enquanto rede
de governanca através da qual fluem “ideias, discursos, dinheiro e pessoas” (Ball,
2014, p. 19), que impactam esse novo espacgo politico que necessita ser tomado
para a analise, buscando-se compreender a macro e a micropolitica.

Shiroma (2020) aponta ainda que as redes de politica visam produzir
consensos, sendo as propostas levadas as agendas politicas facilmente travestidas
de consenso global necessario no contexto local. Assim, as redes de governanca
exercem grande influéncia na elaboragédo e implementagédo de politicas no Estado
neoliberal.

Ha ainda de se ponderar que a agenda neoliberal encontra a agenda
neoconservadora, visto que ambas sao adeptas ao individualismo, criticam a
regulagcdo do mercado pelo Estado, bem como sua interferéncia em questdes que

consideram restritas a esfera individual ou familiar, de cunho ideoldgico, moral ou
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religioso (Peroni; Lima, 2020). Harvey (2008) aponta que ha diferencgas e similitudes
entre os dois movimentos, mas que O neoconservadorismo reage e responde a
movimentos com pautas sociais identitarias, reacendendo vertentes muito
tradicionais e ultraconservadoras, que emergem na agenda politica e nas redes de
governanca global.

Segundo Lima e Hypolito (2019), a Nova Direita é, no Brasil, a responsavel
por articular tradigbes neoconservadoras (morais-religiosas) e interesses neoliberais
(produtivo-econémicos), com a intencionalidade de impor a agenda neoliberal e
neoconservadora na educacgao e nas defini¢des do papel do Estado.

Nesse sentido, as politicas educacionais brasileiras atuais, em especial as
curriculares, estdo subordinadas a ldégica global econémica, a valores
neoconservadores e de mercado e a modelos de gestdo gerencial, que tencionam
sua privatizagao ou publicizagao. Barroso (2005) alerta para a criagdo do mercado
ou quase-mercado educacional, no qual o publico atendido vira clientela e a
preocupagao € com a eficiéncia e eficacia do servigo. Surge, assim, o Estado
regulador ou regulacéo burocratica, que é realizada pelo préprio Estado e por outros
agentes sociais e educacionais, como forma de retirar do Estado o papel de
executor de servigcos e politicas sociais, passando a ser seu gestor (Oliveira, 2009
apud Mello, 2010). Nas palavras de Barroso (2005, p. 727), a “regulagao” é flexivel
quanto a definicdo de procedimentos de controle e rigida na avaliagado da eficiéncia
e eficacia dos resultados.

Bauby (2002, p.15 apud Barroso, 2005, p. 730) afirma que “a regulacao de
um grupo social corresponde [...] as interagdes entre os interesses particulares de
cada componente do grupo e o interesse comum ou geral do mesmo”, sendo
processo social e podendo ser mediada por instituicbes normativas e de controle,
como o Estado ou uma organizagcédo hierarquica. Sendo esta regulacdo definida

como

O conjunto de agbes decididas e executadas por uma instancia (governo,
hierarquia de uma organizagao) para orientar as agdes e as interagdes dos
atores sobre os quais detém uma certa autoridade” (Maroy e Dupriez, 2000).
Esta definicdo pde em evidéncia, no conceito de regulacdo, as dimensdes
de coordenacédo, controlo e influéncia exercidas pelos detentores de uma
autoridade legitima, sendo por isso proxima da acepg¢ao que prevalece na
literatura americana (no dominio da economia, mas também da educacgao)
enquanto intervencdo das autoridades publicas para introduzir “regras” e
“constrangimentos” no mercado ou na agédo social (Barroso, 2005, p.
730-731).
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A regulacdo € uma ferramenta de controle dos sujeitos dentro do sistema
politico neoliberal e neoconservador, que imprime nas politicas publicas sociais
formas de assegurar as ideologias mercantis, as redes de governanga e as agendas
politicas globais.

Conforme Freitas (2018), todos esses mecanismos gerenciais evidenciados
na organizacdo do Estado neoliberal e na construgcdo das politicas educacionais
brasileiras fazem parte de um projeto de reforma empresarial. Esse projeto passa
por fases, nas quais se processa a gradual privatizagado da escola publica, que vai
ocorrendo pela introdugdo da légica empresarial, que cria exigéncias a escola.
Dessa forma, foram incorporados nos textos das politicas curriculares atuais, como a
BNCC e a BNC-FI, procedimentos organizacionais gerenciais para garantir a reforma

empresarial, dada por:

Padronizacao através de bases nacionais curriculares [...], testes censitarios
[...] e responsabilizagao verticalizada [...]. A l6gica esperada é que, definindo
0 que se deve ensinar, a escola sabera o que ensinar, os testes verificardo
se ela ensinou ou nao, e a responsabilizagdo premiara quem ensinou e
punira quem nao ensinou. A isso a reforma chama de “alinhamento”
(Freitas, 2018, p. 78).

Assim, as atuais politicas curriculares passam a regulamentar o processo de
responsabilizacdo. A partir delas sado definidas metas, que definem a
responsabilizagcado dos sujeitos e instituigdes, sendo a regulagao realizada por meio
das avaliagbes estandardizadas. Fecha, neste sentido, o ciclo performatico das
politicas, que precisam ser compreendidas enquanto processo social, para serem

contestadas.

4.4.2 Politicas publicas: tipologias e perspectivas analiticas

Ja foi abordado neste texto o conceito central de politica, contudo cabe
salientar que ele se desdobra em sua polissemia e na perspectiva de Mello (2010, p.
47) é possivel percebé-lo em trés esferas complementares: a “polity, politics e a
policy”. Segundo a autora, a polity € a esfera institucionalizada da politica, sendo a
organizagao do governo em seu carater politico-administrativo e juridico; a politics é

a esfera da atividade politica, o processo politico pelo controle do poder e decisao e
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a policy é a esfera da agéo politica, onde ela se concretiza e € implementada. Na
mesma linha, Muller e Surel (2002), destacam que a primeira esfera € a fronteira
volatil entre a politica e a sociedade, a segunda é o terreno das disputas partidarias
e a terceira é a que “designa o processo pelo qual sdo elaborados e implementados
programas de agao publica (Muller; Surel, 2002, p. 11).

Assim, a policy é meu foco de andlise e dentro da sistematica do Estado na
proposi¢ao e implementagcao de politicas, € importante pontuar o que entendo como
politicas publicas (policies), tendo elas um conceito transdisciplinar que nasce dos
estudos de diferentes autores do campo apontados por Souza (2006), sendo Harold
Laswell (1936), que cunhou a expressao analise de politicas publicas; Herbert Simon
(1957), que aproximou o conceito de racionalidade dos decisores politicos; Charles
E. Lindblom (1959; 1979), que agregou variaveis as analises de politicas publicas,
como as relacdes de poder e as diferentes fases do processo decisério; e David
Easton (1965), que definiu a politica publica como um sistema originado de
formulacdo, resultados e ambiente. Nesse sentido, as politicas publicas sdao o
desfecho da agao do Estado na ordenacao da vida social, que impactam a vida de
todos os componentes daquela sociedade (Andrade; Santana, 2017).

As politicas publicas se diferenciam quanto a seus objetivos, sua forma de
elaboragao, seu planejamento e execugao e sua forma de financiamento, sendo,
dessa forma, classificadas em politicas publicas de Estado e politicas publicas de
Governo (Aith, 2006). As politicas de Estado, segundo Aith (2006, p. 235) servem
para “estruturar o Estado para que este tenha condicbes minimas para a execugao
de politicas de promogao e protecdo dos direitos humanos”, sendo realizadas
apenas pela administragdo publica, sem quebra de continuidade, sem ligagao a
ideologias politico-partidarias, com financiamento publico e tendéncia a perenidade
(Andrade; Santana, 2017). As politicas de Governo, ao contrario, buscam a protegéo
e promogao de direitos constitucionalmente garantidos, mas que podem ser
implementados por diferentes atores da sociedade civil, ter financiamento
publico-privado e ser caracteristica de um governo especifico, durante o
cumprimento de seu mandato.

Rua (2009) designa as politicas publicas como um conjunto de procedimentos
com a intencionalidade de resolver conflitos e alocar bens e recursos publicos,

sendo o critério de alocacao desses recursos realizada de acordo com o setor com o
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qual a politica se vincula®?, estando a educacéo classificada dentro das Politicas
Sociais (Rua; Romanini, 2013).

De acordo com Mello (2010), Rua e Romanini (2013) embasadas nas ideias
de Lowi (1964; 1962), posso ainda enquadrar as politicas publicas no tocante a seus
efeitos de implementacao, alocacao de recursos e resolucdo de conflitos politicos,
em:

1° Politicas Distributivas: distribuem vantagens e nao acarretam custos,
alocam bens ou servigos a fragdes especificas da sociedade, caracterizam-se por
baixo grau de conflitos politicos.

2° Politicas Redistributivas: redistribuem bens ou servicos a segmentos
especificos da populagao, sao conflituosas e polarizadas.

3° Politicas Regulatérias: estabelecem obrigatoriedades, interdicbes e
condigdes, podendo essas beneficiar interesses restritos ou equilibrar setores sociais
diversos.

42 Politicas Constitutivas ou Estruturadoras: indicam as regras do jogo
politico, sendo as condicbes sob as quais sdo formuladas e implementadas as
demais politicas publicas.

Todas essas classificagbes sao tipologias que possibilitam o enquadramento
das politicas publicas em uma ou mais categorias analiticas. Contudo, cabe salientar
gue nao ha categoria exaustiva, pois nenhuma delas elucida todos os aspectos de
uma politica. Assim, concordo com Muller e Surel (2002, p.11) quando afirmam que
“‘uma politica publica € um constructo social e um constructo de pesquisa’.

Nessa perspectiva, para compreender as politicas publicas € necessario
analisa-las tendo em vista as tipologias uteis para a investigagcao pretendida, as

demandas sociais que as geraram (novas, recorrentes ou reprimidas), os atores

2 As politicas sao classificadas, conforme o critério de alocagéo de recursos da seguinte forma:

a) Politicas Sociais: aquelas destinadas a prover o exercicio de direitos sociais como educagao,
seguridade social (saude, previdéncia e assisténcia), habitagado etc.;

b) Politicas Econbdmicas: aquelas cujo intuito € a gestdo da economia interna e a promogado da
insergdo do pais na economia externa. Ex.: politica monetaria, cambial, fiscal, agricola, industrial,
comércio exterior etc.;

c) Politicas de Infraestrutura: aquelas dedicadas a assegurar as condigbes para a implementacao e a
consecugao dos objetivos das politicas econdmicas e sociais. Ex.: politica de transporte rodoviario,
hidroviario, ferroviario, maritimo e aéreo (aviagao civil); energia elétrica; combustiveis; petroleo e gas;
gestdo estratégica da geologia, mineracao e transformagéo mineral; oferta de 4gua; gestéo de riscos
e resposta a desastres; comunicagdes; saneamento basico; mobilidade urbana e transito etc.;

d) Politicas de Estado: aquelas que visam garantir o exercicio da cidadania, a ordem interna, a defesa
externa e as condi¢des essenciais a soberania nacional. Ex.: politica de direitos humanos, seguranca
publica, defesa, relagbes exteriores etc. (Rua; Romanini, 2013, p. 10).
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politicos envolvidos (sujeito ou instituicdo que tenham algum interesse em jogo com
a politica em questao), a agenda politica, os jogos de poder, as tomadas de decisao,
a implementacao e a avaliagao das politicas. (Rua, 2009).

Assim, tomo para minha pesquisa as tipologias uteis ao constructo da Tese
doutoral construida, sendo analisada na esfera da agao politica (policy) as politicas
publicas sociais de Estado, que regulam os curriculos normativos para o Ensino
Basico (Ensino Fundamental/Area de Ciéncias) e Superior (Formacdo Docente).

No ambito das politicas sociais, politicas publicas voltadas para a oferta de
bens e servigos basicos a populagdo, como a educagao, ha ainda de se considerar
em sua analise a organizacédo de redes de politica (policy networks) e governanga
(governance). As politicas publicas sociais demandam muitos recursos e, diante do
cenario politico e econémico, marcado pelo neoliberalismo e pela descentralizagcao
no poder do Estado, essas sado possibilidades de transferéncias de recursos publicos
e influéncias para o ambito privado, visando garantir a implementag¢ao das politicas,
enquanto o Estado fica responsavel pelo controle do processo e a partir dele,
compactua com o discurso de sua ineficiéncia e ineficacia em relagao ao setor
privado (Cdssio; Scherer, 2018). Sendo importante analisar as redes de governanga
que sao tecidas e explicitam discursos hegemdnicos que orientam a macro e a
micropolitica.

A partir desse constructo, meu foco analitico encontra-se sobre a dimensao
micropolitica, buscando ampliar a compreensao sobre a implementagao de politicas
publicas sociais, voltadas a educacao, particularmente no campo do curriculo,
buscando compreender o ciclo da politica como um todo, mas principalmente as
relacbes de subjetividade que ocorrem no processo fenomenolégico de
implementagao, como processo néo linear.

Para Rua, a implementacao:

Pode ser compreendida como o conjunto de ac¢des realizadas por grupos ou
individuos de natureza publica ou privada, as quais sao direcionadas para a
consecugao de objetivos estabelecidos mediante decisdes anteriores quanto
a politicas. Em outras palavras, trata-se das agbes para fazer uma politica
sair do papel e funcionar efetivamente. Este processo precisa ser
acompanhado, entre outras coisas, para que seja possivel identificar porque
muitas coisas dao certo enquanto muitas outras dao errado entre o
momento em que uma politica é formulada e o seu resultado concreto (Rua,
2009, s.p.).
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A partir dessa compreensao da autora, esse processo pode ser problematico
e de dificil controle, dependendo de muitos fatores e sendo seus protagonistas os
agentes que estdo no topo do jogo politico. Essa visao explicita a retirada de poder
dos sujeitos que fardo a politica acontecer, os sujeitos da base do jogo politico,
sendo a implementagao entendida em uma perspectiva linear.

Esse entendimento vai ao encontro da vertente de analise fop-down (de cima
para baixo), que, segundo Passone (2013), analisa a politica na perspectiva de
quem a escreve e a envia para ser implementada, ou seja, de posi¢cdes de poder
verticalizadas e privilegiadas e pressupde um momento anterior de tomada de
decisao e formulagao da politica. Obviamente, essa perspectiva passa também pelo
entendimento de implementacéo que é tomada como agéao direcionada a realizagao
de objetivos previamente estabelecidos por decisdes politicas anteriores. Ou seja,
gue nao serao modificadas no processo, somente aplicadas, tal como foram escritas
e prescritas, nao considerando as relacdes de poder estabelecidas no dmbito da
implementacgao (Passone, 2013).

Ao contrario desta, a perspectiva analitica bottom-up, analisa a politica de
baixo para cima, levando em consideracdo toda a subjetividade encontrada no
processo fenomenoldgico, sendo horizontalizada e apresentando as relagbes de
poder de forma difusa, bem como o0 que é vivenciado na e para a efetivacado da
politica num determinado espaco-tempo sécio-historico-cultural e, portanto, passivel
de mudangas (Passone, 2013). Além disso, considera a dinamica complexa entre os
atores politicos que tém interesses em jogo com a efetivagdo da politica, tendo em
vista os desejos, comportamentos e processos descentralizadores desses sujeitos e
instituicbes (Passone, 2013). Sob essa perspectiva, a implementagéo € vista nao
como um processo de realizagao da politica como foi projetada, mas um espacgo de
negociagao, de mutagao e transmutagao participativa dos sujeitos. No organograma
adaptado de Pulzl e Treib (2007) por Rua e Romanini (2013), ficam evidenciadas as
diferencas entre as perspectivas analiticas fop-down e bottom-up, apresentado na

Figura 1, a seguir:
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Figura 1 — Organograma das perspectivas analiticas top-down e bottom-up.

TOP-DOWN BOTTOM-UP
Estratégia de Pesquisa Parte das decisdes politicas Parte dos burocratas
para a execucao individuais para as redes
administrativa. administrativas.
Objetivo da Analise Fazer previsdes e oferecer Descrever e explicar a
recomendacdes politicas. implementacéao.
Modelo de Processo Politico Composto por estagios ou Nao ha estagios
fases em um ciclo. diferenciados, ha uma fuséo
dos diversos momentos.
Carater do Processo de Direcéo hierarquica. Resolucdo de problemas
Implementacgao descentralizada.
Modelo de Democracia Elitista. Participativa.

Subjacente

Fonte: Rua e Romanini (2013, p. 99).

Dentro da perspectiva analitica bottom-up encontro a linha de pensamento com
a qual me filio, vindo ao encontro das ideias de Arretche (2001) quando a autora
afirma que a implementacado das politicas publicas ocorre hum ambiente marcado
pela mudanga, que ocorre independente da vontade dos atores politicos envolvidos
no processo, sendo necessario admitir que a implementagao modifica as politicas
publicas. Cabe considerar aqui que esses agentes serdo, pelo menos dois, 0s
encarregados da “formulagdo dos termos de operacdo de um programa” e 0s
“agentes encarregados de executa-lo”, sendo que “na pratica sao estes ultimos que
fazem a politica” (Arretche, 2001, p. 53-54). Nesse sentido, quem avalia a politica
tera que ter em mente que seu desenho original foi modificado no processo de
implementagao (Arretche, 2001), ou seja, que houve atuagdo dos sujeitos sobre o
texto da politica inicialmente formulado (Ball; Bowe, 1992).

Para realizar essa avaliacdo sao tomados indicadores como forma de amparar
a meétrica do que se buscava com a implementagcédo da politica. Rua (2003, p.12)
aponta cinco critérios para realizar essa analise, sendo eles: a) eficacia -
“‘capacidade de produzir os resultados esperados”; b) eficiéncia - “capacidade de
produzir os resultados desejados com o menor dispéndio de recursos”; c) efetividade
- “capacidade de produzir resultados permanentes, diretos e indiretos, usualmente
definidos como impactos [...] e de produzir o (menor) numero possivel de efeitos
colaterais”; d) equidade - “capacidade para contribuir para a redugdo das

desigualdades e da exclusdo social’; e) sustentabilidade - “capacidade de
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desencadear mudancas sociais permanentes que [...] retroalimentam o sistema de
politicas sociais”.

Outra ferramenta analitica que pode ser utilizada para realizacdo da avaliagao
da politica é o paradigma multidimensional de administracdo da educagao proposto
por Benno Sander (2007). Nele o autor constroi uma base analitica que coloca em
posicdo de confluéncia e contradicdo simultdneas os quatro modelos de
administragcdo da educacao (eficiéncia econdmica, eficacia pedagogica, efetividade
politica, relevancia cultural), quebrando suas concepgbdes reducionistas e
fragmentadas. Para Sander (2007, p. 91-92), o conceito de simultaneidade se
estabelece como resultado do conceito de sucessividade de tempos ou etapas e de
suas correspondentes abordagens”, articulando-se, assim, de forma dialética, quatro
dimensdes, as quais correspondem critérios de desempenho respectivos: a)
dimensdo econémica — eficiéncia; b) dimensado pedagdgica — eficacia; c) dimensao
politica — efetividade; d) dimenséo cultural — relevancia social (Sander, 2007).

Sander (2007) pontua que a eficiéncia de uma politica educacional é
mensurada pela racionalidade econdémica, sendo eficiente o sujeito que produz
muito desperdicando o minimo de custo, insumo ou trabalho; a eficacia é medida
pela viabilizagdo de metas e cumprimento de objetivos no campo pedagdgico, em
geral relegado em detrimento ao econdmico; a efetividade € associada as demandas
e responsabilidades sociais partilhadas para atender a comunidade que demandou a
politica; a relevancia social esta interligada a capacidade de exprimir as crengas e
valores da comunidade a quem se destina a politica, respeitando seus valores
sociais.

Ha ainda a possibilidade de realizar a avaliagdo da politica, utilizando-se de
estratégias da Abordagem do Ciclo de Politicas proposto por Ball e Bowe (1992),
levando-se em conta os resultados ou efeitos da politica para mensurar e avaliar
questdes relativas a garantia de direitos sociais, como igualdade no acesso a
educacgao por meio da politica curricular proposta.

Percebo que para realizar a avaliagcido das politicas € importante que tenha
decorrido algum tempo, a partir de sua implementagéo, para que seja possivel reunir
dados suficientes para uma analise verossimil dos reais efeitos da politica no
cenario social. Com relagao as politicas curriculares que me propus a estudar nesta
pesquisa, BNCC e BNC-FI, considero que esses dados ainda ndao sao suficientes

para uma avaliacdo contundente. Cabe lembrar que a BNCC teve o prazo de
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implementagao até o final de 2019, passando a normatizar os curriculos escolares,
com obrigatoriedade, em 2020. Enquanto a BNC-FI encontra-se em processo de
implementacgao ainda.

A partir do quadro geral das perspectivas analiticas, aqui apontadas
embasadas nas tipologias das politicas do meu campo de interesse, € imperativo
delimitar os vértices analiticos que serdo adotados nesse estudo para focalizar a
matriz analitica e a compreensdo do leitor. Para isso, fagco uso do diagrama de

triangulagéo visualizado na Figura 2, a seguir:

Figura 2 — Diagrama-sintese da proposta metodoldgica para analise das politicas

estudadas

POLICIES: POLITICAS CURRICULARES

C# Governanga e Rede de Politica
C# Bottom-up

Abordagem do Ciclo de Politicas

e

CONTEXTO DE ‘.
INFLUENCIA

D CONTEXTOS |
/
s . \

PESSOAS

CONTEXTO DA CONTEXTO DA /
PRODUGHO PRATICA

DO TEXTO DA
POLITICA

Discurso Pedagogico

Fonte: Autora (2021).
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Nesse sentido, aponto que para chegar a compreensao profunda das policies
analisadas foi preciso compreender a governancga e as redes de politica envolvidas
no processo. Dessa forma, analisei as politicas na perspectiva analitica de
implementagao boffom-up, considerando que as politicas necessitam ser estudadas
enquanto constructos ciclicos, compreendendo a implementacéo de forma nao linear
€ como processo que leva em conta o poder advindo dos sujeitos que colocam a
politica em acédo no contexto da pratica. Assim aponto a Abordagem do Ciclo de
Politicas (ACP), proposta por Ball e Bowe (1992), a qual compreendo que ao ser
intercruzada com a Teoria Sociolégica de Bernstein (1996), fornece uma estrutura
tedrico-metodoldgica sdélida para analisar e discutir as politicas analisadas partindo
de trés vértices: os contextos (influenciadores do processo), os textos da politica
(producao dos textos das politicas curriculares); as pessoas (atuagao dos sujeitos
envolvidos na implementagdo). A partir dessas colocagbes, passo a apresentar a
ACP, perspectiva tedrico-metodoldgica que vai ao encontro da analise nao linear a

qual me propus.

4.4.3 Abordagem do Ciclo de Politicas

A Abordagem do Ciclo de Politicas (policy cycle approach) foi elaborada a
partir da investigacdo realizada por Stephen Ball, Richard Bowe e seus
colaboradores (1992) acerca da reforma curricular inglesa, proposta pelo governo
Thatcher no final dos anos 80 e inicio da década de 90 (Oliveira; Lopes, 2011). Essa
proposta foi desenvolvida dentro do campo da sociologia das politicas, utilizando-se
de teorias e metodologias sociolégicas para promover a analise de processos
politicos e os efeitos causados por eles (Lopes; Macedo, 2011).

A Abordagem do Ciclo de Politicas foi construida sob uma perspectiva
pos-estruturalista, que considera a acao dos atores, a fluidez do poder e sua posse
pelos sujeitos envolvidos no jogo politico, apontando a importancia da analise do
discurso presente nas politicas para compreensao da arena de disputa de
significados (Mainardes; Ferreira; Tello, 2011). Assim, a proposi¢cdao de Ball foi
analisar textos como discursos, 0 que estabelece limites para o que é legitimado,
visto que somente algumas vozes seréo ressoantes. Segundo Mainardes, Ferreira e

Tello (2011), a partir da teoria literaria, a politica é conceituada como texto que
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apresenta codificagdes complexas, sendo produto de influéncias e agendas variadas
e de negociagdes dentro do Estado para que acontega seu processo de formulagao.
Contudo, nesse processo algumas vozes sdo ouvidas e legitimadas em detrimento
de outras. Assim, a analise de documentos de politicas n&o é simples e demanda a
identificacdo de ideologias, interesses, conceitos, embates, vozes presentes e
ausentes etc. (Mainardes; Ferreira; Tello, 2011).

Para Ball (1992, 1994), o processo de formulagao de politicas ndo se encerra
na finalizagdo da escrita do texto oficial da politica, mas & constituido de um ciclo
continuo, no qual as politicas sdo constantemente recriadas (Mainardes; Ferreira;
Tello, 2011). Nesse sentido, é uma proposta aberta, que visa romper com modelos
herméticos e lineares de analise de politicas, visando uma interpretacao flexivel,
dinamica, n&o linear, complexa, que vai de encontro “a perspectiva estadocéntrica"
(Lopes; Macedo, 2011, p. 252). Essas autoras consideram que enfoques desse tipo
tendem a interpretar os textos das politicas sem levar em conta os discursos
pedagogicos produzidos nas escolas, separando a proposta e a implementagao da
politica, fato que a ACP visa superar. Para Ball (1994, p. 26), o ciclo € uma “estrutura
conceitual para o método das trajetorias das politicas”, sendo sua principal
preocupacao investigativa o processo recontextualizador que ocorre dentro dele.

Ball (1994) intersecciona com a ACP conceitos filoséficos e sociolégicos
importantes, que permitem a compreensdo das politicas no macro e micro contexto;
nesse intercruzar valoriza o conceito Bernsteniano de recontextualizacdo do
discurso pedagogico (a ser abordado a posteriori nesta pesquisa), como algo
inerente ao processo de circulagdo das politicas em seu ciclo, pois ao girar de um
contexto para outro é reinterpretada e atuada pelos atores politicos que se
relacionam com o processo de producédo, reproducio, reinterpretacao, resisténcia e
mudanga nos diferentes niveis (Lopes; Macedo, 2011). Nesse sentido, Ball e Bowe
(1992 apud Mainardes, 2006, p. 96) indicam que o principal foco analitico deve ser a
formacdo do discurso da politica”, bem como “a interpretacdo ativa que os
profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os textos da
politica a pratica”. O que envolve pesquisar e identificar processos que ocorrem
dentro das arenas politicas e entre elas como “conflitos, resisténcias, acomodagdes,
subterfugios e conformismos” (Mainardes, 2006, p. 96). Além disso, aponta que no
processo oficial, dentro do aparelho do Estado, os profissionais da educagao sao

excluidos da escrita dos textos das politicas, suas vozes nao sao ouvidas e os textos
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saem para implementagdo com viés prescritivo e ndo escrevivel, ou seja, para ser
colocado em pratica tal qual e ndo para ser reformulado pelos atores da politica em
seu local de agao real (Mainardes, 2006); o que, sem duvida, € percebido na pratica,
quando observo a articulagdo e a escrita prescritiva das politicas curriculares que
sado tecidas por burocratas e nao por professores, que esperam a implementacao
acritica e robotizada destes e néo sua interpretagdo sobre os textos e discursos
apresentados.

Dessa forma, a proposta busca “transformar’ a politica em um processo, tao
diverso e repetidamente contestado e/ou sujeito a diferentes ‘interpretacées’
conforme é encenado (colocado em cena, em atuagéo) (ao invés de implementado)
de maneiras originais e criativas” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 13), nos locais onde
ocorre de fato, ou seja, dentro das instituicbes educativas a quem o texto da politica
curricular se destina. Compreendendo a politica como textos, legislagdes,
estratégias e processos discursivos que se recontextualizam, pois € “escrita nos
corpos e produz posi¢des especificas dos sujeitos” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p.
13) e, portanto, codificada e recodificada na agao ciclica, empoderadora dos sujeitos
que atuam sobre os textos.

Para explicar o ciclo de politicas, inicialmente Ball e Bowe (1992)
caracterizaram o processo politico dentro de trés arenas: politica proposta, a politica
de fato e a politica em uso. Sendo a primeira aquela que explicita a intencionalidade
do Estado; a segunda, os textos politicos; e a terceira, os discursos e praticas de
implementacgao/atuacédo politica (Mainardes, 2006). Contudo, logo romperam com
essa linguagem, que apresentava muita rigidez e nao expressava as
intencionalidades analiticas do ciclo como pretendiam, refinando a proposta e
apresentando os trés contextos principais para a analise das politicas: o Contexto de
Influéncia da Politica, o Contexto da Produgao do Texto da Politica e o Contexto da
Pratica. “Esses contextos est&o inter-relacionados, ndo tém uma dimenséao temporal
ou sequencial e ndo sao etapas lineares. Cada um desses contextos apresenta
arenas, lugares e grupos de interesse e cada um deles envolve disputas e embates”
(Mainardes; Ferreira; Tello, 2011).

O Contexto de Influéncia se caracteriza como aquele em que primariamente
as politicas se originam e os discursos politicos s&o construidos (Ball; Bowe, 1992).
E a arena onde nascem ou sdo recriados os principios que orientam o discurso, a

partir de tensoes, disputas de poder e ideologias distintas que travam conflitos pela
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dominancia do cenario, visando a hegemonia para orientacédo da politica (Lopes;
Macedo, 2011). Mainardes (2006, p. 96-97) explicita que “é nesse contexto que
grupos de interesse disputam para influenciar a definicdo das finalidades sociais da
educacdo e do que significa ser educado”, ou seja, € onde atuam os partidos
politicos e seus representantes eleitos, o processo legislativo, os grupos privados, as
agéncias multilaterais, as fundagbes, as comunidades disciplinares e institucionais,
as associagdes de classe, fundamentalistas religiosos, as agéncias de noticias e
propagacédo de ideias. Este contexto estd relacionado com interesses
particularizados e herméticos (Mainardes, 2006), que influenciam na formacdo do
discurso de forma complexa, ndo sendo possivel, muitas vezes, perceber sua acao
sem uma analise profunda e critica do cenario.

E nesse contexto que percebo claramente a formagdo das redes globais de
politica e se estabelecem as articulagbées para a implantagdo da governanga dentro
do aparelho do Estado, sendo percebida a influéncia de organismos internacionais,
como o Banco Mundial e a Organizagdao para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdbmico (OCDE), e de temas globais nas politicas nacionais, como a
incorporacdo do saber fazer no curriculo e as afericdes por avaliacdes externas. “E
crucial enfatizar, no entanto, que as determinagdes de tais organismos sao
reinterpretadas por cada pais, ou seja, elas ndo sao simplesmente aceitas sem
antes ver e negociar com as particularidades de cada local” (Lima; Gandin, 2012,
s.p.). Assim, Ball (1998 apud Lopes; Macedo, 2011) destaca que a convergéncia de
agendas politicas entre diferentes paises, por meio da construgdo de politicas
genéricas, que contribuem para o processo de colonizagdo da politica educacional
pela economia e pelo mundo empresarial, situando o neoliberalismo, o
gerencialismo e a performatividade dentro dos curriculos escolares.

No Contexto de Producdo do Texto da Politica, essa é representada em
codigos que espelham sua historicidade e sdo embutidos mecanismos de controle
discursivo, na tentativa de direcionar as possiveis leituras, interpretacdes e limitar as
recontextualizagdes; contudo “esse controle é sempre parcial” (Lopes; Macedo,
2011, p. 258). Para Mainardes (2006, p. 97), a politica é representada por varios
textos: “textos legais oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais
sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc.”, que n&o sao
necessariamente coerentes entre eles e podem expressar as disputas travadas para

afirmacao do discurso hegeménico. Nesse sentido, Souza (2018) afirma que:
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O texto politico representa uma disputa de poder, no sentido de que ha uma
competicdo entre os diferentes textos (ou discursos politicos), de acordo
com o0s grupos de interesse, para que um texto seja constituido como
“vencedor” ou “hegeménico”. E mesmo constituido, esse texto passa por
diversas leituras, assim, por exemplo, a mudanca de um chefe ou secretario
de Estado pode resultar em nova interpretacdo (Souza, 2018, p. 3).

Assim, os textos das politicas carregam limitagbes e possibilidades, como
resultados de negociagbes ocorridas antes e ao longo do processo de formulagéo
por grupos com ideologias e interesses diversos, tendo que adquirir uma linguagem
que expresse o interesse do publico amplo (Mainardes, 2006). Essa linguagem no
interior do curriculo expressa a pluralidade em disputa, mas ressoa a voz do grupo
hegemonico dominante. Contudo, Lopes e Macedo (2011) expressam que o controle
sobre o discurso ndo pode ser assegurado, pois ha interagdao com o leitor; quando
ha a leitura ha a interacéo, as inferéncias e o compartilhamento de sentidos, que
permitem a atuacao sobre o texto da politica na pratica.

Segundo Ball e Bowe (1992), € no Contexto da Pratica que as politicas se
tornam acdo como resposta aos textos e incorporam consequéncias reais e
mensuraveis, pois € a essa arena que a politica € enderegcada. Para os referidos
autores, é na pratica que as politicas sofrem interpretacdes e recontextualizacdes
mais profundas, produzindo efeitos que podem representar mudancgas na politica
original, pois os textos ndo sado simplesmente implementados nesta arena politica,
sao recriados pela agao dos atores. Assim, na implementacao/atuacao das politicas
curriculares, os profissionais da educacao assumem a centralidade da acéao, tendo
papel ativo na recontextualizagdo das politicas e suas ideologias, experiéncias,
vivéncias, valores e histérias implicando diretamente no processo de implementagao,
sendo que os textos podem ser rejeitados, recriados, selecionados e até mesmo
compreendidos de forma errbnea (Mainardes, 2006; Lima; Gandin, 2012).

Em 1994, Ball propdés mais dois contextos ao ciclo, o Contexto dos
Resultados ou Efeitos e o Contexto da Estratégia Politica. O quarto contexto
proposto € relacionado ao acesso, permanéncia, justica, igualdade, liberdade, direito
a educacao e demais direitos sociais, sendo a mudancga e o impacto importantes
para mensurar os resultados/efeitos (Mello, 2010). No entendimento de Mainardes
(2006, p. 96), o quinto contexto “envolve a identificagdo de um conjunto de

atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com os problemas
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identificados, principalmente as desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica
investigada”.

Em entrevista concedida aos professores Mainardes e Marcondes (2009), Ball
afirmou que estes dois ultimos ciclos ndo precisam ser analisados separadamente
dos trés propostos inicialmente, mas que o Contexto dos Resultados/Efeitos esta
ligado ao Contexto da Pratica, assim como o Contexto das Estratégias Politicas
auxilia na analise do Contexto de Influéncia (Mainardes; Marcondes, 2009).

Concordo com Mello (2010), quando afirma que cada politica necessita ser
analisada de acordo com seu cenario situado em um espaco-tempo especifico que
demanda analises que levem em conta suas especificidades. A autora escreve em

seu trabalho que:

Ball (2006) expde que as politicas sao cada uma diferente e, por isso, ndo
podem ser tratadas da mesma forma, ou seja, no caso das politicas publicas
para a educagdao, a analise deve levar em consideragdo as suas
peculiaridades, pois uma generalizagdo pode conduzir a uma analise
incompleta. Percebo aqui, que o autor, ao argumentar que para
compreender a politica educacional € importante analisar o Estado em seu
papel e funcionamento, compreendendo 0s processos micro e
macropoliticos que permeiam as politicas, vai além, superando as criticas
as suas pesquisas e analises (Mello, 2010, p. 33).

Compreendo que para mensurar a real dimensao das politicas curriculares
propostas na atualidade é importante enfatizar nas pesquisas o contexto da pratica,
utilizando a perspectiva da Teoria de Atuacgao (Theory of Policy Enactment), pois é
nos espacgos educativos que a politica se efetiva. A referida teoria foi elaborada
como contributo ao Contexto da Pratica, a partir da pesquisa realizada por Ball,
Maguire e Braun (publicada em inglés em 2012 e em portugués, no Brasil, em 2016),
quando aprofundaram as ideias presentes no contexto inicial, que considera que as
politicas ndo sédo implementadas, mas sujeitas a recontextualizagdo e recriagao
(Ball; Maguire; Braun, 2016).

Mainardes (2018) auxilia na compreensao ao afirmar que:



100

O termo enactment é de dificil traducao. Tradicionalmente, essa palavra tem
sido usada no contexto legal para descrever o processo de aprovagao de
leis e de decretos. No livro de 2012, os autores a utilizam no sentido teatral,
referindo-se a nogcao de que o ator possui um texto que pode ser
apresentado/representado de diferentes formas. O texto, no entanto, é
apenas uma pequena parte (porém, uma parte importante) da produgéo. Os
autores usam esse termo para indicar que as politicas séo interpretadas e
materializadas de diferentes e variadas formas. Os atores envolvidos (no
caso, os professores ou outros sujeitos envolvidos no processo de atuagéo
das politicas) tém o controle do processo e nado sao “meros
implementadores” das politicas. Para a Lingua Portuguesa, “policy

enactment’” pode ser entendido como “encenacdo”, “colocar em agao” ou
atuagéo (Mainardes, 2018, p. 4).

Obviamente essa atuacdo nio é livre, depende do controle exercido pelo
Estado, encontrado no proprio texto da politica, ou de outros mecanismos
reguladores de que ele lance mao, como as avaliagdes externas, além dos contextos
situados; culturas profissionais; contextos materiais e contextos externos, dimensoes
que auxiliam no processo de analise para identificar aspectos que intervenham no
processo.

A atuacao envolve o processo de interpretacdo e o de recontextualizacdo ou
traducao. Para Ball, Maguire e Braun (2016, p. 68), interpretacao “[...] € uma leitura
inicial, um fazer sentido da politica - o que este texto significa para n6s? O que nos
temos de fazer? Nos temos de fazer alguma coisa? E uma leitura politica e
substancial — uma ‘decodificacdo’, que é ao mesmo tempo retrospectiva e
prospectiva (Ball, 1993)”. Essa leitura geralmente é feita por atores politicos que
ocupam cargos de autoridade, como diretores e coordenadores. A
recontextualizacdo € um processo mais criativo, que envolve a criagdao de
estratégias para colocar a politica em agao, abstraindo em praticas contextualizadas.
Ball, Maguire e Braun (2016) elucidam que a tradugao € o “terceiro espago” entre
politica e pratica, enquanto processo interativo de criar textos institucionais e
coloca-los em agao, literalmente “atuar” sobre a politica. Essa teoria auxilia na
compreensao de politicas dentro de dimensdes conceituais mais objetivas, para
compreendé-las no microcontexto partindo do entendimento do macrocontexto.

A Abordagem do Ciclo de Politicas € proficua para a analise de politicas de
cunho globalizante, que pretendem a homogeneizagdo cultural, promovendo o
intercambio de textos e discursos entre nagdes para a producéo de politicas (Lopes;
Macedo, 2011), como a BNCC e a BNC-Formacéo Inicial que exportam idearios

politicos de outros paises da América Latina e da Australia, por exemplo. Ball
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(2001), afirma que essa tentativa de produzir curriculos nacionais tem relagédo com
projetos econdmicos globais que capilarizam discursos, mas que as politicas
produzidas em um determinado local sdo heterogéneas e transportam sentidos
multiplos a outros contextos, sendo importante compreender como elas se dao em
contextos de atuacéo locais.

Cabe ressaltar que a Abordagem do Ciclo de Politicas € complexa e contribui
para o processo analitico, pois a partir dele o “processo politico é entendido como
multifacetado e dialético, necessitando articular as perspectivas macro e micro”
(Mainardes, 2006, p. 99), estabelecendo liga¢des entre as dimensdes produtoras e
reprodutoras do discurso pedagdgico, ponto onde se intersecciona com a Teoria

Socioldgica de Bernstein.

4.4.4 A Teoria Sociolégica de Bernstein

A Teoria Sociolégica da Educagao proposta por Basil Bernstein, em 1971 e
aperfeicoada a posteriori (1996, com edicdo ampliada em 2000), tem carater
estruturalista, pois apresenta elementos inter-relacionados, constituindo um sistema
coerente, que permite a analise sistematica para identificacdo de regras reguladoras
(Mainardes; Stremel, 2010).

De acordo com Morais, Neves e Ferreira (2019, p. 407), essa teoria “pode
constituir-se como um importante quadro teérico da investigagcao a realizar ao nivel
curricular e em outros textos e contextos educativos”, visto que apresenta um rigor
conceitual intrinseco, que possibilita a analise de variados niveis, relagbes e
contextos que se estabelecem e se estreitam no jogo politico.

As ideias que compdéem o trabalho de Bernstein estdo reunidas,
principalmente, em “Class, codes and control’, que reune as construgcdoes e
reconstru¢des feitas pelo autor ao longo de quase 30 anos em cinco volumes
(Mainardes; Stremel, 2010; Morais; Neves, 2007). Neles elabora sua teoria sobre os
cédigos sociais e educativos, discutindo suas consequéncias na e para a sociedade,
onde sao produzidos e recontextualizados os discursos. O autor faz analises criticas
do processo de escolarizagdo, questionando a reproducgédo cultural e de classes?

que é realizada por meio dele como forma de controle social. Nesse sentido,

2 Classe social para Bernstein (1996) é a posigdo que as pessoas ocupam na divisdo social do
trabalho, podendo ser mais ou menos especializada.
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concordo com Silva (2019) quando afirma que Bernstein acaba por propor uma
teoria socioldégica do curriculo, implicita em sua Teoria de Cédigos e Discursos, que
se preocupa com 0 qué e o como ensinar, nao enquanto lista ou procedimentos
detalhados, mas como relagdes estruturais entre os conhecimentos, as pedagogias
e a avaliagao que revelam relagcdes de poder e formas de controle. Para Bernstein
(1996), o curriculo define quais sdo os conhecimentos validos, as pedagogias
definem as formas de transmissao validas e a avaliagao define a forma de realizagao
valida dos conhecimentos aprendidos pelo adquiridor.

Propus, nesta pesquisa aqui apresentada, compreender os conceitos € 0s
modelos propostos pelo socidlogo que auxiliam a estudar as politicas curriculares,
enfatizando o conceito do discurso pedagdgico e seus processos
recontextualizadores, bem como as estruturas de conhecimento e as regras
discursivas e hierarquicas que as acompanham.

Posicionando o curriculo dentro do modelo do discurso pedagodgico de
Bernstein, € possivel analisar as mensagens nele contidas e as relagdes
estabelecidas dentro do aparelho pedagdgico que o constituiu. Esse aparelho é
formado por um conjunto de vozes, que condicionam a produgédo, a reprodugao e a
transformacado cultural, sendo um regulador simbdlico e estabelecendo relagdes
entre processos educativos, culturais e econémicos (Domingos et al., 1986).

O modelo do discurso pedagdgico evidencia relagbes entre a producédo do
conhecimento e sua reprodugdo, baseando-se em dois pressupostos: o contexto
educacional, diretamente ligado ao econémico, e ao controle simbdlico; e que esse
contexto tem o objetivo de posicionar os professores e estudantes em referéncia a
discursos designados por conhecimentos transmitidos na escola e das relagdes
sociais reguladoras dessas transmissdes e aquisi¢des de significado (Morais; Neves;
Ferreira, 2019).

Cabe elucidar que o controle simbdlico € uma linguagem, com regras
semelhantes as aplicadas a uma lingua que se aprende e domina-se, por inferéncia,
seus principios subjacentes, permitindo generalizagdes e produg¢des de novas regras
e principios (Bernstein, 1996). Nesse sentido, o discurso €& considerado uma
categoria central, que forma as relagdes de poder geradas por meio das relagdes
sociais nas quais os atores da politica sao posicionados e utilizam-se do discurso
como recurso simbolico, constituido por uma gramatica interna que nos possibilita

compreendé-lo (Domingos et al., 1986). Bernstein (1996, p. 229) expressa que [...]
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os discursos da educacdo sao analisados por sua capacidade para reproduzir
relagbes dominantes/dominadas que, embora externas ao discurso, penetram as
relagdes sociais, os meios de transmissao e a avaliagdo do discurso pedagdgico”.

O discurso pedagdgico se forma de uma complexa trama de relagbes que
Bernstein organizou em trés niveis de analise: a geracgéo, a recontextualizagdo e a
transmissao, sendo os dois primeiros ligados a produgado do discurso e o ultimo a
sua reproducao.

Para auxiliar na compreensao desse modelo, o autor elaborou uma sintese
imagética readaptada por Morais e Neves (2007 apud Morais; Neves; Ferreira, 2019)

apresentado na sequéncia pela Figura 3.

Figura 3 — Sintese imagética do modelo do discurso pedagdgico de Bernstein
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Nessa Figura 3, os niveis | e I, associados a produgao do discurso, € o local
de producédo do conhecimento e de onde emergem os principios dominantes na
sociedade, por meio do discurso regulador geral (DRG), que é recontextualizado no
campo recontextualizador oficial, originando o discurso pedagogico oficial (DPO),
que contém as mensagens resultantes das relagbes entre Estado, economia e
controle simbdlico. Colocando no contexto da politica educacional brasileira, o texto
das politicas curriculares sao discursos pedagogicos oficiais produzidos pelo
Ministério da Educacédo (MEC). Na construgcdo desses curriculos, os conhecimentos
académicos das diferentes areas do conhecimento e do campo educacional séo
recontextualizados para serem neles inseridos, seguindo principios pedagogicos e
ideologicos dos atores politicos (Morais; Neves; Ferreira, 2019). Nesse sentido,
cada vez que se deslocar nas redes sociais construidas, o discurso sera

transformado, como explica Bernstein:

A medida que um discurso se move do seu local original para as suas novas
posicdes como discurso pedagdgico, ocorre uma transformacdo. A
transformagao ocorre porque cada vez que um discurso se move de uma
posi¢cdo para outra, ha um espaco onde a ideologia pode atuar. Nenhum
discurso se move sem a agdo da ideologia [...]. Eu sugiro que a medida que
o discurso se move, ele é transformado de um discurso atual, de um
discurso ndo mediado para um discurso imaginario (Bernstein, 1998, p.
32-33).

Assim, o curriculo (DPO) passa pela recontextualizagdo pedagdgica das
editoras, secretarias de educacao e cursos de formacéo de professores, a partir de
suas ideologias, antes de entrar no nivel Il, por meio do discurso pedagdgico de
reproducao (Morais; Neves; Ferreira, 2019), que explicita as interpretacées sobre o
texto da politica curricular em materiais produzidos por agentes, como livros,
orientagdes curriculares, referenciais, documentos orientadores etc. A partir deste
discurso reprodutor é que se dara a transmissao, nao, contudo, sem sofrer outras
recontextualizagbes que dependem do contexto de cada escola, processos de
interpretacédo, decisdo e espacos de autonomia e brechas discursivas que cada
professor tem para fazer inferéncias sobre o curriculo, ou seja, no processo de
atuagao sobre a politica curricular no contexto da pratica enunciado por Ball e Bowe
(1992).
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As brechas discursivas para Bernstein (1988) sao as estruturas basilares para
possibilidades alternativas, podendo ser ambiguamente proficuas e perigosas. Sao
inerentes ao ser humano e aos processos sociais estabelecidos, contudo sao
constantemente controladas por meio dos dispositivos de poder e controle do
discurso pedagadgico oficial.

Os diferentes campos do aparelho pedagdgico irdo, assim, definir o que e
como se ensina influenciados pelo campo econdmico e o controle simbdlico exercido
sobre ele ao longo dos processos de construgao e recontextualizagdo do curriculo.
Nesse sentido, o qué do discurso pedagdgico esta ligado a selegdo do que conta
como conhecimento valido e tem intima ligacdo com as expressdes de poder,
podendo ser analisadas por meio de sua classificacdo, que diz respeito ao grau de
isolamento entre categorias, que podem ser sujeitos, areas do conhecimento,
espacos, discursos. A classificagdo sera forte quando a separacgao € nitida e sera
fraca quando ndo se pode demarca-la. Por outro lado, o como do discurso
pedagogico se atrela a pedagogia e a avaliagdo empregadas no processo de
transmissdo e esta associado ao controle, sendo analisado por meio do
enquadramento, que diz respeito ao que pode ou ndo ser transmitido-recebido na
relagdo comunicativa entre as categorias. O controle sera forte quando a categoria
de maior estatuto controlar a relagao e sera fraco quando ocorrer o contrario (Silva,
2019a). Saliento que nem sempre é facil demarcar de forma pontual a classificagao
e 0 enquadramento, aparecendo assim, combinagdes entre eles.

Como centralizador ao nivel de transmissao do discurso pedagogico, evidente
na Figura 3, esta o codigo, que € um dos cernes da teoria sociolégica em questao. O
codigo € um principio regulador, “ele regula propensoes, identidades e praticas, na
medida em que essas se formam em instancias oficiais e locais de agao pedagdgica”
(Bernstein, 1996, p. 14). Assim, regula as relagdes entre contextos e as que existem
dentro de cada um deles, sendo as unidades analiticas para essas relagbes e a
base para os sistemas de mensagens contidos nelas. A partir do cédigo serao
selecionados e integrados os significados relevantes, a forma de realizagdo e seus

contextos evocadores (Bernstein, 1996). Esse conceito atua como uma gramatica da
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classe?*, adquirindo formas diferentes em diferentes classes sociais, auxiliando na
ligacéo entre elas, na formagao da consciéncia individual e nas interagdes.

O caddigo, segundo Morais e Neves (2007, p. 116), pode ser definido pela
orientagdo de codificagdo (O), que pode ser restrita (R) ou elaborada (E), e a forma
como essa orientacdo € realizada, dada pela classificagdo (C) e pelo
enquadramento (E) do discurso pedagdgico, segundo a férmula operacional

proposta por Bernstein, expressa na Figura 4.

Figura 4 — Férmula operacional proposta por Bernstein
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Fonte: Bernstein apud Morais e Neves (2007, p. 116).

Na formula acima ainda se encontram a variavel i, que representa as relagdes
internas que ocorrem dentro de qualquer contexto; a variavel e, que se refere as
relacbes externas, ou seja, entre diferentes contextos; +/-, que indica se o valor
atribuido a classificagdo e ao enquadramento é forte ou fraco no que tange ao poder
e ao controle exercido, respectivamente (Morais; Neves, 2007).

O discurso pedagoégico de orientagdo restrita ou codigo restrito € aquele
utilizado no dia a dia, dependente do contexto e é relacionado a base material. O
discurso pedagogico de orientagdo elaborada ou codigo elaborado € universalista,
independe do contexto e tem relagéo indireta com a base material, sendo este o
expresso no discurso pedagdgico oficial (Morais; Neves; Ferreira, 2019).

Dessa forma, o cdédigo na dimensado pedagogica regula o qué e o como do
curriculo, expressando as relagdes entre transmissores e adquiridores. Assim, a
comunicagao pedagogica é regulada pelo codigo, carregando mensagens na forma
de discurso pedagdgico, que constitui uma mensagem sociolégica. Segundo
Bernstein (1996), essa mensagem pode ser articulada de formas diferentes,

apresentando-se dois modelos extremos de curriculo: o curriculo por colegcédo e o

2 Bernstein (1996) utiliza o conceito de gramatica para explicitar regras que constituem os discursos,
nesse sentido a gramatica da classe explicita as regras discursivas utilizadas por uma determinada
classe social, que torna especifica as relagbes por elas e entre elas estabelecidas por meio do
discurso.
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curriculo integrador. O primeiro se organiza com conhecimentos isolados, separados
por fronteiras disciplinares nitidas, sendo de forte classificagao; o segundo apresenta
conhecimentos integrados, organizado em torno de um tema e tem classificacao
fraca. O enquadramento desses curriculos, geralmente € observavel, estudando os
cédigos invisiveis que o curriculo carrega, que irdo determinar se o transmissor ou o
adquirente tera o controle sobre o ritmo, o tempo e os espagos de aprendizagem,
podendo surgir combinagdes entre eles.

Ainda na Figura 3, esta demarcado no contexto da transmissdo ou da pratica a
presencga de duas dimensdes: a estrutural e a interacional. A dimenséo estrutural se
da nas relagdes de poder entre os sujeitos e o controle na dimensao interacional,
sendo a classificagdo e o0 enquadramento utilizados para analisa-las,
respectivamente (Morais; Neves; Ferreira, 2019). Na dimensé&o interacional, o
discurso pedagogico se define pela relagdo entre o discurso instrucional (DI) e o
discurso regulador (DR), sendo o DI os conhecimentos e capacidades e o DR os
principios € normas de conduta social. Subjacentes a eles se encontram os
principios que regulam a transmissao-aquisi¢ao, o discurso instrucional especifico
(DIE), relacionado a areas especificas do conhecimento e o discurso regulador
especifico (DRE), associado a atitudes, valores (Morais; Neves; Ferreira, 2019).
Esses principios constituem regras discursivas que tém relagdo com o controle que
os atores politicos podem exercer, se o enquadramento for fraco quanto as regras
discursivas que regulam DIE havera espaco para maiores recontextualizagdes
discursivas no contexto da pratica.

Na dimensao interacional, ainda é importante para compreender o curriculo
caracterizar as regras hierarquicas, que regulam a forma de comunicagdo entre
sujeitos em posig¢des de controle distintas, como o Ministério da Educac¢do (MEC) e
os professores. Quando o professor € apenas o executor do curriculo e ndo ha
possibilidade de alteragdo na selecdo dos conhecimentos, seu sequenciamento,
ritmagem e/ou formas de avaliagédo, o enquadramento & forte e o curriculo é
centralizado. Ao contrario, quando existe flexibilidade e o professor pode atuar sobre
o texto da politica, o enquadramento é fraco. Obviamente a relacdo de poder
colocada neste exemplo denota uma classificagdo sempre forte na relagao
MEC-professores, contudo, o enquadramento € interpessoal e vai ser expresso no

cédigo presente no curriculo (Morais; Neves; Ferreira, 2019).
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A mensagem pedagdgica do curriculo, dada por regras discursivas
hierarquicas, que caracterizam as relagdes entre os sujeitos da agao pedagdgica,
seja MEC-professor ou professor-aluno, impactam o fazer metodoldgico nas salas de
aula, e esses terdao enquadramento forte ou fraco, se houver maior ou menor
controle por parte do transmissor sobre o processo de aprendizagem e as regras
hierarquicas subjacentes ao DIE. Para Morais, Neves e Ferreira (2019), essas
mensagens ou os principios que a fundamentam podem inferir no espaco que é
deixado para autonomia de atuagdo dos sujeitos sobre a politica, quanto nas
possibilidades de recontextualizar mais ou menos as mensagens originais.

O qué do discurso pedagdgico instrucional pode ser analisado a partir da
escolha do que e com que profundidade ensinar em determinada area do
conhecimento, devendo ser valorizada a profundidade e detrimento da abrangéncia
para que seja elevado o nivel conceitual, levando em conta a complexidade
conceitual e cognitiva (Morais; Neves; Ferreira, 2019), para que o cddigo restrito seja
disseminado de forma homogénea aos sujeitos de classes sociais distintas.

Para tanto, € importante levar em conta a coeréncia curricular vertical e
horizontal. O discurso horizontal, para Bernstein (1999), é aquele baseado no senso
comum, ndo académico, oralizado, local e contraditério entre contextos. O discurso
vertical € o conhecimento académico, escolar, que apresenta uma organizagédo em
duas estruturas distintas, a hierarquica e a horizontal. A primeira € hierarquicamente
organizada, com relagdes explicitas e integrada por proposi¢des e teorias para
explicar fenbmenos complexos. A outra se horizontaliza e caracteriza por uma série
de linguagens especializadas que possuem uma linguagem interna com gramaticas
fortes, quando sado claras e especificas, ou com gramaticas fracas quando seus
conceitos sdo mais empiricos e menos especificos (Bernstein, 1999).

Para sintetizar e auxiliar na compreensao de como as analises do discurso
pedagogico oficial foram realizadas com relagao a dimensao do curriculo instrucional
e regulador elaborei um diagrama-sintese, adaptando as ideias presentes no

trabalho de Silva, Morais e Neves (2013), apresentado a seguir:
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Figura 5 — Diagrama-sintese das dimensbes de analise do discurso pedagdgico

oficial
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Fonte: Autora (2021, adaptado de Silva; Morais; Neves, 2013).

No diagrama-sintese indico que analisei nas politicas curriculares estudadas,
BNCC (area de Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental) e BNC-FI, no que
se refere ao discurso instrucional, o que esta colocado como conhecimentos validos,
as capacidades cognitivas elencadas, as relagdes entre discursos académicos
disciplinares/interdisciplinares e ndo académicos, as relagdes discursivas com
relagdo a selecao de conteudos e métodos, sequéncia, ritmagem e avaliacdo, bem
como as relagdes entre transmissores e adquiridores. O foco analitico para estas
duas policies ¢é direcionado as relagbes hierarquicas explicitadas entre
MEC-professores e professores-alunos.

Cabe ressaltar que a relagao professor-aluno foi analisada, mas o foco maior
de minha analise se dara na relagcdo MEC-professores, relagdo na qual é possivel
distinguir modelos de gestdo curricular: centralizada, descentralizada e flexivel. A
gestdo curricular centralizada é caracterizada por classificagcdo e enquadramentos
fortes, ndo havendo muitas possibilidades de recontextualizacdo do discurso
pedagogico oficial no campo de atuacdo dos professores, havendo uma forte
regulacdo por meio de mecanismos reguladores, como avaliagdes externas. A

gestdo curricular descentralizada tem classificacdo e enquadramentos fracos,
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podendo a escola e os professores terem maior inferéncia e recontextualizagao
sobre o curriculo. Entre esses dois modelos podem surgir modelos centralizados que
permitem flexibilidade curricular, ou seja, que tem forte classificacdo e baixo
enquadramento, podendo haver ou ndo a presencga de avaliacbes externas, que
denotam maior controle por parte do MEC (Morais; Neves; Ferreira, 2019).

A teoria elaborada por Bernstein permite analisar as mensagens contidas nos
curriculos e seu potencial de recontextualizagao nos contextos pelo qual a politica
circula dentro de seu ciclo, evidenciando ainda as diversas relagdes entre os atores
da politica envolvidos na arena. Assim, segundo Morais, Neves e Ferreira (2019, p.
426-427), “[...] a teoria torna possivel a analise do aparelho pedagdgico que
caracteriza um sistema educativo”, sendo a analise distinta do qué e do como se
ensina uma “marca de originalidade” das analises que utilizam a teoria Bernsteniana.

Em minha analise destaco a forma como os autores das politicas BNCC e
BNC-FI explicitam as mensagens pedagdgicas e os principios que as fundamentam
para traduzir o controle exercido na relagdo MEC-professores, sobretudo, para inferir
0s espacos de autonomia e as possibilidades de recontextualizacdo dessas politicas
ao se moverem pelo ciclo, como forma de propor agdes insurgentes aos textos

propostos pelo Ministério da Educacao.

4.5 Preambulo da Analise das Politicas Curriculares: Formagao e Atuagao nos
Contextos e Discursos ea BNCC e BNC-FI

[...] as decisbes curriculares ndo podem ser analisadas na base da opinido
pessoal e do mero consenso, que resultaria de um equilibrio de forgcas
hegemédnicas que sdo histérica, social, econébmica e culturalmente definidas
em fungdo de espacos delimitados por fronteiras de interesses, mas na
base da investigagao e avaliagdo das experiéncias. (Pacheco, 2003, p. 10).

Neste texto apresento consideragdes analiticas preliminares, que subsidiam
os resultados e discussbes provenientes de minhas analises das politicas
curriculares BNCC e BNC-FI em seus textos e contextos, que serao apresentadas
com aprofundamento tedrico-conceitual e metodoldgico nos capitulos conseguintes.

Utilizo este texto preliminar para retomar as tipologias analiticas uteis a
construgcao desse trabalho de doutoramento.

Assim, relembro ao leitor que escolhi analisar na esfera na agao politica

(policy) as politicas publicas (policies), de cunho social e que se enquadram como
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politicas de Estado, que regulam os curriculos normativos para o Ensino Basico
(Ensino Fundamental/Area de Ciéncias) e Superior (Formagao Docente).

As politicas curriculares estudadas, BNCC e BNC-FI, enquadram-se como
politicas de Estado, pois servem para promocéao e protecao de direitos, e devem ser
realizadas prevendo continuidade, com tendéncia a ser perene, com financiamento
publico, sem ligagdo a ideologias politico-partidarias e apenas pela administragao
publica (Aith, 2006). Embora, seja possivel perceber a presenca de ideologias
(influéncias) e até mesmo gestado de recursos pelo setor privado, dado pelo padréo
de governanga estabelecido, que sera discutido a posteriori.

Ainda cabe pontuar aqui que as politicas analisadas sao classificadas como
regulatérias (Lowi, 1964; 1962 apud Mello, 2010; Rua; Romanini, 2013), pois as
normativas em questédo estabelecem obrigatoriedades, interdi¢des e condigbes para
o funcionamento de praticas de ensino-aprendizagem na Educagdo Basica e
Superior. Assim, € importante realizar a analise atenta de seus textos e contextos
para evidenciar quais interesses sao beneficiados, restritos ou equilibrados.

Esta analise foi realizada considerando as politicas como constructos ciclicos,
complexos e nao lineares, que podem ser compreendidos quando analisados por
meio da Abordagem do Ciclo de Politicas (Ball; Bowe, 1992). Nesse sentido,
compreendo a implementacdo das politicas na perspectiva bottom-up, na qual ha
modificacdo no desenho original da politica quando ela é colocada em pratica
(Arretche, 2001), ou seja, quando ocorre a atuagédo sobre a politica, sobre o texto
inicialmente formulado (Ball; Bowe, 1992). Assim, apresento a analise realizada a
partir dos Contextos de Influéncia, de Produgao do Texto e da Pratica/Atuacao sobre
as Politicas Curriculares — BNCC e BNC-FI, com énfase sobre o Contexto da
Atuacao sobre a Politica.

Outro ponto importante para o entendimento das politicas curriculares, foi o
estudo dos discursos que circulam nos contextos e textos politicos, por meio da
categoria conceitual do discurso pedagdgico encontrada na Teoria Sociolégica de
Basil Bernstein (1996). Referencial utilizado para compreender como se mostram o
poder e o controle dentro dos dispositivos utilizados no Discurso Pedagoégico Oficial.

Nos capitulos que se seguem sao apresentadas as analises das politicas
dentro dos trés contextos propostos na ACP, interligando a mesma com a Teoria

Sociolégica de Bernstein.
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5 CONTEXTO DE INFLUENCIA SOBRE AS POLITICAS CURRICULARES

Um projeto curricular remete a um projeto educacional que, por sua vez,
revela, implicita ou explicitamente, um projeto de nagdo. Como projeto,
entende-se algo a que se almeja e, portanto, ainda ndo alcangado. Nessa
perspectiva, é conveniente indagar, quando se pretende discutir o curriculo,
para qual tipo de sujeito, para qual projeto educativo, qual sociedade é
desejada? (Céssio, 2014, p. 1573).

Neste capitulo, apresento ao leitor a analise que realizei para compreender e
desvelar o contexto social, econémico e politico que influenciou a proposicéao e a
normatizacdo das politicas curriculares que sao foco analitico desta pesquisa, bem
como compreender como essas influéncias se articulam para garantir sua
implementacgao.

A Abordagem do Ciclo de Politicas compreende a politica dentro de um
modelo ndo hierarquizado, ciclico e, portanto, continuo. Contudo, o Contexto de
Influéncia sobre a politica € compreendido como “territorio originario do qual
emanam as politicas” (Lopes; Macedo, 2011, p. 256). E nesse contexto que os
discursos politicos s&o primariamente construidos, negociados, legitimados; a partir
das agendas, poderes e negociagdes presentes na arena politica (Ball; Bowe, 1992;
Lopes; Macedo, 2011).

As influéncias exercidas orientam a constru¢cao das politicas, assim, o espaco
hegemdnico conquistado na representagdo discursiva construida, a partir das
batalhas por poder travadas nessa arena, pode ser entendido como privilegiado,
pois serdo futuramente recontextualizados para outros contextos (Lopes; Macedo,
2011). Dessa forma, considero como condi¢ao indispensavel para compreensao das
politicas estudadas analisar as influéncias que estiveram presentes na arena politica
durante sua construgdo, bem como as que permanecem durante 0s processos
recontextualizadores de implementagéo.

As politicas curriculares vigentes atualmente em nosso pais emergiram de um
Contexto de Influéncia que ndao é novo, mas que precisa ser explicitado e
compreendido para desvelar que a Base Nacional Comum Curricular expressa o
poder e a ideologia de sujeitos, instituicbes e partidos que hegemonizam na
educacéo brasileira seus interesses (Mainardes, 2006) e que essa politica serve de

Contexto de Influéncia para as que dela emergem, como a BNC-FI.
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Como explicitei na Introdugao deste trabalho de tese, a preocupacdo em
garantir os mesmos direitos de aprendizagem a todos os estudantes de nosso pais
existe desde os anos 1930, sendo este direito assegurado no texto da Constituicao
de 1988 (Ceschini et al., 2022a). Todavia, a centralidade no curriculo foi assumida
nas politicas educacionais brasileiras a partir da década de 1990, quando o Estado
brasileiro internalizou a agenda educacional internacional, cuja base se fundamenta
em principios neoliberais globalizantes (Baldan; Cunha, 2020).

A globalizagdo € um processo soécio-historico de internacionalizagdo do
capital, criagdo de mercados globais com unidade técnica e alinhamento para
promocao e producgédo de politicas mais eficientes (Hobsbawn, 2009). Os discursos
ideolégicos globalizantes produzem homogeneizagdes, padronizagdes e
uniformidades propagadas por organismos internacionais reguladores, com status
de autoridade (Baldan; Cunha, 2020). Esses organismos, como Banco Mundial e
Fundo Monetario Internacional, concedem financiamentos e, dessa forma, impéem
sua politica que representa a agenda internacional neoliberal (Hobsbawn, 2009).

Essa agenda foi propagada a partir do Consenso de Washington, realizado
em 1989, no International Institute for Economy, com a intencionalidade de discutir
reformas importantes para a América Latina. As proposi¢cdes que emergiram dessa
reunidao foram publicadas no ano seguinte e reuniram um conjunto de
recomendagdes que se originam no discurso hegemdnico neoliberal de variados
organismos internacionais e institutos econémicos (Borges; Aquino; Puentes, 2011).
Saliento que esses discursos se espraiaram pelo Globo como reflexo dos principios
adotados nas reformas implementadas por Margareth Thatcher, entre 1979 e 1990,
na Inglaterra e Ronald Reagan, entre 1981 e 1989, nos Estados Unidos. Ambas com
a finalidade de desmontar o Estado de Bem-estar e retornar ao modelo liberal
classico, ideias posteriormente exportadas para outros paises, como o Brasil (Lima;
Hypolito, 2019).

Nesse cenario, a UNESCO publicou em 1990 a “Declaragdo Mundial sobre
educacgao para todos: plano de acao para satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem”, na qual assumiu as atividades educativas formais como forma de
adaptar os sujeitos aos modelos sociais e declarou a importancia de firmar parcerias
com a sociedade civil, abrindo portas ao processo de mercantilizagao da educagao
(Borges; Aquino; Puentes, 2011). Ideario comprado pelo governo brasileiro e

explicitado nas politicas adotadas pelo MARE, operando sob a doutrina gerencial,
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com praticas de governanga, incidindo sobre o texto das politicas do “Plano Decenal
de Educagao para Todos” (1993) e do “Planejamento politico-estratégico do MEC”
(1995-1998) (Borges; Aquino; Puentes,, 2011). Foram essas as primeiras formas de
implementagdo da agenda politica global de governanga neoliberal, com énfase no
privado, na eficiéncia e na eficacia, a se instalar na politica educacional brasileira na
década de 1990.

A centralidade no curriculo é firmada na agenda politica educacional
internacional no texto conhecido como Relatério Delors, intitulado como “Educacgao:
um tesouro a descobrir’ (UNESCO, 1996). O titulo do texto ja expressa
intencionalidades para com o processo educativo, que foi desvelado a partir de seus
pontos sensiveis, projetando-se os desafios encontrados no século XXI. A partir do
diagnostico realizado, o documento propde a produgao de compromissos globais e
locais que orientem e estabelecam politicas educacionais homogeneizantes. Para
atender a necessidade de formar pessoas adaptaveis, flexiveis e competitivas, com
a competéncia de aprender a aprender, aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a ser e aprender a conviver (Baldan; Cunha, 2020).

Concordo com Ball (2012) quando afirma que algumas estratégias sé&o
tomadas como forma de legitimar narrativas de boas politicas, como forma de criar
consensos e conformar discursos a realidades diversas. Essa é a tatica utilizada na
realizacdo desses eventos internacionais e escritas de declaragbes que orientam
reformas globais, como se fosse possivel uniformizar as politicas internacionais para
atender as demandas reais de diferentes realidades sociais, em paises
completamente diversos.

O espelhamento da reducdo da concepcgao formativa adotada pela agenda
global modela e baseia as reformas curriculares propostas a nivel local, incidindo no
Brasil sobre a LDBEN n.° 9.394/96 e as Diretrizes Curriculares subsequentes,
incluindo as para a formagao de professores. Considero importante retomar aos
primérdios da década de 1990, para explicitar que a agenda educacional
globalizante se instalou no curriculo brasileiro sob a justificativa da “necessidade de
formar identidades flexiveis, adaptaveis a um mundo realgado como em constante
mudang¢a” (Baldan; Cunha, 2020, p.55), por meio da Pedagogia das Competéncias.

Saliento que dentro da referida Pedagogia o conceito polissémico de

competéncia é tomado no sentido utilitarista. Nessa logica, segundo Rezer (2020) a
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Pedagogia das Competéncias ndo nega o conteudo nem o conhecimento,
mas o desloca para uma légica adaptativa, utilitaria e aplicacionista
(conhecimento bom é aquele que é aplicavel, de preferéncia de imediato,
que permita a adaptagéao qualificada do trabalhador ao sistema, tendo como
referéncia um problema especifico a resolver) (Rezer, 2020, p. 8-9).

Assim, foi assumida nas reformas curriculares brasileiras, a partir da década
de 1990, a ideia de qualificagdo de mao de obra para a empregabilidade,
acompanhando as influéncias estabelecidas pela agenda global (Ball; Bowe, 1992).
Normativas foram aprovadas utilizando as competéncias como operadores
curriculares, como as DCN para a Formagao de professores de 2002, cujo texto é
discutido a posteriori.

Relembro o leitor que no ano seguinte a aprovagao dessas Diretrizes
Curriculares para os cursos de Licenciatura houve uma mudanca no cenario politico
do pais, assumindo o Estado brasileiro um governo com politicas
neodesenvolvimentistas (Coletti, 2015). Cabe salientar que os governos dos
presidentes Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-ago.2016),
refrearam um pouco os ideais neoliberais, mas nao romperam com o0 modelo
socioeconémico, permanecendo na arena politica sujeitos e instituicbes que
exerciam influéncia sobre a proposicéo e construcao de textos politicos.

Como forma de garantir a influéncia da agenda mercantil sobre a educagao
nesse periodo histérico, surgiram o que Freitas (2018, p. 68) denomina como
‘reformadores empresariais”, organizados por meio do “Movimento Todos pela
Educacdo” (TPE). Esse criado em 2006, congregando instituicdes como Gerdau,
Santander, Bradesco (Figura 6), entre outras, no que Evangelista (2012, s.p.) aponta
como a “sociedade civil’, ressignificada, tornou-se locus de responsabilizagao social
para a solucdo de problemas econdmicos”. Maquiando, sob uma falsa agenda de
defesa da educacgao publica, as reais intengbes da agenda do capital: “a formagao
de competéncias e habilidades dos trabalhadores para servirem aos interesses do
mercado, definicdo de metas de desempenho da Educacdo Basica por marcos

avaliatorios” (Mascarenhas; Franco, 2021, p. 1035).
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Figura 6 - Mantenedores e apoiadores do Todos pela Educagao
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Fonte: Rodrigues, Pereira e Mohr (2020).

O TPE influenciou a construcdo de muitas politicas educacionais brasileiras,
incluindo a criagdo do indice que o governo usa como métrica da qualidade
educativa no pais, o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica). Além
disso, a rede politica formada pelos Institutos, Fundacdes, empresas e pessoas que
compdem o TPE se fortificaram e se expandiram em outros movimentos
caracterizados como filantrépicos.

Essa filantropia ou “nova filantropia” é caracterizada, segundo Ball e Olmedo
(2013), por uma relagdo direta entre caridade e resultados, bem como o
envolvimento dos doadores nessas agdes filantropicas nas comunidades politicas.
Ainda na perspectiva dos autores, a nova filantropia se apropria de uma
pseudoneutralidade discursiva partidaria, esconde seus interesses em pautas
historicamente caras aos movimentos sociais ligados a educagdo, como o direito a
educacédo, a educacgao integral, o acesso e permanéncia escolar etc. Nascendo, a
partir dai, novas redes de governanga, como aponta Ball (2012), nas quais operam o
setor privado nacional e internacional, empreendedores sociais e entidades
filantropicas, que produzem politicas publicas e novas culturas com relagdo a

atuacao do Estado. Assim, cria-se o:
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Consenso por filantropia, quando recursos materiais, produgdao de
conhecimento, poder da midia e redes formais e informais sdo usados por
fundagbes privadas para obter um consenso entre multiplos atores sociais e
institucionais em apoio a uma determinada politica publica, a despeito de
tensbes significativas, transformando a politica publica em questdo numa
iniciativa amplamente aceita (Tarlau; Moeller, 2020, p. 554).

Nessa perspectiva, o movimento da nova filantropia estruturado e enraizado
por meio do TPE se expandiu em outros. Nasceu assim, em 2013, o “Movimento
pela Base Nacional Comum” ou, simplificadamente, “Movimento pela Base”. Este
consiste em uma rede politica formada por individuos e organizag¢des (Figura 7), que
alinham seus discursos focando na necessidade de promover reformas educacionais

para solucionar problemas sociais (Avelar; Ball, 2017).

Figuras 7: Rede de individuos e organizagbes que compdem o Movimento pela

Base.
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O Movimento pela Base foi criado a partir de uma série de eventos planejados
para mobilizar a rede politica. Um em especial € apontado como o bergo do
Movimento, que foi realizado no més de abril de 2013, na Universidade de Yale, em
New Haven nos Estados Unidos, organizado pela Fundagédo Lemann?. Este foi um
seminario formativo intitulado “Liderando Reformas Educacionais: Empoderando o
Brasil para o Século XXI”, que reuniu 35 pessoas, entre elas congressistas,
secretarios de educacgao, funcionarios de fundagdes e outros interessados no
sistema educacional brasileiro. Durante o Seminario, os participantes ouviram
palestras de professores de Yale, formuladores e defensores de politicas curriculares
estadunidenses (Avelar; Ball, 2017). A partir do que ouviram, o grupo discutiu a
reforma educacional que considerava necessaria para o Brasil e elaborou um plano
de implementagao de seus ideais.

Em outubro do mesmo ano, o Movimento pela Base se reuniu novamente, em
Campinas-Sao Paulo, para desenvolver padrdoes curriculares basicos comuns a
serem implementados na politica brasileira. Nesta conferéncia, os membros do
Movimento receberam instru¢cdo de Suzan Pimentel e Michel Cohen, que atuaram
diretamente na reforma educacional estadunidense e na posterior elaboracdo de
testes padronizados, alinhados a reforma (Avelar; Ball, 2017).

N&o coincidentemente, em 2014, foi incluido no texto do Plano Nacional de
Educacéo (PNE) para o decénio 2014-2024, sancionado através da Lei n° 13.005,
de 25 de julho de 2014, a criacdo e adogao de uma base nacional comum composta
por direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para todos os
estudantes brasileiros (Brasil, 2014). De acordo com o documento, o MEC deveria,
em articulagao e colaboragao com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, até
o final de 2016, “elaborar e encaminhar a proposta de base nacional comum ao
CNE, precedida de consulta publica nacional” (Gama; Najjar, 2019, p. 397).
Iniciando-se, ainda em 2014, no més de agosto, o processo de consulta publica para
comegar a escrita do texto da politica que iria compor a Base Nacional Comum

Curricular.

% A Fundagdo Lemann foi criada em 2002, pelo empresario Jorge Paulo Lemann, uma das 25
pessoas mais ricas do mundo. A fundagéo iniciou seus trabalhos atuando em projetos locais e logo
expandiu seus objetivos para a politica educacional, adotando estratégias de gestdo semelhantes a
de grandes empresas, com foco em resultados. Sua agenda atende cinco caracteristicas que se
inter-relacionam: “padronizagcdo da educagio”, “foco no nucleo disciplinas”, “busca por formas de

ensino de baixo risco”, “uso de modelos de gestdo” e “politicas de responsabilidade baseadas em
testes para escolas”, todos atendidas na criagdo de curriculos de base comum (Avelar; Ball, 2017).
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Evidencio aqui a forte influéncia da rede politica de governanga formada pela
nova filantropia, organizada no Movimento pela Base. Para Ball (2012), o conceito
de governanga em rede?” pode ser explorado tedrica e metodologicamente para a
compreensao das politicas educacionais na perspectiva da globalizagado da agenda.
Visto que as redes demonstram uma reterritorializacdo das politicas, havendo uma
dissolugdo das fronteiras entre publico, privado, filantropico e n&do-governamental
(Ball, 2012; Gama; Naijjar, 2019). Dessa forma, € importante identificar os elementos
que compdem os nos de uma rede de politica, como ferramenta analitica de sua
constituicdo. Para Callon (2001 apud Gama; Najjar, 2019, p. 399), “esta nogao
servira para designar tudo o que passa de um ator ao outro e que constitui a forma e
a matéria das relagdes que se estabelecem entre eles”.

Nesse sentido, considero importante trazer ao conhecimento do leitor mais
alguns aspectos da rede de governanga estabelecida pelo Movimento pela Base
para garantir a inclusdo de suas pautas no texto da politca e em sua
implementagdo. Em meio aos processos de consulta publica e primeiras
organizagbes das contribuigcbes recolhidas, a Fundagdo Lemann promoveu um
terceiro seminario, em marco de 2015. O evento, transcorrido novamente em Yale,
foi intitulado “Liderando Reformas Educacionais: Oportunidades e Desafios a Frente”
e ofertado para lideres brasileiros, entre eles funcionarios publicos (parlamentares,
senadores, governadores, secretarios de educagao) e das fundagdes que integram o
Movimento, totalizando quarenta e cinco participantes. Durante os quatro dias de
seminario, sob portas fechadas, o Movimento procurou ensinar aos legisladores
brasileiros sobre a importancia da implementagcdo de um curriculo padronizado,
como o norte-americano (Avelar; Ball, 2017). Criando um consenso, compartilhado
pela autoridade ideoldgica invocada pela instituicdo sede do evento, a Universidade
de Yale.

O Movimento pela Base é constituido de 12 organizagdes privadas, incluindo
as filantropicas, familiares, de pesquisa e associagdes. E financiado pela Fundacao
Lemann, Instituto Natura e Banco Itau. A Fundacdo Lemann ainda € responsavel
pela execugcdo das decisbes tomadas pelo grupo, ja que executa o papel de

secretaria executiva do Movimento. Na Figura 8, extraida do trabalho de Avelar e

2 As redes de governanga sio tratadas por Ball (2012) como comunidades politicas que se articulam
para resolver problemas sociais. Essas redes representam mudangas na forma de governanga da
educacéo, tratando de problemas politicos que ndo seriam facilmente solucionaveis pelo sistema
gerencial, articulando parcerias organizacionais
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Ball (2017), é possivel visualizar a rede de politica formada pelo Movimento
(identificado no trabalho como MNLS - da sigla em inglés Mobilization for the

National Learning Standards).

Figura 8 - Representacdo grafica da rede politica formada pelo Movimento pela

Base.
Stanfordddniversity
URMG UnB  UsP
-
= WorldsBank Abralivros
d I S T Peabiru
Abawe  Insper
Fund. Cesgranrio ltas@BA ‘
TS Fund. Robarto Marinho .
INEP CNM
Base Macional MEC Cama!_r_a Beputados ™ ! LabsEdu b
{ Capes f / ONE § / 3 pugsp CENPEC * Inst. Singwlaridades
Frente Parlameniar da Educacao i:. R 4 MNCSB —3 fl Inst. Natura - Fundagao SM |
Comissao Edueacao Camara’ TPE 200 g Fund.®emann / Fund. Itau Social ; Cidade Escpla Aprendiz !
Inst. Ayrton Senna 7 Escola EQucadores
. GowPE ) }
e Inst. Rodrigo Mendes  ;
. CEBSP e
“... Conmsed Mathiema
RIEB RS Undime Inst. Inspirare
GowSC - e Inst. Upibanco
CE®GO T ~
Gow CE Ceatlac
i SEBPR
Forum Nagional CEEs SME Foaado Iguacu SME Emba das Artes
SME Sao Caetano do Sul SME SP

Fonte: Figura publicada por Avelar e Ball, (2017, p. 5.).

Na representagdo grafica, os autores organizaram a rede em circulos,
explicitando as relagcdes entre o Movimento pela Base (na Figura MNCB) e outras 52
(cinquenta e duas) instituicbes. Aquelas posicionadas nos nds do circulo externo
apresentam apenas uma conexao com o Movimento; as posicionadas no circulo
intermediario apresentam duas conexdes e as do circulo central tém trés ou mais
conexbes com o Movimento pela Base. Essas conexdes sao configuradas por
pessoas que sao afiliadas em ambas as instituicbes. Sendo as que apresentam mais
pessoas para compartilhar ideias e discursos o Todos Pela Educacgao, o CNE, o
MEC e a Camara dos Deputados (Avelar; Ball, 2017). Nesse sentido, € importante

ressaltar que os membros do Movimento incluem representantes integrados em
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todos os niveis de governo (municipal, estadual e federal), ocupando posi¢cdes de
poder (Avelar; Ball, 2017), sendo essenciais para a formulagdo e execugao da
agenda do Movimento.

A atuagdo de integrantes do Movimento pela Base nos 6rgéos estatais
aumentou muito a partir de 2016, quando mais da metade dos membros do
Movimento passaram a trabalhar diretamente para o Estado brasileiro (Avelar; Ball,
2017). Cabe aqui relembrar que foi em 2016 que ocorreu o0 processo de
impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, considerado por muitos intelectuais
como “golpe politico, parlamentar, juridico, midiatico e sexista” (Diniz-Pereira, 2021);
voltando os ideais neoliberais classicos a centralidade do poder, por meio da figura
do presidente Michel Temer (maio/ago - ago/2016 — dez-2018), que trouxe
novamente para a arena politica os reformadores que atuaram na produg¢do dos
textos das politicas curriculares da década de 1990. Foram esses os especialistas,
junto com os reformadores de dentro do Movimento pela Base, que contribuiram
com o texto politico aprovado na BNCC, retomando a Pedagogia das Competéncias
para difundir os ideais mercantis, performaticos e cosmopolitas na educacao
brasileira (Baldan; Cunha, 2020).

A escrita do texto da politica teve trés diferentes versdes, sendo o processo
de construcdo do documento muito contraditorio e sofrendo a influéncia direta do
proprio Movimento pela Base e de todos os atravessamentos politicos que
ocorreram no Brasil, nesse periodo. Segundo Reis e colaboradores (2021), a ideia
original para construgdo do texto da politica seriam orientagcbes para o
aprofundamento de questdes tratadas como base comum nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, buscando unidade para os sistemas de ensino no Brasil, mas garantindo
suas especificidades. Contudo, o texto foi subvertido ao longo de sua construgdo a
uma versao normativa, a base deveria compor o curriculo e ndo ser o curriculo (Reis
et al., 2021). A Figura 9, a seguir, esquematiza o processo de construgao do texto da

politica proposta pela BNCC, elaborado em trés diferentes versoes.
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Figura 9 - Representacédo esquematica do processo de construgédo da BNCC

12 VERSAO Y22 VERSAO

12 milhdes de 27 semindirios Contribui¢o Apr ¢do no Aprovagaoda
contribuicées na estaduais, mais de CNEe BNCC-EF
consulta piiblica de 9 mil especialistas homologagio dex/2018

out 2015-mar contribuicées Jjan-mar/2017 pelo MEC da
2016 Jjun-ago/2016 BNCC-EF
Dex/2017

Fonte: Autora (2023).

A 12 versdo publicada em setembro de 2015, foi escrita a partir das 12
milhées de contribuigdes recebidas na primeira consulta publica, realizada entre
outubro de 2015 a margo de 2016, contou com a participagao de 120 profissionais
da educagao e pareceres de especialistas brasileiros e estrangeiro (Borges, 2020).
Santos e Morais (2019, p.16) afirmam que “essa construgdo marca um momento
histérico — pela primeira vez, uma politica publica educacional era formulada a partir
da visdo do professor, aquele que esta no ‘chao da escola”. Contudo, ndo ha
registro de como foram sistematizadas e consideradas essas contribui¢des (Mello;
Rorato; Silva, 2018).

A 22 versao foi publicada em maio de 2016, cinco meses apés uma segunda
consulta, de forma aligeirada, realizada a partir do “Dia D da BNCC”, ocorrido em
dezembro de 2015 nas escolas de Educacdo Basica do pais, para suposta
discussdo sobre o documento. Logo apds, uma plataforma foi disponibilizada, na
qual foram recebidas 9000 (nove mil) contribuicbes de educadores. Além disso,
foram realizados 27 (vinte e sete) seminarios promovidos pela UNDIME (Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educag¢ao) e CONSED (Conselho Nacional de
Secretarios de Educagao) (Borges, 2020). Essa versédo foi entregue apdés uma
mudanga na comissao que trabalhava no documento, inserindo-se sujeitos que
representavam a agenda neoliberal e representando; ja na segunda versao, a perda

de conquistas discursivas no texto da politica, modificando a proposi¢cdo do Discurso
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Pedagogico Oficial no nivel de sua geragéo no campo do Estado, pela alteragéo das
regras hierarquicas do controle simbdlico do discurso (Bernstein, 1996).

A mudancga na comissao foi ainda maior da segunda para a terceira versao,
pois, apds a posse de Michel Temer, houve a reconfiguragdo da mesma e dos ideais
a serem expressos no documento. Assim, a 3? versado foi entregue em abril de 2017,
apos a realizagao de seminarios estaduais e municipais promovidos pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educacido — CONSED e pela Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagdo — UNDIME, em agosto de 2016. Essa versao na
verdade foi uma reescrita e contou com uma comissao completamente diferente da
que iniciou os trabalhos em 2014, sendo todos os conselheiros substituidos e o
discurso pedagogico propagado no texto imensamente modificado (Mello; Rorato;
Silva, 2018; Borges, 2020; Picoli, 2020; Ceschini et al, 2022a;). Nesse sentido,

Borges afirma que:

Houve uma reviravolta importante nos aspectos tedricos e praticos
elencados no documento desde a sua primeira versdao de 2015 até sua
publicacdo final em 2018. Essas mudancas estavam relacionadas ao
cenario politico, econdmico e social daquele momento do Brasil, marcado
por uma ofensiva neoliberal agressiva. Uma das principais consequéncias
dessa ofensiva é a tentativa de desestruturagdo da concepgao de educagéo
como direito constitucional, alicergando-a aos interesses das grandes
corporagbes transnacionais e organismos multilaterais que veem na
educacao publica um nicho de mercado, muito atrativo para expansao do
capital. BNCC foi elaborada em um contexto de disputa politica e
econdmica, na qual esta em jogo uma proposta de sociedade fundamentada
no livre mercado e na retirada do Estado como garantidor dos direitos
sociais basicos aos cidadaos (Borges, 2020, p. 3-4).

O documento final, foi feito a portas fechadas, de maneira verticalizada, se
contrapondo as intengdes democraticas assumidas pela comissdo que iniciou 0s
trabalhos, retirando do texto a diversidade e a pluralidade de discursos (Santos;
Melo; Morais, 2021). Macedo (2019, p.41) ainda afirma que a aprovagao desse texto
politico representa um momento de “inflexdo da politica publica em curriculo no
Pais”, pois a versao aprovada define o qué e como ensinar como nunca havia sido
feito antes no Brasil, hegemonizando uma certa concep¢do de educagdo e
escolarizagao.

A Base aprovada compartimenta a educacdo em etapas, fragmentando o
processo de ensino-aprendizagem. O texto direcionado ao Ensino Médio foi

deslocado do contexto e aprovado em separado, a partir da instituicdo de uma



124

reforma proposta por Medida Proviséria (Santos; Melo; Morais, 2021). Além disso, o
documento passou a ser normativo para todos os sistemas de ensino do pais e
assumiu as competéncias como operador curricular. Considero importante salientar
que esse operador aparece no texto da politica somente em sua terceira versao, ou
seja, o alinhamento com a agenda neoliberal global € assumido quando os sujeitos
que compdem o Movimento pela Base e demais reformadores presentes nas
reformas da década de 1990 voltam a arena politica, apés o impeachment da
presidenta Dilma, exercendo influéncia direta sobre a construgao do texto.

Dourado e Oliveira (2018) apontam que a BNCC aprovada é fragmentada e
restritiva, por reduzir direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento a uma
visdo pedagodgica centrada apenas na aprendizagem. A fora isso, os autores

apontam que:

A visao politico-pedagodgica, que estrutura a BNCC, ndo assegura ou ratifica
a identidade nacional sob o eixo do pluralismo de ideias e concepgdes
pedagédgicas, a valorizagao e o respeito a diversidade e a efetiva inclusao,
conhecimento e cultura, respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais
e regionais. Tais proposicdes alteram, significativamente, os marcos
regulatérios para a Educagdo Basica e na Educacdo Superior incide,
diretamente, nos processos de organizacdo, gestdo e regulacdo da
formacao de professores. Desse modo, a BNCC se apresenta como aliada
na efetivacdo de propostas e dinamicas curriculares que contribuem para a
padronizacdo e reducionismo curricular, com forte énfase em Lingua
Portuguesa e Matematica, profundamente articulada a avaliagdo
estandardizada, desconsiderando a realidade nacional, as diretrizes
curriculares nacionais dos niveis da Educagdo Basica e as singularidades
das etapas e modalidades educativas. A légica da diversidade da lugar a
uma perspectiva de uniformizagdo e homogeneizagdo curricular, com a
prescricdo de curriculo minimo centrado em habilidades e competéncias,
permitindo maior atrelamento da BNCC as avaliagbes externas?® (Dourado;
Oliveira, 2018, p. 41).

Nesse sentido, evidencio que as influéncias exercidas pelos reformadores
empresariais e suas agendas globais neoliberais impactaram grandemente o texto
da politica, seus discursos ecoaram com mais forga na arena (Ball; Bowe, 2012;
Mainardes, 2006). Dessa forma, os interesses da elite econémica foram ouvidos e
representados no texto da politica, em detrimento das vozes dos sujeitos
professores que contribuiram com as primeiras versdes do documento, radicalmente

modificado em sua versao final.

% As avaliagOes externas em larga escala sao realizadas como forma de aferir o curriculo ensinado e
aprendido, sendo utilizadas para responsabilizar as escolas e professores sobre os resultados dos
estudantes (Picolli, 2020). Um sistema de accountability (prestacdo de contas) meritocratico do
trabalho realizado, alimentando a competicdo entre escolas e professores (Freitas, 2018) num
sistema performatico.
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Pontuo ainda a influéncia de sujeitos politicos que ganharam muita for¢a no
cenario brasileiro nos ultimos anos, as bancadas pentecostais®*® e o Movimento
Escola Sem Partido®, pertencentes a Nova Direita. Ambos primariamente tentaram
deslegitimar a construgdo de uma Base Comum, argumentando que “ela
consolidaria a intervengdo do Estado na formac¢do, negando a familia o direito de
educar suas criangas e seus adolescentes” (Macedo, 2019, p. 44). Posteriormente,
frente a inegavel efetivagdo da politica, trataram de garantir que suas vozes
ecoassem no texto, obliterando temas, considerados por eles de interesse particular,
como as dimensdes de género e sexualidade humanas, questdes sociais relativas a
drogadicao, questbes ambientais etc. Esse movimento neoconservador influenciou a
construcdo do texto da politica, a partir do que Moll (2015) pontua como “um
discurso moralista baseado, inclusive em pressupostos cristdos estritos (para nao
dizer fundamentalistas)”. Outro ponto a ser considerado sdo as aliangas formadas
com outras bancadas conservadoras, de interesse neoliberal, para fortalecer suas
vozes na arena e garantir sua presenca no Discurso Pedagdégico Oficial. Segundo
Lima e Hypolito (2019), essa articulagdo é muito concisa e envolve diferentes
partidos e bandeiras politicas, unindo bancadas denominadas pela midia brasileira
como “bancada do boi, da biblia e da bala”, demonstrando que “grupos ruralistas,
religiosos, do agronegécio e fascistas ampliaram sua representagao politica” e
utilizam sua influéncia para interferir nas politicas, incluindo as curriculares.

Macedo (2019) nos alerta que a hegemonia acentuada no texto da politica da
BNCC né&o retira da arena politica os antagonismos, afinal néo é porque aprovamos
uma Base Nacional Comum Curricular que todos os consensos foram atingidos.

Nesse sentido, Lopes (2019) afirma que:

» Escolho utilizar a nomenclatura Bancadas Pentecostais (Macedo, 2019) para designar conjuntos de
deputados que se organizam com base em suas convicgdes partidarias e religiosas fundamentalistas.
Segundo Miguel (2016), a utilizagcdo do termo “bancada evangélica” ndo é apropriada por
desconsiderar as diferentes religides protestantes presentes no cenario politico, além do grupo
catdlico conservador, que engrossa as fileiras deste grupo.

30 Segundo Lima e Hypolito (2019, p.10-11), o0 Movimento Escola Sem Partido, fundado em 2004 pelo
advogado Miguel Nagib, se define como “uma associagao informal, independente, sem fins lucrativos
e sem qualquer espécie de vinculagdo politica, ideoldgica ou partidaria”. O Movimento seria uma
“iniciativa conjunta de estudantes e pais preocupados com o grau de contaminacao politico-ideolégica
das escolas brasileiras, em todos os niveis: do ensino basico ao superior’. O objetivo do grupo é
barrar a pretensa doutrinagao ideoldgica realizada pelos professores nas escolas. O grupo ganhou
voz e vez no cenario politico brasileiro com o crescimento da Nova Direita € dos principios
neoconservadores, sob a bandeira “meus filhos, minhas regras”.
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Uma base comum [...]. Pressupde apostar no consenso curricular como se
ele fosse possivel fora da disputa politica contingente. Pressupbe ainda
situar o debate e a deliberagdo politica em uma etapa anterior ao texto
promulgado, como se uma vez estabelecida a base, a politica, com seus
conflitos e antagonismos, cessasse (Lopes, 2019, p. 60-61).

O que claramente nao acontece, €, no momento da implementagao da politica
ocorrem 0s processos recontextualizadores, sendo outro espago de movimentagao
das redes de influéncia politica (Ball, 2012), a fim de assegurar que a politica
implementada seja a mais proxima possivel a politica prescrita. Assim o0s
reformadores continuam movimentando influéncias na rede para tentar gerar
consensos em torno da Base. Esse processo vem ocorrendo por meio da veiculagao
de propagandas pro-BNCC, promogao de formagdes pelas redes (fomentadas pelas
fundacgdes e entidades por tras do Movimento pela Base) e elaboragao de guias para
implementagdo da politica, elaborados pela “Undime e Consed com apoio de
“‘entidades do terceiro setor”, como um dos espagos em que se luta, hoje, por
significar a Base” (Macedo, 2019, p. 43). Além disso, houve a reescrita e elaboracao
de novos livros didaticos para compor o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
alinhados a BNCC.

Destaco uma das primeiras propagandas®' sobre a BNCC, amplamente
veiculada em rede nacional entre 2017 e 2018, retirada da internet pelo MEC no final
de dois mil e vinte e dois, e disponibilizada novamente neste ano para visualizagcao
através do YouTube. Nesta peca publicitaria sao retratados estudantes e escolas de
diferentes localidades do pais, de ambito publico e privado, tendo a mesma aula,
sobre “cidadania”, no mesmo dia. A ideia é vender a imagem de que, a partir da
aprovacdo da BNCC, os estudantes terdo garantidos os mesmos direitos de
aprendizagem, independentemente do local do pais ou escola onde estudem.
Contudo, considero, a partir de minhas vivéncias como professora da Educagao
Basica e de um estudo realizado com colegas da rede®? publica de ensino de Séo
Gabriel/RS, que a principal mensagem discursiva presente foi a de que o texto da
politica deveria ser reproduzido, na integra e, em sequéncia, pelos professores. Com

isso, afastando os docentes de compromissos politico-pedagdgicos e os confiando a

3 BASE Nacional Comum Curricular. Ministério da Educagdo. 32s. Disponivel em:
https://voutu.be/Fbz-cpct1W4. Acesso em: 19 maio 2023.

%2 Parte dessa pesquisa foi apresentada no | Simpdsio Curriculo e Cultura: encontros antifascistas,
sendo o texto publicado nos Anais do Evento. CESCHINI, M. da S. C.; FRANCO, R. M.; MELLO, E.
M. B. BNCC, curriculo ou ndo? In: Anais... no | Simpésio Curriculo e Cultura: encontros antifascistas,
2020. p. 142-143.


https://youtu.be/Fbz-cpct1W4
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misséo de reprodutores do curriculo normatizado pela Base (Mello; Rorato; Silva,
2018).

Macedo (2018) aponta que a BNCC representa o curriculo formal, prescrito,
mas que nao da conta das imprevisibilidades diarias da escola, havendo assim o
curriculo em acao. Esse € complementar aquele e se efetiva na implementacao das
politicas nas escolas. Todavia se o0s sujeitos que implementam a politica a
encararem como livro de receitas ou manual de instrugdes, do qual nada se pode
mudar, pergunto: que curriculo em agdo teremos nas escolas? Penso que a
intencionalidade das propagandas e manuais € justamente impedir a atuagdo dos
professores sobre a politica, restringir o curriculo ao formal, encarcerando as
praticas de ensino-aprendizagem dentro do paradigma regulatério que influencia
toda a politica prescrita pela Base.

Dessa forma, € evidente que a BNCC desloca poder nas redes politicas, mas
necessita continuar efetivando significagoes, reiterando os sentidos que instaurou,
processo tao politico quanto aquele que a instituiu. Para isso, os sujeitos envolvidos
nas redes politicas de governanga continuam movimentando suas influéncias
politicas e garantindo a aprovagdo de outras normativas que alinham a formacgao
docente a BNCC.

A partir do estudo de Avelar e Ball (2017), ja citado nesse texto, chamo a
atencdo para o deslocamento de poder dentro da rede politica formada pelo
Movimento pela Base, que cerca o processo de constru¢cdo e implementacao desde
o principio. Lembro o leitor que seus membros ocupam cargos dentro do Estado
brasileiro e que sua influéncia se expandiu a partir de 2016. Nesse cenario, temos a
presenca de Maria Helena Guimaraes de Castro, que ingressou no Movimento em
sua formacdo, apresenta muitas conexbes com os setores publico e privado e
ocupava um cargo privilegiado no MEC até o final do ano de 2022. Castro foi
Presidente do CNE e responsavel pela articulagao das Diretrizes para formagao de
professores emanadas da BNCC, podendo, de seu lugar privilegiado de poder,
influenciar a formulacéo das politicas.

A rede de governanga politica estabelecida proporciona que de dentro do
Estado ocorra movimentos privatistas, havendo cada vez mais espago para os
filantropos tomarem o poder sobre as politicas publicas, as direcionarem e

controlarem. Conforme nos aponta Peroni (2022), a privatizagdo da educagao passa
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a ser politica publica e proposta de governo a partir de 2016, seja por dire¢cao e/ou
censura de conteudo ou controle de receitas e investimentos.

Demarco que a BNCC é contexto de influéncia para a construcdo da BNC-Fl,
bem como todo o seu contexto de producédo e implementacdo. A proposicido de
novas DCN para a formacdo de professores, acompanhada em seus anexos da
BNC-FI, emerge da necessidade de garantir a implementacdo da Base para a
Educacdo Basica. Assim como foram propostos outros textos politicos néo
discutidos neste trabalho, como a Base Nacional Comum para a Formagao
Continuada de Professores da Educacao Basica — BNC-FC*.

Dentro do mesmo contexto politico no qual a BNCC foi finalizada e colocada
para implementacéo € que as novas DCN para a formagao docente foram propostas
inaugurando uma nova BNC para a formacao de professores. Influenciada pelos
mesmos atores, as institui¢cdes filantropicas que tomaram assentos no CNE, a Base
Nacional Comum para Formacado Docente foi remodelada para atender o modelo
neoliberal, subordinando-se a BNCC (Rodrigues; Pereira; Mohr, 2021; Ceschini et
al., 2022a). Assim a proposta passou a ser a formagao de professores de forma
simplista, aligeirada, reducionista e barata, havendo a preocupacéo em preparar
aplicadores da BNCC (Diniz-Pereira, 2021).

Em sua fala na Conferéncia de Abertura do Seminario Estadual da ANPAE do
Rio Grande do Sul (Associagao Nacional de Politicas e Administragao da Educagéo),
ocorrida em sete de outubro de 2022, a professora Vera Peroni nos alertou que o
papel do Estado na formagédo de professores virou pauta na Agenda Politica dos
Institutos como eixo central, porque o0 que esta em disputa sdo os conteudos da
educagao pela democratizagdo (Peroni, 2022). Saliento que mais uma vez é
colocado em movimento o consenso por filantropia, visando assemelhar o setor
publico ao privado, com maior controle dos sujeitos escolares por meio de
mecanismos neotecnicistas, regulados por accountability (Rodrigues; Pereira; Mohr,
2021).

33 BRASIL. Ministério da Educacgéo. Conselho Nacional de Educacdo. Conselho Pleno. Resolugéo
CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020. Dispoe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagdo Continuada de Professores da Educacédo Basica e institui a Base Nacional Comum
para a Formagao Continuada de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao
Continuada). Brasilia, 2020. Disponivel em:
https://www.in.gov.br/web/dou/-/resolucao-cne/cp-n-1-de-27-de-outubro-de-2020-285609724. Acesso
em: 01 out. 2022.
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A ideia da reforma empresarial proposta para a educagao, desde a Basica até
a formacao de professores, € a mesma, baseia-se na construgdo de competéncias
minimas, de carater praticista e aplicacionista com o objetivo de formar sujeitos
flexiveis e amplamente cosmopolitas (Freitas, 2016). Essa formagado cosmopolita
leva o sujeito a adaptar-se ao sistema e internaliza-lo, conformando-se com ele,
sendo a educacdo uma forma de organizar e manter este pacto social, no qual a
responsabilidade é individual e se apresenta o “Estado minimo”, que €& coercitivo,
precariza o trabalho e delineia o cenario social no qual sdo inseridas as reformas
educacionais subordinadas as demandas do mercado (Melo; Marochi, 2019). Assim,
os sujeitos devem ser “empreendedores” e se responsabilizar por sua formacéao e
competéncia. Dessa forma, o conceito de competéncia adotado obedece a logica
empresarial, a empregabilidade, a normalizagao social e a performatividade como
tecnologia politica e método de regulagao social (Melo; Marochi, 2020, Ball, 2010).

Outro ponto que é levado a um consenso se refere a ideia de
aprendizagem/formacao ao longo da vida. Sob esse pretexto a politica de formagao
de professores foi desmembrada e a Base Nacional Comum conquistada pelos
docentes em 2015, que previa formacao inicial e continuada e valorizagdo do
magistério no documento foi desprezada para constru¢do das novas DCN
(Rodrigues; Pereira; Mohr, 2021). Caracterizando o retrocesso e perda de direitos
politicos dos sujeitos professores, além disso, € perceptivel a influéncia dos mesmos
institutos sobre o cenario para garantir a participagdo na formagao docente e, assim,
garantir lucratividade sobre o processo.

Assim como a BNCC, o documento que compdem as DCN 2/2019 e sua
BNC-FI foi construido em versdes, de forma contraditéria, conforme a Figura 10, a

sequir.
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Figura 10 - Representacédo esquematica do processo de constru¢do da BNC-FI

Homologagio do Parecer e da Resoluio que
normatiza a BNC-FI

. Conhecimento piiblico em set/2019, com
32 VERSAO ior Ita piiblica e audienci:

Construcao a portas fechadas no CNE ao
longo de 2019

A D B ‘ ) Proposta Inicial encaminhada ao CNE
: dex/2018

Fonte: Autora, 2023.

O documento que continha a proposta inicial foi encaminhado ao CNE em 14
de dezembro de 2018. Cabendo salientar, que, anteriormente, havia sido realizada a
movimentagao politica para aprovar prorrogagées no prazo de implementagao das
DCN anteriores. Entre o final do ano de 2018 e o ano de 2019 muito pouco foi
exposto sobre a proposta das novas DCN, bem como sobre as discussoes
realizadas sobre elas, ocorrendo o processo a portas fechadas dentro do CNE
(Rodrigues; Pereira; Mohr, 2021). Em setembro de 2019, o CNE deu ao
conhecimento publico uma 32 versao do parecer e abriu uma consulta publica que
durou um més e seus resultados ndo foram dados a conhecimento publico
(Diniz-Pereira, 2021). Em 8 de novembro de 2019 foi realizada uma audiéncia
publica, sem carater deliberativo, na qual, de forma unanime, entidades
representativas da area educacional posicionaram-se contra a proposta e em defesa
da manutengao das DCN de 2015 (Rodrigues; Pereira; Mohr, 2021).

Saliento que diante da frustrada audiéncia, no dia 09 de outubro do mesmo
ano, as mesmas entidades emitiram uma nota publica** solicitando a retirada da
pauta, o arquivamento do Parecer e a defesa e manutencdo das DCN de 2015 a
partir do apontamento dos retrocessos percebidos no texto do documento

(Diniz-Pereira, 2020; Rodrigues; Pereira; Mohr, 2021). Contudo, as vozes dos

3 Nota Publica - CONTRA A DESCARACTERIZACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES Nota
das entidades nacionais em defesa da Res. 02 /2015; Disponivel em:
https://anped.org.br/sites/default/files/images/nota_entidades _bncf outubro2019.pdf. Acesso em: 04
jan. 2023.
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sujeitos professores, mesmo unidos em mais de vinte entidades associativas e
representativas de classe, ndo foram ouvidas e num processo antidemocratico o
CNE encaminhou o Parecer CNE/CP n.° 22/2019, em 07 de novembro, sendo o
mesmo homologado em 10 de dezembro e publicado no Diario Oficial da Unido no
dia 20 do mesmo més, em conjunto com sua respectiva Resolugdo CNE/CP n° 2, de
20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019a; 2019b).

Apos a aprovacado das DCN de 2019 e sua respectiva BNC para formagao
inicial de professores a intrincada rede politica prosseguiu com o movimento
continuo de influéncia para preparar e aprovar outros dispositivos legais
subservientes a BNCC, com o propdsito de diminuir a autonomia e a capacidade de
recontextualizacédo da politica em nivel de reprodugdo do Discurso Pedagdgico
Oficial, ou seja, para assegurar que 0s sujeitos professores nado atuem sobre a
politica de forma critica e consciente, mas que a implementem como quem segue
receita de bolo. Assim, foi aprovada também, em 2020, a Base Nacional Comum
para Formacao Continuada de Professores - BNC-FC, politica de fomento e indugao
a inovacgdo da formagdo de professores e diretores®, alinhamento das avaliagbes
estandardizadas como a Prova Brasil a BNCC e a pressédo as Universidades para
adequarem os Projetos Politicos de Cursos (PPC) de Licenciatura a novas DCN; ja
anunciando um entrelagamento com a aplicagdo do ENADE (Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes) no proprio texto na BNC-FI (Brasil, 2019a).

Para fazer uma sintese do que foi discutido nesse tdpico de analise, valho-me
dos conceitos Bernstenianos para tecer costuras que auxiliem os leitores a
compreender as influéncias que giraram e giram na arena politica para a produgao
do Discurso Pedagdgico Oficial (DPO) e sua reprodugao, conforme o apresentado

na Figura 11.

% Edital N° 35, de 21 de junho de 2021. Disponivel em:
https://www.in.gov.br/web/dou/-/edital-n-35-de-21-de-junho-de-2021-327345162. Acesso em: 04 jan.
2023.
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Figura 11 — Sintese imagética do modelo do discurso pedagdgico de Bernstein

aplicado a BNCC e BNF-FI.
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Cabe lembrar que em um primeiro nivel o discurso € gerado no Campo do
Estado sofrendo forte influéncia do campo econdmico e do controle simbdlico, que
se expressa por meio de principios dominantes na produgdo do DPO (Morais;
Neves; Ferreira, 2019; Bernstein, 1996). Esse fato foi facilmente observavel na
producdo das politicas analisadas havendo uma grande influéncia neoliberal e
neoconservadora sobre o Estado, que assume o papel minoritario. As Diretrizes, em
suas diferentes versdes, passam a expressar principios pedagogicos e ideoldgicos
de atores politicos diversos até tomar a forma desejada pela rede de governanga
que influencia o cenario global e local (Ball,2012).

Escritos os textos politicos as influéncias ndo cessam, pois no segundo nivel
ocorre a recontextualizagdo, uma dimensao interacional das regras discursivas
hierarquicas (Morais; Neves; Ferreira, 2019; Bernstein, 1996). Assim, as mesmas
redes de governanga mantém as influéncias para exercer poder e controle sobre a
produgao de materiais didaticos, propagandas, cursos e manter a gestao curricular
centralizada, regulando praticas e identidades dos sujeitos professores que tomaram
em suas maos a agao sobre o curriculo normativo imposto. Para assegurar ainda
mais esse controle ha a geracao e recontextualizagdo de outros dispositivos legais
para interferir na autonomia dos atores politicos sobre a reprodugao/transmissao
(nivel 111) do DPO, como os referencias curriculares, manuais de implementacao da
BNCC, Base para Formacdo Continuada de Professores, avaliacbes
estandardizadas alinhadas a BNCC e a BNC-FI etc.

Assim, considero importante ler e compreender o texto da politica para
perceber quais e como influéncias estdao presentes no texto escrito e omitido (Ball;
Bowe, 1992), para também ter a consciéncia de sua classificacdo (poder) e
enquadramento (controle) sobre o que e como ensinar (Bernstein, 1996) e qual
projeto educativo e social expressam (Codssio, 2014), para ter uma atuagao

propositiva sobre a politica imposta.
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6 CONTEXTO DA PRODUGAO DO TEXTO DAS POLITICAS CURRICULARES

Uma base curricular comum, tal como organizada no Pais, pressupbe
apostar em um registro estabelecido como tendo um selo oficial de verdade,
um conjunto de conteudos que adquire o poder de conhecimento essencial
a ser ensinado e aprendido, metas uniformes e projetos identitarios fixos,
trajetérias de vida preconcebidas, esforcos para tentar conter a tradugdo e
impor uma leitura curricular como a unica correta e obrigatoria. Pressupbe
apostar no consenso curricular como se ele fosse possivel fora da disputa
politica contingente. Pressupbe ainda situar o debate e a deliberagao
politica em uma etapa anterior ao texto promulgado, como se uma vez
estabelecida a base, a politica, com seus conflitos e antagonismos,
cessasse (Lopes, 2019, p. 60-61).

Neste capitulo me dedico a apresentar a analise do texto da politica que
prescreve a Base Nacional Comum Curricular para a Educacdo Basica e a
Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019 e sua Base Nacional Comum para a Formacao de
Professores da Educacao Basica. Para tanto, valho-me das teorias sociolégicas de
Bernstein e Ball e colaboradores, articuladas a diversos referenciais teodricos
alinhados a elas e importantes na area da educacao.

Para iniciar, saliento que as tensdes, disputas e engendramentos politicos
que emergem no Contexto de Influéncia e, encontram espacgo na arena, tornam-se
textos que reproduzem disputas e afirmam o discurso hegemédnico. Dessa forma,
segundo Mainardes (2006), a linguagem expressa nos codigos curriculares
representa algumas pluralidades, advindas da disputa travada, mas, sobretudo, a
voz do grupo dominante (Mainardes, 2006). Assim, os textos das politicas
representam disputa de poder historicamente situado e contém mecanismos
discursivos que visam o controle, para direcionar as interpretacdes e sua
implementacgao (Lopes; Macedo, 2011, p. 258).

Os discursos presentes nos textos da BNCC e BNC-FlI expressam
significados e propdem a forma de organizar os conhecimentos e quem tem a
autoridade sobre eles. Na perspectiva de Ball (2002), a escolha de palavras e seu
arranjo discursivo tornam-se proposi¢coes, sendo construidas possibilidades de
pensamentos, a partir da adogao e/ou exclusdo de combinagdes de palavras no
discurso. Para Bernstein (1996), os discursos podem ser analisados na perspectiva
de compreender as relagbes hegemodnicas que reproduzem, que “[...] embora
externas ao discurso, penetram as relagcbes sociais, 0s meios de transmisséo e a

avaliagao do discurso pedagogico” (p. 229).
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Dessa forma, ao analisar os textos das politicas & possivel estabelecer a
intencionalidade que eles expressam, direta ou indiretamente, e perceber a
presenca ou auséncia de espagos para sua recontextualizagdo pedagodgica.
Segundo Ball (2002), as politicas criam circunstancias que nos levam a um caminho,
embora, geralmente, ndo digam claramente o que fazer, conduzem-nos por meio de
artificios, que sdo mecanismos de controle, como metas, resultados esperados e
avaliagdes externas.

As politicas curriculares, analisadas nesta pesquisa, sdo politicas de Estado,
tecidas a partir de uma intrincada rede de governanga e que expressam a agenda
neoliberal global a nivel local, encerrando no texto a ideia consensual de um
curriculo nacional. E importante lembrar que a proposi¢do originaria era de que
existisse uma Base como componente do curriculo, conciliada com a pluralidade de
ideias e diversidades, abragando a autonomia e liberdade pedagdgica de
educadores e educandos. Contudo, essa proposicdo acabou “...] se
metamorfoseando no curriculo oficial Unico, padronizado e prescritivo para
responsabilizar as escolas e punir docentes e alunos” (Reis et al., p. 115489).

A partir do estabelecimento da obrigatoriedade de implementagdo da BNCC e
da BNC-FI, elas se tornaram politicas regulatérias (Lowi, 1964), sendo
condicionantes para o funcionamento das instituicbes de ensino formal no pais.
Segundo a Tipologia de Lowi (1964), politicas regulatérias recaem sobre o conjunto
de membros da sociedade, mas as alteracbes podem atender aos interesses de
agentes individuais. “Esse tipo de politica favorece o conflito, pois, no curto prazo,
envolve uma escolha direta entre quem sera favorecido e quem sera desfavorecido”
(Limonti; Peres; Caldas, 2014, p.397). Ao visualizar o Contexto de Influéncia da
Politica, fica claro que os interesses que estdo sendo beneficiados sdo dos grupos
participantes da rede de governanga formada pela nova filantropia e pela bancada
neoconservadora, em detrimento do interesse de educadores e educandos do pais.

O texto prescrito pela politica curricular manobra o discurso para que aqueles
gque nao conhecem seu processo de elaboragdo comprem a ideia de que “foi
elaborada por especialistas de todas as areas do conhecimento [...] Concluida apds
amplos debates com a sociedade e os educadores do Brasil [...]" (Brasil, 2018, p. 5),
emanando consensos e dando a entender que o processo de elaboragdo e
disseminagdo do discurso pedagogico respeita os interesses da maioria, em

especial dos educadores e educandos brasileiros.
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Os textos da BNCC e BNC-FI amparam a existéncia das bases prescritas em
fundamentacgdes legais, como a Constituicdo da Republica, o PNE 2014-2024 e a
LDBEN n°® 9394/1996, sem considerar as emendas feitas ao longo dos anos, muitas
delas para amparar a existéncia das normativas, e, que trazem alinhamentos a
politica neoliberal e com a nova filantropia. Além disso, na producédo dos textos
houve uma subversao da ideia de Base Comum constante no documento que institui
o PNE 2014-2024, ou seja, “uma Base Nacional que tomou o lugar de uma
concepgao de Base Comum Nacional, conceito construido pelo movimento dos
educadores ao longo das lutas por uma educagao cidada” (Aguiar; Dourado, 2018,
p.7). Dessa forma, muitos pesquisadores da area das politicas educacionais e do
curriculo afirmam que as estratégias do PNE, que se referem a Base necessitam de
‘uma atengao especial no processo de monitoramento e acompanhamento do
referido PNE, dado que na implementagdo das politicas educacionais vigentes vem
ocupando um lugar estratégico e de disputas” (Aguiar; Dourado, 2018, p. 2018).

Outro aspecto a ser considerado é que os textos justificam que a definicao de
competéncias a serem construidas garantem o pleno desenvolvimento e a
construcdo de aprendizagem essenciais aos estudantes de nivel basico e
licenciandos em nivel superior (Brasil, 2018; Brasil, 2019a), subvertendo a ideia
inicial de se estabelecer objetivos e direitos de aprendizagem e desenvolvimento.
Segundo Aguiar e Dourado (2018, p. 7), “dada concepgao restrita de educagao e
curriculo, centrada nas competéncias e habilidades, [...] se contrapbée a uma
concepgao critica de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento e,
neste contexto, ao PNE”, no qual tanto amparam a existéncia dessas politicas.

Nesse contexto, o texto ainda indica que a Base é comprometida com a
construcdo de “[...] aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com os desafios da
sociedade contemporanea" (Brasil, 2018, p. 14), levando-me a indagar: que desafios
seriam esses? Adaptar-se ao sistema capital, performatico e cosmopolita? Além
disso, questiono: Por que trocar os operadores curriculares centrados em objetivos e
direitos de aprendizagem por competéncias e habilidades?

Segundo Dourado e Oliveira (2018), a prescricdo de um curriculo minimo
centrado em habilidades e competéncias visa uniformizar, hegemonizar e regular
praticas pedagogicas, excluindo-se a autonomia docente do processo de

ensino-aprendizagem. Alias, o texto desconsidera o processo de ensino, deixando
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apenas espago para as aprendizagens, atreladas a construcdo da matriz de
competéncias prescritas.

As pluralidades e diversidades sdo mencionadas no texto da BNCC como
algo a ser trabalhado a partir da construgdo dos curriculos regionais e locais,
atendidos pelos 40% (quarenta por cento) que correspondem ao que nao esta
incluso na Base e é complementar a ela, mas que estejam a servigo do
desenvolvimento das dez competéncias gerais nela elencadas. Esses 40%, na visao
de Galiazzi (2018, p. 3), sdo “facilmente esquecidos frente a pressédo pelos
resultados das avaliagdes”.

Dourado e Oliveira (2018) expressam que:

[...] a visdo politico-pedagdgica, que estrutura a BNCC, ndo assegura ou
ratifica a identidade nacional sob o eixo do pluralismo de ideias e
concepgdes pedagodgicas, a valorizagdo e o respeito a diversidade e a
efetiva inclusdo, conhecimento e cultura, respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais. Tais proposicdes  alteram,
significativamente, os marcos regulatérios para a Educagao Basica e na
Educacdo Superior incide, diretamente, nos processos de organizagao,
gestado e regulacao da formacgao de professores (Dourado; Oliveira, 2018,
p.41).

Nesse sentido, essa visdo ao invés de garantir condigdes de
ensino-aprendizagem plurais e democraticas invisibiliza sujeitos e identidades
culturais, sociais e econdmicas. Segundo Oliveira (2018, p.57), “tratar igualmente os
desiguais € aprofundar a desigualdade!”. Dessa forma, segundo as ideias da autora,
as quais ratifico, € necessario oferecer diferentes possibilidades e experiéncias
pedagogicas e curriculares para diferentes sujeitos “para promover a equalizagao
social e a redugao das desigualdades” (p. 57). Contudo, a partir dos textos politicos
instituidos, essa perspectiva fica ainda mais restrita e os educadores nao estéao
sendo guiados e nem formados para trabalhar de forma critica-emancipatdria,
buscando pela equidade, mas sim para formatar os sujeitos a sociedade neoliberal e
performatica estabelecida e propagada no curriculo.

Assim, o texto da BNC-FI assegura que os professores sejam formados para
implementar a BNCC, estipulando que a organizagdo curricular dos cursos de
licenciatura esteja “em consonéancia com as aprendizagens prescritas na BNCC da
Educacao Basica” (Brasil, 2019a, p. 4). Como ja previsto no texto da Base, quando
afirma que ela “[...] influenciara a formacgéo inicial e continuada dos educadores, a

producao de materiais didaticos, as matrizes de avaliagcbes e os exames nacionais
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que serao revistos a luz do texto homologado” (Brasil, 2018, p.5). Na perspectiva de
Sousa (2018), considerando os estudos de Ball, o Estado passa a assumir a posigao
de avaliador, garantindo o controle a partir de mecanismos de fiscalizagao,
estabelecendo novas arquiteturas, como efeito e instrumento do discurso
materializado nos textos e contextos da politica, como forma de garantir a efetivagao
de principios dominantes que ela expressa (Bernstein, 1996). Assim, tanto a BNCC
quanto a BNC-FI carregam consigo ferramentas de regulagao e controle do trabalho
das escolas e professores, “contribuindo, paradoxalmente, para secundarizar e/ou
desqualificar o trabalho docente e para responsabilizar os professores pelo
desempenho dos estudantes” (Dourado; Oliveira, 2018, p. 42).

Levando em conta os estudos de Bernstein (1996), o discurso pedagdgico
presente no texto das politicas curriculares aqui estudadas foi produzido a partir de
principios dominantes sociais, que definem as relagbes estabelecidas entre Estado,
campo da economia e do controle simbdlico. Em outras palavras, todos os agentes
presentes influenciam o campo da producao dos textos e que definem a condugao
da gramatica interna do Discurso Pedagogico Oficial. Para formulagao do texto da
politica todos os sentidos e discursos produzidos no primeiro nivel passaram pelo
primeiro processo recontextualizador, no campo de recontextualizagao oficial, ao ser
escrito e aprovado pelo MEC e 6rgaos legislativos (nivel Il). Claramente, o Discurso
Regulador Geral produzido pelo Estado instituiu os principios dominantes,
objetivando produzir consensos explicitos no Discurso Regulador Especifico
expresso pelas normativas (Domingos et al., 1985).

O Discurso Pedagégico Oficial representado no texto das BNCC e BNC-FI,
dessa forma, explicita principios dominantes. Para que fiquem claras as
intencionalidades e ferramentas discursivas presentes em sua gramatica interna, fiz
a opgao metodolégica de apresentar a analise de cada normativa em separado,
apds o processo de unitarizagdo e categorizagcado realizado e ja explicitado no
Capitulo 3 deste trabalho de tese. Assim, foram construidos metatextos analiticos
para cada categoria: Formagao e Curriculo por Competéncias e Inovagao
Pedagédgica e o Ensino de Ciéncias, para cada normativa estudada.

Apresento, a seguir, a analise detalhada do texto das duas politicas
valendo-me de aproximacgdes a Analise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2013)
e das teorias sociolégicas que sdo fio condutor dessa pesquisa (Ball; Bowe, 1992;
Bernstein, 1996).
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6.1 O texto da politica da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

“A Base ¢é a Base”. E o Curriculo que é?” (Macedo, 2018, p.28)

A analise que realizei e aqui apresento do texto da politica prescrita pela Base
Nacional Comum Curricular foi realizada utilizando-se da Abordagem do Ciclo de
Politicas (Ball; Bowe, 1992) e da Teoria Sociolégica de Bernstein (1996), a partir da
leitura, desconstrugcdo, unitarizacdo e categorizagdo realizada por meio de
aproximacodes a Analise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2013). Ressalto que o
corpus de analise do documento € constituido dos seguintes textos: “Apresentagao”,
“Introducdo”, “Estrutura da BNCC”, “A Etapa do Ensino Fundamental”, “A Area de
Ciéncias da Natureza”; incluindo os textos constantes em seus subtitulos. Deixo
claro aos leitores que fiz esse recorte metodoldgico consciente e intencionalmente,
pois os textos introdutérios falam das generalidades da BNCC, enquanto os voltados
para o Ensino Fundamental e para a Area de Ciéncias da Natureza impactam
diretamente meu fazer pedagdgico, sendo alvo da minha investigagao.

Penso que antes de dividir a analise dentro das categorias analiticas posso ja
partilhar alguns dados que evidenciam questdes de maior abrangéncia que
respondem a algumas das questdes norteadoras para analise das politicas
(Mainardes, 2007), ja apresentadas na metodologia desta pesquisa.

O documento, finalizado em 2019, com as trés etapas da Educagao Basica
(Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) é facilmente encontrado na
internet, hospedado no site do MEC. Conta com seiscentas paginas, incluindo-se os
elementos pré e pds-textuais. As primeiras trinta e quatro paginas sdo destinadas a
apresentar e introduzir o documento, bem como explicitar sua estrutura, depois ele
se subdivide nas etapas da educagdo que normatiza. Para contextualizar e
apresentar o que se espera dos estudantes do Ensino Fundamental séo utilizadas
cinco paginas e meia, pois logo o texto se divide novamente em &areas do
conhecimento. A area de Ciéncias da Natureza é explicitada em trinta paginas, nas
quais esta justificada a presenca dos conhecimentos cientificos no curriculo, as
competéncias especificas para a area, as Unidades Tematicas nas quais o conteudo
foi inserido e, posteriormente, a lista de habilidades a serem trabalhadas para cada

Objeto de Conhecimento em cada ano do Ensino Fundamental (Brasil, 2018).
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O texto da politica, apesar de ser bastante extenso, apresenta uma linguagem
acessivel e facilmente compreensivel ao leitor. Contudo, acredito que a maioria dos
professores do pais nao conhegcam todo seu conteudo, em razao da subdivisdo em
areas e disciplinas que induz a leitura apenas dos textos de maior interesse, ja que o
trabalho interdisciplinar & de dificil concretude em muitas escolas do pais. Segundo
Kleiman e Moraes (2002), os docentes encontram dificuldades com o trabalho
interdisciplinar, pois foram formados dentro de modelos positivistas e
compartimentados do conhecimento. Além disso, para desenvolver praticas
interdisciplinares sao necessarias modificagdes institucionais (Klein, 2001),
rearranjos curriculares e de espago-tempo para planejamento e concretizagdo de
outras propostas pedagogicas que nao sao tradicdo. Dessa forma, ao consultar a
BNCC é provavel que cada professor busque ler o texto relativo apenas a sua area
de conhecimento e/ou a disciplina que ministra em sua pratica.

Destaco ainda que as orientagdes curriculares ndo chegam a escola somente
por meio da leitura do documento que compde a Base, mas também por meio de
formacgdes, outras literaturas e, principalmente, por meio dos livros didaticos, esses,
em sua maioria, constructos disciplinares por tradigcdo. Segundo Lopes (2018, p. 24),
“as disciplinas escolares e suas comunidades [...] sdo dispositivos sociais que se
destacam na orientagao curricular e compdem tais tradicdes”. Além disso, os livros
didaticos destinados aos docentes, aprovados a partir do Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD) de 2017, carregam em suas paginas orientagdes didaticas para o
trabalho com a BNCC, listas de competéncias e habilidades e de como
implementa-las em sala de aula, o que também induz os professores, que nem
precisam consultar o documento original para coloca-lo em pratica.

Isso levanta outras questbes, como a condugdo para centralidade dos
processos de ensino-aprendizagem no livro didatico e o montante de dinheiro que
isso movimenta, sendo que esses livros chegam a escola publica financiados por
dinheiro publico. Segundo Adridao e Peroni (2018), mais de 80% (oitenta por cento)
dos estudantes do pais estdo matriculados em escolas publicas, assim, o setor
privado mercantil disputa essa fatia do mercado, visando lucros e a garantia de
insercao de ferramentas de controle sobre o qué e como ensinar. Dessa forma, [...] a
disputa ocorre pelo conteudo da educacao e por sua transformagédo em mercadoria”,
sendo “uma disputa por projetos de educacéo e de sociedade para a qual se torna

funcional o que se prevé a BNCC” (Adrido; Peroni, 2018, p. 52).
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O projeto de educacédo e de sociedade presente na BNCC é pautado pelo
neoliberalismo, o neoconservadorismo e amparado em ferramentas performaticas
que levam o sujeito a compreender que precisa se comportar como um capital e
responsabilizar-se por sua formagao para o mercado (Dardot; Laval, 2006). Segundo
Reis e colaboradores (2021), essa logica afeta a sociedade, precariza os processos
de ensino-aprendizagem e cobra a existéncia de uma “nova escola” (p.115484),
aplicacionista para o mercado. O slogan utilizado pelo MEC para promover a BNCC,
e inclusive impresso em sua capa, € “educacgéao € a base” (Brasil, 2018, p.1), mas a
base para que? Segundo Macedo (2018), a Iégica adotada no texto da politica é que
a “educacao € a base” para o alcance de metas utilitaristas, devendo ser util para
algo que vira. No mesmo sentido, Lopes (2018, p. 23) aponta que € necessario

discutir “pressupostos que subjazem a BNCC”:

Dentre eles podemos citar brevemente a insisténcia em um vinculo imediato
entre educagdo e desenvolvimento econdmico, a valorizagdo do carater
salvacionista da educagao (quase todos os problemas sociais sdo supostos
como resolvidos com mais educagao), a redugédo da educagao a niveis de
aprendizagem e ao fornecimento de garantias sociais de que todos os
alunos e as alunas terdo credenciais/padroes de aprendizado uniformes, a
restricao da critica tedrica 8 BNCC ao registro ideoldgico (sob certo registro
depreciativo da ideologia), a suposi¢cdo de que os docentes ndo sabem o
que fazer nas escolas sem uma orientacao curricular comum (Lopes, 2018,
p. 23).

Dessa forma, o discurso pedagogico preconizado no texto da BNCC assume
que educacéo valida é aquela que é conduzida dentro dos preceitos que ela adota e
que a escola e os professores nao estdo aptos a conduzir os curriculos escolares,
que precisam ser homogeneizantes para garantir aprendizagens que levem os

sujeitos ao mercado.

Nessa légica, a BNCC é concebida para suprir 0 que falta a escola. E
quanto mais se deseja afirmar o valor da BNCC, mais se significa a escola
(e os docentes que nela trabalham) como carentes de algo, mais se realiza
uma homogeneizagdo das escolas como lugares onde n&o se ensina’

(Lopes, 2018, p.25).

Sendo essa ideia uma forte ferramenta de controle discursivo para induzir a
aceitacao da Base pela populagao (Bernstein, 1996). Para além da afirmacao de que
0 que é produzido nas escolas e pelos professores ndo tem valor ou ndo fomenta a

qualidade de ensino, esse discurso responsabiliza os sujeitos docentes pelas
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desigualdades encontradas no sistema, desconsiderando as diversas realidades
sociais que impactam o fazer pedagdgico. Segundo Lopes (2018, p. 25), a Base é
vendida com a ideia de que a partir de sua implementagcdo “as metas de
aprendizagem serdo garantidas” e a qualidade da educagdo sera alcangada,
ocultando “a problematica de que a desigualdade social associada a educagéo nao é
decorrente de um registro intrinsecamente pedagdgico”, e que a qualidade a que se
referem é traduzida por numeros frios, que ndo revelam os engendramentos
socioculturais vivenciados por cada escola e sua comunidade.

Nesse sentido, Lopes (2018) aponta que:

Insiste-se no projeto de uma base unificadora e homogeneizadora, sob o
argumento de que a qualidade da educagcdo depende desse projeto.
Todavia, ao se construir tal projeto, pouco se problematiza a nog¢do de
qualidade da educacado. A qualidade da educagao tende a ser reduzida a
uma vaga nogao de qualidade de ensino, de assimilagdo de conteludos, ao
cumprimento de expectativas de aprendizagem. Consequentemente, a
qualidade da educagdo passa a ser identificada com resultados positivos
nos exames nacionais e internacionais e o curriculo torna-se cada vez mais
dirigido pelas avaliagdes (Lopes, 2018, p. 26).

Assim, qualidade é expressa por expressdes numeéricas que levam em conta
notas das avaliacdes estandardizadas, indices de aprovacao, reprovagao e evasao
escolar, expressa pelo IDEB. indice que ndo leva em conta a realidade
socioeconbmica e cultural dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem, as condigdes estruturais de cada escola, os recursos que
nela chegam e como isso impacta a aprendizagem e a qualidade do qué e do como
se ensina. Sendo ndo um instrumento para compreender o sistema e auxiliar na
melhoria da qualidade da educagcdo, mas uma ferramenta de controle e
responsabilizacdo docente pelos resultados aferidos, que nao espelham uma
realidade concreta. Assim, a adogédo de um curriculo homogeneizante e padronizado
serve para aumentar o controle sobre o qué e o como se ensina, direcionando as
praticas pedagdgicas docentes (Bernstein, 1996).

Nesse sentido, o curriculo proposto pelo Discurso Pedagogico Oficial da
BNCC serve como reproducado do aparelho pedagogico instituido para garantir (ou
tentar) que as inferéncias recebidas do campo econdmico e do controle simbdlico
sejam preservadas no texto e na pratica sobre a politica prescrita (Ball; Bowe, 1992;
Bernstein, 1996). Garantindo-se o poder sobre o que conta como conhecimentos

validos e o controle sobre como é valido ou ndo ensinar, ja que o curriculo esta
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intimamente atrelado a avaliagdo, sobretudo a externa. Assim, o curriculo (DPO) é
regulado pelo MEC, quando este estabelece ferramentas de controle sobre os
sujeitos professores, prescrito em regras hierarquicas de classificacdo (poder)
sempre fortes, relacbes essas expressas no codigo inscrito na BNCC (Morais;
Neves; Ferreira, 2019), que € normativa e reguladora.

O Dispositivo Pedagégico inserido na BNCC por meio de seus cédigos e do
Discurso Regulador (DR), que tem cunho ideolégico e moral neoliberal e
conservador, transmite valores performaticos e cosmopolitas, que direcionam a
ordem social a estrutura dominante. Se utiliza das regras distributivas para regular
na mao de quem fica o poder, ou seja, entrega o poder as classes dominantes, aos
filantropos que pensaram e executaram essa Base, regulando os conhecimentos,
deixando-os a mercé de quem os produz e, portanto, impensaveis, na classificagao
Bernsteniana (Mainardes; Stremel, 2010). Assim, encontro amparo para a minha
tese de que a BNCC é uma politica curricular de cunho neoliberal, centralizadora e
com forte classificagdo e enquadramento, ou seja, exerce forte poder e controle
sobre 0 qué e o como ensinar. Assim, é importante compreender mais a fundo o
cbédigo que carrega para normatizar a formacgéo e encontrar as brechas discursivas
que possui, nas quais podemos achar espacos para atuagao sobre as politicas,
propondo formas de resisténcia e insurgéncia a elas.

Dessa forma, apresento a seguir a analise do texto da politica dentro das
categorias analiticas, Formagao e Curriculo por Competéncias e Inovagao
Pedagdgica e o Ensino de Ciéncias, explorando o cdédigo utilizado em suas linhas
e entrelinhas para compor metatextos analiticos, a partir das unidades de significado

e do referencial epistemetodolégico que norteiam essa pesquisa.

6.1.1 O Curriculo a servico das Competéncias: formagao neoliberal desde a

Educacao Basica

O metatexto aqui apresentado foi construido a partir da unitarizagdo e
categorizagado (Moraes; Galiazzi, 2013) dos textos introdutérios da BNCC e os da
area de Ciéncias da Natureza, ja explicitados anteriormente. Para codificacdo dos
excertos da categoria Formagao e Curriculo por Competéncias utilizei o codigo
“‘FCPC”, acrescido do numero que representa a ordem de incidéncia no texto e o

nome do documento do qual foi retirado. Assim, categorizei cinquenta e nove
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unidades de significado, nomeadas FCPC_1 _BNCC até FCPC_59 BNCC dentro
dessa categoria analitica.

Esta categoria expressa a concepg¢ao de formacdo e a organizacdo do
curriculo normatizado pela Base Nacional Comum Curricular, a partir do cédigo que
ela carrega. O codigo regula as relagbes entre os contextos, pois € um principio
regulador de propensdes, identidades e praticas, formado nas instancias
pedagogicas (Bernstein, 1996). Sendo, assim, centralizador ao nivel de transmissao
do discurso pedagogico e, por isso, € necessaria sua compreensao.

O cédigo utilizado no discurso pedagogico expresso na BNCC foi organizado
para gerar consensos, trazendo proposi¢cdes e palavras que induzem as
possibilidades de pensamento e de acdo sobre o texto politico (Ball, 2002a). A
propria construgcdo e aprovacdo da Base é tratada ja como consenso, isso €&
perceptivel quando seus redatores indicam outros documentos como o PNE
2014-2024, a LDBEN n.° 9.394/96 e a Constituicdo Federal para justificar a
necessidade de criacdo de uma base comum, que eles apontam ser curricular.
Contudo, essa criagao de assenso ndo se resume a apresentacdo de sua previsao
e/ou necessidade baseando-se em outros textos politicos, a Base € apresentada
como demanda social pois, segundo os redatores do texto da politica, projeta-se que

ela,

[...] ajude a superar a fragmentagdo das politicas educacionais, enseje o
fortalecimento do regime de colaboragdo entre as trés esferas de governo e seja
balizadora da qualidade da educagao (FCPC_10_BNCC — Brasil, 2018, p.8).

Sendo a aprendizagem de qualidade apontada como meta e a BNCC artefato

central para conquista-la (Brasil, 2018). Além disso, € afirmado no texto que

[...] a Base [...] corresponde as demandas do estudante desta época, preparando-o
para o futuro (FCPC_2 BNCC - Brasil, 2018, p.8).

Obviamente, que todos os envolvidos nos processos educacionais, sejam
estudantes, pais ou educadores, almejam uma educagao de qualidade, que va ao
encontro das demandas sociais que vivenciamos e que, efetivamente, prepare
nossa juventude para a vida em sociedade. Dessa forma, a partir de uma leitura

ingénua é possivel comprar a ideia da Base. Mas, que preparagao para o futuro é
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essa? Que qualidade é essa? Que parametros para a medir sdo e serao utilizados?
Qual fragmentacao das politicas educacionais esta sendo tratada, como esta sendo
tratada e como sera superada?

As respostas para algumas destas questdes ja foram aventadas neste texto,
mas nao sao tratadas no texto da politica ou ficam em segundo plano, precisando
olhar o que se mostra nas entrelinhas, o que o cédigo carrega consigo e nao esta
explicito ou se explicita de outras formas, a partir da leitura critico-reflexiva do texto.

Nesse sentido, é importante visualizar e entender a concepgao curricular
utilizada na construcdo do texto da politica, pois ele expressa nao ser curriculo, a

conceitualizando como:

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares [...] e das propostas pedagdgicas das instituicdes escolares, [...] e vai
contribuir para o alinhamento de outras politicas e acdes [...] referentes a formacgao
de professores, a avaliagdo, a elaboracdo de conteludos educacionais [...].
(FCPC_9 BNCC - Brasil, 2018, p.8).

Assim, o texto da politica afirma que a BNCC nao é curriculo, mas referéncia
para formulagdo de curriculos préprios, desde que contemplem 60% (sessenta por
cento) de sua organizacdo com o que esta na Base, que € prescritiva e normativa,

explicitando a necessidade desse alinhamento quando afirma que:

[...] € necessario que sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a qual a BNCC é instrumento
fundamental (FCPC _8 BNCC - Brasil, 2018, p.8).

Este “instrumento” (Brasil, 2018, p.8), conforme expresso nas orientagdes
emitidas e noticias que acompanham o processo de implementagcdo, deve ser
considerado em sua totalidade para a construcdo de curriculos proprios ou

curriculos em agdo, como denominam os redatores do texto.

Além disso, BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais [...], uma vez que tais aprendizagens sé se materializam
mediante o conjunto de decisbes que caracterizam o curriculo em agao
(FCPC_33_BNCC - Brasil, 2018, p.16).
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Segundo Macedo (2018), o termo curriculo em agao, classico no campo, &
utilizado para exprimir que os curriculos formais ndao expressam todas as
possibilidades vivenciadas nas escolas, mas necessitam, para fazer sentido, do “seu
duplo, o curriculo escrito ou formal, neste caso, a BNCC” (Macedo, 2018, p. 29). De
encontro com o apresentado pela autora referida, no texto da politica, os curriculos
escolares somente serdo compostos apdés a construcdo de materiais didaticos,
atribuicdo de metodologias e formas avaliativas utilizadas para cada Objeto de
Conhecimento normatizado pela BNCC (Mello; Rorato; Silva, 2018). Assim, a
concepgao curricular que a Base carrega € pautada na perspectiva tradicional de
curriculo, que o considera como lista do qué e como ensinar e avaliar (Silva, 2019),
se efetivando na agao pedagdgica, constituindo ai o curriculo.

Macedo (2018) afirma que na BNCC o curriculo em agédo € tomado como
releitura do curriculo formal, a partir de sua implementacédo. A autora afirma que a

partir dessa ideia:

Talvez se possa defender que a releitura, ao focar no local, abriria o
curriculo as experiéncias dos sujeitos. Uma experiéncia, no entanto,
projetada em nivel municipal, escolar ou da sala de aula, ndo a experiéncia
imprevisivel que a propria ideia de um curriculo nacional necessario torna
dificil conceber. Para a BNCC, a complementaridade entre curriculo
prescrito e curriculo em acdo é da ordem da aplicagdo, a Base sera
implementada como curriculo em agao (Macedo, 2018, p.30).

Entdo, por que escolher o termo curricular para acompanhar a Base? A
resposta € o codigo, a gramatica inserida no discurso pedagogico presente no texto
da politica representa um potente mecanismo de poder e controle sobre os sujeitos
que estdo realizando o processo de implementagcao da politica, diminuindo seu
potencial de atuagao sobre ela (Bernstein, 1996; Ball, Maguire; Braun, 2016), como

aponta Picoli:

A inclusdo de “curricular” a Base Nacional Comum n&o € mero casuismo,
outrossim explicita a intencdo de fazer da BNCC mais do que um
documento orientador, como eram os PCN e as DCN. A BNCC, normativa e
articulada aos processos de avaliagdo de larga escala, prescreve o
curriculo, as formas de aferigdo do curriculo ensinado e aprendido, assim
como responsabiliza as escolas e, especialmente, os professores pelo
fracasso ou sucesso nos processos avaliativos padronizados (Picoli, 2020,

p. 5).
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Assim, a escolha de adicionar a palavra “Curricular’ a Base é um claro
mecanismo de controle discursivo, para padronizar o0s processos de
ensino-aprendizagem no pais, pois evoca regras hierarquicas (Bernstein, 1996) que
induzem os sujeitos a compreendé-lo como curriculo, mesmo que o texto afirme o
contrario. Obviamente que a afirmagao de que o texto da politica prescrita pela
BNCC néo é curriculo pode ser considerada uma importante brecha discursiva, pois
apresenta-se como a possibilidade de criagdo de curriculos alternativos, contudo
lembro o leitor que esses espacos também sdo constantemente controladas pelos
dispositivos de poder e controle embutidos no discurso pedagdgico oficial
(Bernstein,1988).

Nessa perspectiva, Macedo (2018, p.290) afirma que “se é positivo que o
MEC tenha incorporado, de forma explicita, essa distincdo, ndo se deve permitir que
ela escamoteie que a politica de estabelecer uma base nacional e comum para os
curriculos produz um significado para curriculo”. O que facilita o processo de
padronizacédo, exercendo o controle simbdlico sobre os sujeitos a partir do cddigo
escolhido para regular as relagdes sociais, por meio das transmissdes e aquisi¢des
de significado (Morais; Neves; Ferreira, 2019).

O controle simbdlico esta ligado ao contexto econémico, explicitando no
discurso pedagogico as relagdes entre a produgao e a reprodugao do conhecimento.
Assim, ha de se levar em consideragdo ainda, que a padronizagdo do curriculo
brasileiro atende a interesses financeiros, ofertando um mercado homogéneo para
producao de materiais instrucionais, livros didaticos, plataforma virtuais, cursos de
formacdo docente, tendo em vista que a populagcdo em idade escolar ultrapassa
quarenta milhdes de brasileiros (Macedo, 2018). Nesse sentido, o texto da BNCC
aponta outra possibilidade, a partir do reconhecimento das experiéncias curriculares

vivenciadas nas redes de ensino.

E também da alcada dos entes federados responsaveis pela implementacdo da
BNCC o reconhecimento da experiéncia curricular existente em seu ambito de
atuacdo. Nas duas Uultimas décadas, mais da metade dos Estados e muitos
Municipios vém elaborando curriculos para seus respectivos sistemas de ensino,
inclusive para atender as especificidades das diferentes modalidades. Muitas escolas
publicas e particulares também acumularam experiéncias de desenvolvimento
curricular e de criacdo de materiais de apoio ao curriculo, assim como instituicées de
ensino superior construiram experiéncias de consultoria e de apoio técnico ao
desenvolvimento curricular [...] (FCPC_34_BNCC - Brasil, 2018, p.18).
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A possibilidade que se mostra nesse trecho do texto da politica pode
constituir outra brecha discursiva (Bernstein, 1988); uma brecha ambigua, pois além
da possibilidade de reconhecer as construgdes curriculares proficuas, também
atende aos anseios do mercado. Boa parte dessas experiéncias curriculares envolve
a compra de programas e plataformas de empresas e conglomerados educacionais
privados, que se inserem na educagao publica por meio de processos gerenciais de
governancga (Céssio, 2018). Segundo Ball (2012), a partir do estabelecimento dessas
parcerias publico-privadas ha a assimilagdo de modos de gestdo e renuncia as
particularidades que constituem o carater publico das politicas educacionais.

Cabe lembrar que as orientagdes curriculares nao se constituem apenas dos
textos oficiais, mas também “a partir dos livros didaticos e literatura educacional,
formacéo inicial e continuada de professores” (Lopes, 2018, p. 24). Dessa forma, é
de interesse de empresas nacionais e internacionais a exploragao desse nicho de
mercado, que se diversifica em dois publicos: o das escolas publicas e o das escolas

privadas, tendo em vista que:

Com a homologagdo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares terao
diante de si a tarefa de construir curriculos, com base nas aprendizagens essenciais
estabelecidas na BNCC, passando, assim, do plano normativo propositivo para o
plano da acdo e da gestdo curricular que envolve todo o conjunto de decisbes e
acoes definidoras do curriculo e de sua dindmica (FCPC_35_BNCC - Brasil, 2018, p.
20).

A partir desse trecho do texto da politica percebe-se uma perigosa brecha
discursiva (Bernstein, 1988) que regulamenta a factualizacdo de uma grande
contradicao educacional, a disparidade entre o ensino publico e o privado: contanto
que os estabelecimentos privados garantam em seu curriculo as “aprendizagens
essenciais estabelecidas na BNCC” podem gerir o seu curriculo como acharem
melhor. Ora, penso que isso pode ser uma brecha discursiva (Bernstein, 1988) para
todas as escolas, de todas as redes! Mas ai, lembro-me e alerto o leitor de que as
cargas horarias e os investimentos em recursos e pessoal n&do sd0 0s mesmos nas
redes publica e privada, nem os materiais oferecidos pelos referidos conglomerados
educacionais sdo os mesmos (tendo em vista o0 montante captado do setor publico,

deveria ser!). Assim, o texto apresenta ambiguidade, pois é apresentado como um:
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[...] documento de carater normativo que define o conjunto orgéanico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educagao Basica, de modo a que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento [...]. (FCPC_6_ BNCC - Brasil,
2018, p. 7, grifos meus.)

Orientando que:

[...] € necessario que sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a qual a BNCC é instrumento
fundamental. (FCPC _8 BNCC - Brasil, 2018, p.8, grifos meus).

Contudo, deixa espago para que os filhos dos detentores do capital tenham
acesso a curriculos enriquecidos, enquanto os filhos do proletariado recebam
curriculos empobrecidos. Assim, o discurso pedagogico oficial, que contém o cédigo
elaborado, assume uma perspectiva menos universalista, por meio de relagées com
as bases materiais dos sujeitos, pois as fronteiras disciplinares que o DPO regula
nao se efetivam da mesma forma para diferentes grupos sociais (Morais; Neves;

Ferreira, 2019). Esse fato ndo garante a superagao de:

[...] desigualdades entre os grupos de estudantes definidos por raca, sexo e condi¢ao
socioeconémica de suas familias. (FCPC_29 BNCC- Brasil, 2018, p.15)

Responsabilizando, em ultima instancia, as escolas pelo planejamento de
acdes que visem a equidade, a partir do compromisso assumido com a
transformacao social (FCPC_30_BNCC; FCPC_31_BNCC). Contudo, ressalto que
as instituicbes publicas sofrem ainda outra responsabilizacdo, a do aproveitamento
dos estudantes nas afericbes externas; que determinam a subserviéncia ao que é
avaliado, a construcdo de competéncias; e que os indices alcangados garantem
diferentes verbas para o funcionamento das escolas publicas, sendo essa um
eficiente ferramenta de controle determinada por um enquadramento fortissimo,
relacionado as relagdes externas a escola e reguladas pelo MEC (Bernstein, 1996).

O Estado, nesse caso, utiliza diferentes ferramentas de controle para garantir
a implementac&o da politica, diminuindo a atuac&o sobre ela (Bernstein, 1996; Ball;
Maguire; Braun, 2016). Essas ferramentas estdo inclusas no discurso pedagogico

normatizado, afirmando que a implementacdao da BNCC requer monitoramento do
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MEC em colaboragdo com o CNE, Consed e Undime (FCPC_38 BNCC - Brasil,
2018, p.21) e que:

Compete ainda a Uniao[...] promover e coordenar agodes e politicas [...] referentes a
avaliagdo, a elaboragcdo de materiais pedagdgicos [...] (FCPC_39 BNCC - Brasil.
2018, p.21).

Segundo Ball (2015, p.307), o discurso se efetiva por meio de “[...] objetos
politicos (artefatos), arquiteturas, subjetividades e praticas. Estes sao os
instrumentos e efeitos do discurso”. Sendo a arquitetura desenhada para esta
politica curricular, de cunho neoliberal, aquela em que o Estado assume o papel de
avaliador, como forma de exercer fiscalizacdo e controle sobre o processo de
implementagao (Souza, 2018).

Nesse ponto, levanto uma outra questdo: por que é tdo importante para os
formuladores da politica que ela seja implementada havendo a menor atuagao
possivel sobre ela? Para garantr a manutencdo do projeto societario
neoconservador fundado no ideario neoliberal assumido desde os anos noventa
(Cdssio, 2018). Este se fundamenta em prescricdes de organismos internacionais,
em especial o Banco Mundial, que orientam a insercdo de ferramentas discursivas
nos textos politicos educacionais, para garantir a incorporagdao de conceitos como
eficiéncia, eficacia e qualidade, fomentando a competitividade e a légica produtivista
(Cdssio, 2018). Garantindo a formagdo de mao-de-obra por meio da ampliagado do
direito a educacgao escolarizada e, posteriormente, promovendo a “habilitacido dos
pobres”, por meio do desenvolvimento de “oportunidade”, autonomia” e “segurancga”
para as camadas mais pobres da populagao, oportunizando que paises latinos se
integrem a perspectiva globalizante (Evangelista; Shiroma, 2006, p. 49).

Assim, a concepcéao formativa adotada na base esta atrelada a manutencéao
de um projeto de sociedade, devendo formar sujeitos cosmopolitas, que se
preocupem em manter padrées sociais performaticos. Segundo Dourado e Oliveira
(2018), a BNCC reforga a logica da aprendizagem baseada em competéncias, por
meio de um curriculo restrito e articulado as avaliacbes padronizadas e
estandardizadas. No expressar de Picoli, “a énfase na padronizacdo do que é
ensinado e aprendido nas escolas e na prescricdo do curriculo pelo que € avaliado
por exames sistémicos se manifesta quando os elaboradores justificam a

organizagao curricular por competéncias [...]” (Picoli, 2020, p. 5).
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Na BNCC, o operador curricular escolhido interrelaciona-se com a concepgao

de aprendizagem adotada, o texto da politica afirma que:

[...] as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer para
assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento (FCPC_11_BNCC - Brasil, 2018, p. 8).

Havendo, dessa forma, uma redugcdo da concepcdo conceitual de
aprendizagem, que € apresentada desvinculada do ato de ensinar e entrelacada a
uma abordagem conceitual de competéncias, que se traduz em termos
comportamentais do estudante “ndo uma base de onde se parte, mas uma descricao
de onde chegar’ (Macedo, 2018, p. 32). O conceito de competéncia é polissémico e
o adotado na Base se afilia a perspectiva neoliberal materializada nos curriculos a

partir da década de noventa.

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagao de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (FCPC_12 BNCC - Brasil 2018, p. 8, grifos do
autor).

Essa concepgcao é materializada, ao longo do documento, como meta a ser
atingida, funcionando, como afirma Macedo (2019, p. 32), “como standard para
avaliacdo e torna-se uma versao atualizada da velha racionalidade sistémica que
sustenta a elaboragao curricular técnica”.

Todo o curriculo prescrito pela Base se alicerca na construgdo de

competéncias, o discurso pedagdgico:

[...] estabelece a relagdo entre o que é basico-comum e o que é diverso em matéria
curricular: as competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos sado diversos. [...]
conteudos curriculares estdo a servigo do desenvolvimento de competéncias [...]
(FCPC_18_BNCC - Brasil, 2018, p. 11).

Dessa forma, tudo que, segundo a BNCC, compdéem o curriculo esta

subordinado ao desenvolvimento de competéncias. Assim, as decisdes pedagdgicas
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para assegurar as aprendizagens devem ser orientadas para desenvolvé-las
(FCPC_19_BNCC; FCPC_20_BNCC - Brasil, 2018).

O texto da politica ndo esconde em seu codigo que carrega influéncias
geradas no campo do Estado e recontextualizadas no DPO (Bernstein, 1996),

quando afirma que:

O conceito de competéncia, adotado pela BNCC, marca a discussao pedagogica e
social das ultimas décadas [...] (FCPC_21_BNCC - Brasil, 2018, p.13).

As referidas discussoes, recontextualizadas a partir dos diferentes campos do
aparelho pedagogico, séo utilizadas como embasamento para definir o qué e como
se ensina, influenciados pelo campo econémico e o controle simbdlico exercido
(Bernstein, 1996). Dessa forma, a preocupacgao formativa, expressa por organismos
internacionais, como a OCDE, nos processos de avaliacido estandardizada e pelo
mercado, se materializam no DPO (FCPC_23 BNCC - Brasil, 2018, p. 13).
Colocando o foco do processo de aprendizagem (e ensino) sobre o desenvolvimento
de competéncias que preparem os sujeitos para o mercado, sobrepujando o saber

fazer e o desenvolvimento de atitudes cosmopolitas.

Por meio da indicacdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constituicado de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das
competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agbes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC (FCPC _22_ BNCC - Brasil, 2018,

p.13).

Dessa forma, o curriculo é construido valorizando a aplicagdo pratica do
conhecimento no e para o mercado, seguindo a conceitualizagdo formulada por
Perrenoud (1999), quando definiu competéncias como a capacidade eficaz de agir
sobre uma determinada situagao, apoiando-se em conhecimentos. Essa ideia de
competéncia utilizada no texto da politica explicita o carater tecnicista, que objetiva o
saber-fazer e promove uma redugao simplista do conceito ao paradigma regulatério
dos modelos econémicos (Macedo, 2019). Bernstein (2003) define competéncia de

uma forma completamente diversa de Perrenoud, para o autor:
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O conceito refere-se aos procedimentos para fazer parte do mundo
reconstrui-lo. As competéncias séo intrinsecamente criativas e se adquirem
tacitamente por meio de interagdes informais. Sao realizagdes praticas. A
aquisicao desses procedimentos esta além da esfera das relagcdes de poder
e de seus posicionamentos diferenciais e desiguais, ainda que a forma que
essas realizagbes possam assumir ndo esteja claramente fora das relagbes
de poder (Bernstein, 2003, p. 77)

Santos (2003), explicitando as ideias de Bernstein, esclarece que as
pedagogias que se embasam nas competéncias enfatizam o potencial e o
empoderamento dos estudantes e de seus coletivos, enquanto as pedagogias
baseadas no desempenho atribuem valor a habilidades especificas que devem ser
construidas na escola, promovendo a estratificacdo dos estudantes pelo resultado

da aprendizagem.

Apesar de localizar-se no campo das pedagogias voltadas para o
desempenho, tais habilidades sdo chamadas competéncias, por um mau
entendimento, pelo fato de procurarem garantir o que é necessario ao
desempenho de uma tarefa. Esta € uma questdo importante para clarificar o
uso de competéncia na literatura educacional brasileira, em que o termo tem
sido associado a treinabilidade. Para Bernstein, trata-se de um equivoco
causado pela proliferacdo de uma visdo mercantil da educagdo em que as
habilidades para o mercado de trabalho sao “errada” ou “enganosamente”
denominadas competéncias (Santos, 2003, p.12).

Dessa forma, para Bernstein modelos pedagogicos baseados no conceito de
competéncia, nessa perspectiva emancipadora que ele aponta ser a correta,
apresentam uma classificagdo fraca, enquanto modelos pedagdgicos baseados em
desempenho, como a BNCC, tem forte classificagdo, exercendo muito poder sobre
0s sujeitos envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem (Bernstein, 2003).

Na apropriagao do conceito de competéncia de Bernstein (o qual escolhi) ao
invés do de Perrenoud, por exemplo, emergem brechas discursivas na listagem das
dez competéncias gerais da Base (Bernstein, 1988). Contudo, a mesma lista vista do
ponto de vista da pedagogia baseada em desempenho assume as ideologias
neoliberais. Ressalto aqui, que isso se deve a presenca dos recursos discursivos
utilizados no DPO (Bernstein, 1996), que se apresentam como o “canto da sereia”
(Picoli, 2020), quando lidos de forma ingénua, mas que situados dentro da
pedagogia das competéncias (modelo de desempenho) escancaram os ideais que
acompanham a Base.

Dessa forma, o curriculo normatizado pela BNCC assume a Pedagogia das

Competéncias, de viés neoliberal, quando desloca o conceito de aprendizagem para
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uma logica aplicacionista e utilitarista, que visa a empregabilidade dos sujeitos em

formacgao (Rezer, 2020). Nesse sentido,

[...] a BNCC esta estruturada de modo a explicitar as competéncias que devem ser
desenvolvidas ao longo de toda a Educagcdo Basica e em cada etapa da
escolaridade, como expressao dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento de
todos os estudantes (FCPC _40_ BNCC - Brasil, 2018, p.23).

Para tanto, foi organizado no texto da politica a forma como essas
aprendizagens sao explicitadas em cada uma das etapas da Educacdo Basica,
organizando-as e identificando-as por cédigos alfanuméricos (FCPC_41_BNCC -
Brasil, 2018, p. 23). Primeiramente, sdo apresentadas as dez “Competéncias Gerais
para a Educagdao Basica” (FCPC_16 BNCC - Brasil, 2018, p. 9-10), que se
desdobram em “Competéncias Especificas” por area do conhecimento e por
componente curricular (FCPC_42 BNCC; FCPC_43 BNCC; FCPC_44 BNCC,
Brasil, 2018, p. 27-28). Estas competéncias explicitam como as competéncias gerais
se expressam em cada area e componente curricular, possibilitando, segundo o
expresso no texto, a progressao entre as etapas iniciais e finais do Ensino
Fundamental (FCPC_45 BNCC, Brasil, 2018, p. 28).

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estao
relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como
conteudos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sio organizados em
unidades tematicas (FCPC_46_BNCC - Brasil, 2018, p. 28, grifos do autor).

As “unidades tematicas” (Brasil, 2018, p. 28) apresentam um arranjo definido
dos “objetos de conhecimento” (Brasil, 2018, p. 28), de numero variado. Cada um
deles recebe um conjunto de habilidades (FCPC_47 BNCC - Brasil, 2018, p. 29).

As habilidades expressam as aprendizagens essenciais [...]. Para tanto, elas s&o
descritas de acordo com uma determinada estrutura [...]. Verbo(s) que explicita(m)
o(s) processo(s) cognitivo(s) envolvido(s) na habilidade. Complemento do(s)
verbo(s), que explicita o(s) objeto(s) de conhecimento mobilizado(s) na habilidade.
Modificadores do(s) verbo(s) ou do complemento do(s) verbo(s), que explicitam o
contexto elou uma maior especificagdo da aprendizagem esperada
(FCPC_48_BNCC - Brasil, 2018, p. 29).
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O texto indica que esses modificadores explicitam a situacdo em que cada
habilidade deve ser desenvolvida, contudo expressa ndo serem a descricao das
acdes pedagogicas esperadas dos professores e que as escolhas metodolégicas se
dardo no curriculo em agdo (FCPC_49 BNCC - Brasil, 2018, p. 30). Esse fato
representa uma brecha discursiva sobre a qual os sujeitos podem atuar em sua
pratica, para enriquecer o processo de ensino aprendizagem (Bernstein, 1988).
Todavia, o conjunto de verbos escolhido € uma potente ferramenta de poder e
controle discursivo sobre os sujeitos, pois induzem a agdes educativas (o0 qué e
como ensinar) no viés tecnicista. Esse fato fica ainda mais evidente se levarmos em
conta que além dos préprios verbos escolhidos, ha a organizagdo sequencial
elencada pelos cédigos alfanuméricos, a escolha pela manutencao, exclusao e ou
reorganizagcao de temas e conteudos e do operador curricular (Ceschini et al.,
2022a). Ainda cabe lembrar que o DPO foi recontextualizado nos livros didaticos
(Discurso Pedagdgico de Reprodugdo - DPR) que estdo direcionando a agao
pedagogica de muitos professores no contexto da pratica (Bernstein, 1996) e que
estes trazem orientagdes pedagodgicas aos professores a partir dessa matriz de
competéncias e habilidades, respeitando as indicagdes verbais e a sequéncia
prevista no texto da politica.

Outrossim, o texto da politica direciona a implementacdo da politica
obedecendo a ordem sequencial escolhida, pois o cdédigo indica a etapa, o ano, o
componente curricular e a posi¢cao da habilidade dentro de cada unidade tematica
(FCPC _50_BNCC - Brasil, 2018, p. 30). Ainda assim, o texto afirma que:

[...] o uso de numeracdo sequencial para identificar as habilidades de cada ano ou
bloco de anos n&o representa uma ordem ou hierarquia esperada das
aprendizagens. A progressdo das aprendizagens, que se explicita na comparagao
entre os quadros relativos a cada ano (ou bloco de anos), pode tanto estar
relacionada aos processos cognitivos em jogo — sendo expressa por verbos que
indicam processos cada vez mais ativos ou exigentes — quanto aos objetos de
conhecimento — que podem apresentar crescente sofisticacdo ou complexidade —,
ou, ainda, aos modificadores — que, por exemplo, podem fazer referéncia a contextos
mais familiares aos alunos e, aos poucos, expandir-se para contextos mais amplos
(FCPC_51_BNCC - Brasil, 2018, p. 31).

Essa colocagao evoca as regras hierarquicas, pois apesar de o coédigo inscrito
no DPO expressar uma brecha discursiva (Bernstein, 1988) para a organizagao dos

processos de ensino-aprendizagem, afirmando que:
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[...] os critérios de organizacdo das habilidades [...] expressam um arranjo possivel
(dentre outros). Portanto, os agrupamentos propostos nao devem ser tomados como
modelo obrigatério para o desenho dos curriculos. Essa forma de apresentagao
adotada na BNCC tem por objetivo assegurar a clareza, a precisdo e a explicitagao
do que se espera que todos os alunos aprendam no Ensino Fundamental,
fornecendo orientagbes para a elaboracao de curriculos em todo o Pais, adequados
aos diferentes contextos (FCPC_52_ BNCC - Brasil, 2018, p. 31).

Os sujeitos que recebem o DPO e o DPR sao direcionados pelas regras
inscritas pela gramatica interna do discurso pedagogico, no qual se expressam as
relagbes sociais € de poder (Domingos et al., 1986). Além disso, as afericdes
externas sao direcionadoras da implementagdo da politica com minima atuacgao
sobre ela (Ball; Maguire; Braun, 2016).

Outro ponto a se considerar € que a matriz de competéncias e habilidades foi
organizada a partir da conhecida Taxonomia de Bloom, apresentada em 1956
(Bloom et al., 1956). Esse sistema se estrutura em niveis de complexidade
crescente, significando que para a aquisigdo de uma nova habilidade o estudante
precisa ter dominado a do nivel anterior (Ferraz; Belhot, 2010). Segundo Ferraz e
Belhot (2010, p.424), a Taxonomia proposta por Bloom e seus colaboradores “ndo &
apenas um esquema para classificagdo, mas uma possibilidade de organizacao
hierarquica dos processos cognitivos de acordo com niveis de complexidade e
objetivos do desenvolvimento cognitivo desejado e planejado”. Assim, 0s processos
representam as aprendizagens desejadas, sendo cumulativos e dependentes entre
si, ndo sendo a escolha de utiliza-la para organizar a construgdo de conhecimentos
na BNCC um acaso, mas um recurso discursivo para direcionar o qué e como
ensinar.

Segundo Macedo (2018):

Os velhos modelos de Bloom e Mager (MEC, 2017, p.29) — expoentes da
abordagem técnica dos anos 1950-1960 — estdo de volta para possibilitar a
escrita clara e inequivoca das habilidades, codificadas com letras e nimeros
cuja montagem é detalhadamente explicada. Como o documento informa
que tais cédigos ndo explicitam sequéncia ou importancia, o sentido de seu
destaque seria, talvez, apenas fortalecer o imaginario de controle
necessario a implementagdo de um curriculo formal centralizado.
Certamente, esta-se contando que a avaliagdo desempenhe o seu papel de
direcionar tal implementacédo e os cddigos seriam um lembrete, aos mais
rebeldes, de que ela ocorrera (Macedo, 2018, p. 32).
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Assim, o DPO apresenta fortissima classificacdo e enquadramento,
direcionando a pratica por meio dos cddigos e regras hierarquicas evocadas
(Bernstein, 1996), valendo-se de dispositivos metodolégicos que ja estavam
superados, mas que ainda encontram validagdo pedagogica no imaginario dos
sujeitos professores que tem a missao de implementar a Base nas salas de aula.

Ainda ha outra colocagéao textual que direciona a pratica pedagdgica, o texto
afirma que devem ser tomadas medidas para assegurar um percurso continuo de
aprendizagens aos estudantes, sendo a complexidade entre as etapas iniciais e
finais do Ensino Fundamental indicada como ponto de aprofundamento e ampliacao
das aprendizagens (FCPC_53 BNCC; FCPC_55 BNCC - Brasil, 2018, p. 59).
Embora essa ampliagcdo nao se mostre em muitos aspectos do curriculo, sobretudo
o para a area de Ciéncias da Natureza, que sera discutida a posteriori, mas também
pode representar uma brecha discursiva, para que o curriculo seja enriquecido
visando esse aprofundamento conceitual (Bernstein, 1988).

Tais aprofundamentos e diversidades curriculares poderiam também estar
expressos nos textos secundarios, aqueles gerados a partir da recontextualizagao
do DPO, mas as regras discursivas escolhidas para compor o texto da politica
prescrita pela BNCC apresenta forte classificacdo e enquadramento, o que |he
confere certa rigidez (Bernstein, 1996). Segundo Rodrigues e Mohr (2021, p. 1497),
a BNCC “engessa sobremaneira tanto aspectos internos de seu conteudo —
expressos em uma miriade de itens alfanuméricos, quanto externos — na sua ligagao
com outras politicas educacionais, de material didatico, formacao de professores e
avaliagbes em larga escala”. Nesse sentido, outra forma de expressao de poder e
controle sobre os sujeitos se da por meio da construgdo desses outros textos
politicos, elaborados nos estados e municipios, dentro do regime de colaboragao
entre diferentes esferas de governo (FCPC_10_BNCC - Brasil, 2018, p. 8). Cabe
lembrar que a Base constitui 60% (sessenta por cento) do que deve ser aprendido e
ensinado, sendo os 40% (quarenta por cento) restantes destinados a parte
diversificada, ou seja, para atender as demandas regionais e locais
(FCPC_15_BNCC, Brasil, 2018, p. 9). Contudo, a construgéo desses outros textos
esta alicercada na Base e sua matriz de competéncias e habilidades, imprimindo
neles 0 mesmo viés regulatério e performatico. Bernstein (1996) indica que o DPO

expressa um conjunto de regras que sao principios recontextualizadores de outros
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discursos, ocorrendo a mesma recontextualizagao para a formulacdo dos curriculos
regionais e locais.

A partir da analise realizada, afirmo que o curriculo proposto pela BNCC esta
a servigo da Pedagogia das Competéncias, propondo uma formagéo basica baseada
em valores neoliberais, a fim de manter o projeto societario. Por meio da analise do
texto da politica, dentro da categoria analitica Formagao e Curriculo por
Competéncias, reitero a minha tese de que a BNCC é uma politica curricular de
cunho neoliberal, centralizadora e com forte classificagdo e enquadramento, ou seja,
exerce forte poder e controle sobre o qué e o como ensinar, mas que possui brechas
discursivas significativas, nas quais podemos achar espacos para atuagao sobre a
politica, propondo formas de resisténcia e insurgéncia a ela. Contudo, as referidas
brechas s6 se materializardo a partir da leitura, interpretacdo e atuacdo sobre a
politica de forma critico-transformadora.

Assim, continuarei a analise do Contexto de Produgao do Texto da Politica
pelo discurso instrucional, pois é a partir dele que podemos conhecer o discurso
utilizado para compor os conhecimentos especificos das disciplinas; o qué e como
ensinar, a partir do discurso regulativo, que possui cunho ideolégico e determina a
ordem interna do discurso da instrucao, incidindo sobre os modos de conduta e

sobre as regras sociais (Bernstein; 1998; Mainardes; Stremel, 2010).

6.1.2 Ensino de Ciéncias e Inovagdo Pedagodgica Regulatoria: Educagdo em

Ciéncias a servigo do positivismo e tecnicismo

Aqui apresento o metatexto construido a partir da unitarizacdo e
categorizagdo (Moraes; Galiazzi, 2013) dos textos introdutérios da BNCC e os da
area de Ciéncias da Natureza, ja explicitados anteriormente. A codificagao utilizada
para os excertos dentro da categoria Inovagao Pedagodgica e Ensino de Ciéncias
€ expressa pelo codigo “IPEC”, acrescido do numero que representa a ordem de
incidéncia no texto e o0 nome do documento do qual foi retirado. Assim, encontrei
quarenta unidades de significado, nomeadas IPEC_1 BNCC a IPEC_40 BNCC
dentro dessa categoria analitica.

Esta categoria expressa a forma como o discurso instrucional especifico (DIE)

para a area de Ciéncias da Natureza (ACN) esta construido e como se mostra a
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Inovagdo Pedagdgica (IP) no DPO, a partir da explicitagdo do cédigo e das regras
hierarquicas que o acompanham.

Antes de entrar na analise do texto da politica normatizada pela BNCC,
considero importante apresentar um breve histérico sobre o Ensino de Ciéncias no
Brasil. A disciplina de Ciéncias comecgou a ser ofertada apds a Reforma Francisco
Campos em 1932, mas foi incorporada de forma oficial ao curriculo do ensino
primario em 1946, sendo ministrada de forma expositiva e descontextualizada por
muitos anos (Braga-Filho; Rodrigues, 2023). Posteriormente, houve uma ampliagéo
da Educacdo em Ciéncias por meio da normatizagdo estipulada pela LDBEN n°
4.024, de dezembro de 1961, passando a ser ofertada nos ultimos anos do ginasial
(o que representa os anos finais do EF atualmente) e com uma carga-horaria maior
no colegial (atual Ensino Médio), desdobrando-se das disciplinas de Fisica, Quimica
e Biologia (Brasil, 1961; Krasilchik, 2010). Segundo, Gouveia e Gouveia-Neto (2020,
p. 42), “nessa época, era estimulada a postura investigativa, a observagao direta de
fendbmenos e resolucdo de problemas, tendendo a uma abordagem mais cientifica
do que social”.

Krasilchik (2000) esclarece que as transformagbes politicas e sociais
promoveram modificacbes na concepcado do papel da escola e da importancia da
educacao cientifica, assim a educagdo passou a ser vista ao longo dos anos
seguintes como condi¢c&o para a cidadania e o desenvolvimento do espirito critico. A
autora ainda alerta que com a “imposicao da ditadura militar em 1964, também o
papel da escola se modificou, deixando de enfatizar a cidadania para buscar a
formacgao do trabalhador” (Krasilchik, 2010, p. 86), ficando a formagao e a educagéao
cientifica a servigo deste propésito, perdendo a criticidade.

Assim, a LDBEN n.° 5.692, promulgada em 1971, assumiu o Ensino de
Ciéncias na perspectiva profissionalizante e ele “passou a ser valorizado como
contribuinte a formacado de mao de obra qualificada” (Krasilchik, 2000, p.28). Nesse
periodo, a educagao cientifica passou a ser obrigatéria em todo primeiro grau
(Ensino Fundamental), ocasionando modificagbes na organizagdo pedagogica, nos
materiais didaticos e tendo efeito sobre a formac&o docente (Trivelato; Silva, 2016).
A Educacao em Ciéncias se concretizava a partir do desenvolvimento de atividades
de aplicagao pratica, preferencialmente experimental, que partiam de compreensdes
mais simples e concretas as mais complexas e abstratas, objetivando o

desenvolvimento de competéncias para a vida e o mercado de trabalho, a partir de
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conhecimentos cientificos e tecnoldgicos (Gouveia; Gouveia-Neto, 2020). Assim, o
desenvolvimento de atitudes e habilidades se dava a partir da observagao,
experimentagao e resolugcédo de problemas.

Com a abertura politica, apresentou-se uma possibilidade de renovagédo da
educacao e do Ensino de Ciéncias: a aprovagao da LDBEN n° 9.394, em 1996.
Nesse texto politico, o Ensino de Ciéncias se apresenta sob a perspectiva da
importancia do conhecimento sobre o mundo fisico e natural, e consolida-se como
obrigatério em todo o EF (Brasil, 1996). Com a fungdo de orientar as praticas
educativas no EF, no ano seguinte foram publicados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN).

No PCN de Ciéncias Naturais elencam-se objetivos para a educagao
cientifica, dentre eles o de “mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora
para a compreensao do mundo e suas transformacdes, para reconhecer o homem
como parte do universo e como individuo” (Brasil, 1997, p.21). Esses PCN de
Ciéncias Naturais propunham a organizagao de curriculos a partir dos eixos: Vida e
Ambiente; Ser Humano e Saude; Tecnologia e Sociedade; e Terra e Universo,
indicando sua interlocugao (Brasil, 1997) no trabalho pedagdgico.

No ano de 2006, a LDBEN n.° 9.394/96 foi alterada pela Lei n.° 11.274/2006,
modificando a duragcdo do EF para nove anos, compostos por duas etapas: anos
iniciais (1° ao 5°) e anos finais (6° ao 9°) (Brasil, 2006). Frente a essa modificagéo
foram homologadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(DCNEF) de nove anos (Brasil, 2010b), nas quais se apresenta a Area de Ciéncias
da Natureza, que organiza os componentes curriculares de Ciéncias, sendo
obrigatéria em todo EF. As DCNEF apontam a necessidade de integrar os
conhecimentos de forma contextualizada as experiéncias, saberes e realidades dos
estudantes (Brasil, 2010b).

Tanto a LDBEN n° 9.394/96 quanto as DCNEF continuam em vigor, contudo,
o texto da primeira foi modificado novamente para justificar a implementagao da
BNCC, vigente desde 20 de dezembro de 2017, normatizando o EF e modificando a
concepgao da organizagao curricular, inclusive para a Educagao em Ciéncias.

Para situar o leitor considero importante apresentar as modificagbes que
ocorreram nas diferentes versdes do texto da politica, pois a partir delas pode-se

perceber o reducionismo formativo proposto para a Educacdo em Ciéncias na
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versao que normatiza o DPO. Na primeira versao do texto, apresentado em 2015, a

concepgao apresentada era que:

O ensino de Ciéncias da Natureza tem compromisso com uma formagao
que prepare o sujeito para interagir e atuar em ambientes diversos,
considerando uma dimenséo planetaria, uma formagao que possa promover
a compreensao sobre o conhecimento cientifico pertinente em diferentes
tempos, espacos e sentidos; a alfabetizagdo e o letramento cientificos; a
compreensdo de como a ciéncia se constituiu historicamente e a quem
ela se destina; a compreensdo de questdes culturais, sociais, éticas e
ambientais, associadas ao uso dos recursos naturais e a utilizagcdo do
conhecimento cientifico e das tecnologias (Brasil, 2015, p. 149, grifos
meus).

A concepcao de educacdo cientifica apresentada era ampla, visando uma
formagdo baseada na compreensao dos aspectos histéricos, sociais, culturais,
ambientais e éticos que permeiam o fazer, entender, ensinar e aprender Ciéncias.
Para assegurar que essa concepgdo se efetivasse o texto estava estruturado
observando quatro eixos estruturantes, a saber: “conhecimento conceitual’,
“contextualizagao histérica, social e cultural”’, “processos e praticas de investigagao”
e “linguagens das ciéncias da natureza” (Brasil, 2015, p. 151-152). Esses abrigavam
as unidades de conhecimento (no texto atual Unidades Tematicas): “terra —
constituicdo e movimento”, “ambiente, recursos e responsabilidades”, “bem-estar e
saude”, “vida — constituicdo e reprodugao”, “sentidos — percep¢des e interagdes” e
“materiais, substancias e processos” (Brasil, 2015, p. 158-160), mais abrangentes de
que as atuais. Outro ponto a se reflexionar € que os temas considerados sensiveis,
como a educagdo ambiental, educagcdo em sexualidade numa perspectiva
humanizada, referéncias a questbes de género etc estavam presentes no texto de
forma direta.

A segunda verséao do texto da politica, dada a conhecimento publico em 2016,
ja apresentava algumas redugdes conceituais e de temas sensiveis e a insergao de
temas especiais, alguns ja mais alinhados com a perspectiva neoliberal. O texto para
a ACN estava organizado em eixos de formacgao articulados para cada etapa da
Educacao Basica, a saber: “letramentos e capacidade de aprender”, “leitura do
mundo natural e social’, “ética e pensamento critico” e “solidariedade e
sociabilidade” (Brasil, 2016, p. 438). Ligados aos eixos estdo objetivos gerais de
formacdo, distribuidos nas cinco unidades de conhecimento: “materiais,

propriedades e transformacdes”, “ambiente, recursos e responsabilidades”, “Terra:
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constituicdo e movimento”, “Vida: constituicdo e evolugcao” e “Sentidos, percepgao e
interacdo” (Brasil, 2016, p. 439-449). Essa estrutura estava a servico da

implementacgao da concepcgao apresentada para a Educagao em Ciéncias:

O ensino de Ciéncias, como parte de um processo continuo de
contextualizagdo histérica, social e cultural, da sentido aos
conhecimentos para que os/as estudantes compreendam, expliquem e
intervenham no mundo em que vivem, estabelecendo relagdes entre os
conhecimentos cientificos e a sociedade, reconhecendo fatores que
podem influenciar as transformag¢des de uma dada realidade (Brasil, 2016,
p. 137, grifos meus).

Concepcao essa que explicitava uma visdao da educagao cientifica como
processual e contextualizada, visando a compreensao do mundo a partir dos
conhecimentos cientificos. Conceito claramente empobrecido em relacdo ao anterior.
Ja a versao atual, aprovada em 2017, expressa que a Educacdo em Ciéncias

precisa:

[...] assegurar aos alunos do Ensino Fundamental o acesso a diversidade de
conhecimentos cientificos produzidos ao longo da histéria, bem como a
aproximagao gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da
investigacao cientifica (IPEC _12_BNCC - Brasil, 2018, p. 321, grifos do autor).

O que explicita um reducionismo ainda maior da dimensao formativa para a
Educacao em Ciéncias, que passa a ser entendida como acesso aos conhecimentos
cientificos e sua aplicagdao, enfatizando procedimentos baseados no letramento
cientifico e na proposicdo de atividades investigativas, organizadas dentro das
etapas do método cientifico, partindo de processos indutivos e dedutivos. Assim, o
curriculo adotado para ACN é tomado por uma visdo positivista, enfatizando-se
atividades investigativas em detrimento da visédo de que a ciéncia é um conjunto de
saberes tedrico-conceituais e praticos, influenciados socio-historicamente (Pereira;
Mohr, 2021). Este fato se expressa no texto da politica que define essas atividades
como cerne para construgdo de conhecimentos cientificos. Assim, o DPO afirma os

estudantes devem ser:

[...] progressivamente estimulados e apoiados no planejamento e na realizagéo
cooperativa de atividades investigativas, bem como no compartihamento dos
resultados dessas investigagdes. [...] o processo investigativo deve ser entendido
como elemento central na formacgao dos estudantes, [...] desenvolvimento deve
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ser atrelado a situacgdes didaticas planejadas ao longo de toda a educagao basica [...]
(IPEC _14_BNCC - Brasil, 2018, p. 322, grifos meus).

Dessa forma, o curriculo normatizado para a ACN é tecnicista, resgata o
Ensino de Ciéncias praticado nas décadas de 1960 e 1970, sendo o processo de
cunho positivista encarado como a base para sua construgdo (Rodrigues; Mohr,
2021). O que denota a intencionalidade de alinhar o curriculo as demandas
neoliberais do mercado e conduz a escolha do qué e como ensinar em Ciéncias a
servigo de quem detém os meios de produgao (Bernstein, 1996).

Ao contrario da visdo adotada no DPO, Cachapuz e colaboradores (2005)
afirmam que o Ensino de Ciéncias necessita partir do objetivo de formar sujeitos
preparados para agir de acordo com principios de cidadania, fundamentados em
conhecimentos cientificos. No mesmo sentido, Milaré e Pinho-Alves (2010) apontam
que o Ensino de Ciéncias deve objetivar o desenvolvimento da autonomia para
tomada de decisbes conscientes, considerando aspectos cientificos, ético-estéticos,
sociopoliticos e econdmicos. Apoiando-se nesses entendimentos a Educagao em
Ciéncias deve formar sujeitos para a cidadania critica e autbnoma, pessoas capazes
de posicionar-se baseadas em conhecimentos cientificos sdcio-historicamente
construidos, pautando-se na ética planetaria.

Contudo, a Educacédo em Ciéncias normatizada pela BNCC vai de encontro
com o que autores conceituados da area, como os citados acima, apontam ser o
ideal formativo. Ha a preocupacdo mais com o desenvolvimento de valores
cosmopolitas e performaticos e competéncias subordinadas ao viés neoliberal,

afirmando que o estudante 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 muito mais do que o acumulo de informacdes. Requer o
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber lidar com a
informacao cada vez mais disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade
nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo para identificar os
dados de uma situacao e buscar solugoes, conviver e aprender com as diferengas e
as diversidades. (IPEC _2_BNCC - Brasil, 2018, p. 14, grifos meus).

O texto da politica para ACN toma a referéncia positivista, tecnicista e

neoliberal para ancorar os conhecimentos cientificos, dentro do curriculo
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subordinado a Pedagogia das Competéncias (Perrenoud, 1999) ou da pedagogia
baseada em desempenho, na visdo Bernsteniana (Bernstein, 2003).

Assim, o curriculo para ACN também esta subordinado ao desenvolvimento
de competéncias, sendo as oito “competéncias especificas para ACN” no EF
(IPEC_16_BNCC - Brasil, 2018, p. 324) derivativas das dez gerais elencadas para a

Educacao Basica (Brasil, 2018), conforme expresso no texto:

[...] em articulagdo com as competéncias gerais [...] a area de Ciéncias da Natureza —
e, por consequéncia, o componente curricular de Ciéncias —, devem garantir aos
alunos o desenvolvimento de competéncias especificas (IPEC _15_ BNCC - Brasil,
2018, p. 324).

Para desenvolver esse conjunto de “competéncias especificas para ACN”,
foram propostas 111 “habilidades”, ligadas a 73 “Objetos de Conhecimento”
dispostos em 3 “Unidades Tematicas” (Brasil, 2018), que se repetem em todo o
Ensino Fundamental, sendo o elemento organizador para as aprendizagens ditas
essenciais no curriculo para ACN (IPEC_17_BNCC - Brasil, 2018, p. 325). As
Unidades tematicas propostas para o Ensino de Ciéncias no EF sao: “Matéria e
Energia”, “Vida e Evolugao” e “Terra e Universo” (IPEC_18 BNCC; IPEC_23 BNCC;
IPEC_28 BNCC -Brasil, 2018, p. 325- 328).

Para a “Unidade Tematica de Vida e Evolugédo”, que mobiliza conhecimentos
ligados a Biologia, sdo normatizados 23 “Objetos de Conhecimento”; para a
“‘Unidade de Matéria e Energia”, que apresenta conteudos relacionados a Fisica e a
Quimica, 27 objetos; e para a “Unidade de Terra e Universo”, que trata de
Geociéncias, sdo 23 objetos (Brasil, 2018). Para ilustrar a distribuicdo desses
Objetos de Conhecimento por etapa e ano do EF, valho-me do recurso elaborado

por Rodrigues e Mohr, apresentado na Figura 12, a seguir.
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Figura 12: Distribuicdo dos Objetos de Conhecimento por Unidades Tematicas para

cada etapa e ano do Ensino Fundamental.

UNIDADE OBJETOS DE CONHECIMENTO Anos iniciais
TEMATICA [ 1° ano 2° ano 3® ano 4° ano 5° ano
Maténa e «Caracteristi |«Propnedades e [«Producdo de «Misturas «Propriedades
Energia cas dos usos dos som « Transformagdes fisicas dos
matenais materiais «Efeitos daluz e | reversiveis e nio | matenais
«Prevencio de nos matenais reversivels «Ciclo
acidentes «Sande auditiva hidrologico
domésticos e visual «Consumo
consciente
«Reciclagem
Vidae «Corpo «Seres vivos no  |-Caracteristicas  [-Cadeias «Nutri¢do do
evolucdo humano ambiente e alimentares Organismo
«Respeitoa [+Plantas desenvolviment | simples «Habitos
diversidade o dos animais - Micro- alimentares
organismos «Integracio
entre os
sistemas
digestonio,
respiratorio e
circulatorno
Terrae «Escalas de |«Movimento «Caracteristicas  |«Pontos cardeais «Constelacdes
universo tempo aparente do Sol | da Tema «Calendanos, € mapas
no céu «Observacio do | fendmenos celestes
=0 Sol como céu ciclicos e cultura [«Mowvimento
fonte de luz e «Usos do solo de rotacdo da
calor Terra
«Peniodicidade
das fases da
Lua
« Instrumentos
oticos
UNIDADE OBJETOS DE CONHECIMENTO Anos finais
TEMATICA 6" ano 7° ano 8° ano 9% ano
Maténa e «Misturas «Maquinas simples -Fontes e tipos de - Aspectos
Energia homogéneas e «Formas de energia quantitativos das
heterogéneas propagacdo do calor [«Transformacdo de transformacdes
«Separacgio de «Equlibrio energia quimicas
misturas termodinamico e +Calculo de consumo |«Estrutura da
«Matenais vida na Terra de energia elétrica matéria
Smtéticos «Histona dos «Circuitos elétricos . Radiagdes e suas
«Transformacgdes | combustiveis e das «Uso consciente de aplicacdes na saude
Quimicas maquinas térmicas energia elétrica
Vidae «Célula como «Diversidade de «Mecanismos = Hereditanedade
evolucdo unidade da vida ecossistemas VoS «Idelas
«Interacdo entre  [«Fendmenos naturais |-Sexualidade evolucionistas
os sistemas e Impactos - Preservacio da
locomotor e ambientais biodiversidade
nervoso «Programas e
«Lentes corretivas | indicadores de sande
publica
Terrae «Forma, estrutura [»Composigdo do ar «Sistema Sol, Termae |«Composicdo,
UIVerso e movimentos da |«Efeito estufa Lua estrutura e
Terma «Camada de ozomio  |«Clima localizagdo do
«Fendomenos naturais Sistema Solar no
(vulcdes, terremotos Universo
e tsunamuis) = Astronomia e
«Placas tectonicas e cultura
deniva contmental «Vida humana fora
da Terra
«Ordem de grandeza
astrondémica
«Evolucdo estelar

Fonte: Adaptado do Quadro publicado por Rodrigues e Mohr (2021, p.1500-1501).
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O curriculo para a ACN construido historicamente e adotado nas escolas até
2018 (ou 2020, quando se esgotou o prazo para implementacdo da BNCC) era
organizado a partir de tematicas relativas a agua, ar e solo para o 6° ano; seres
vivos para o 7° ano; corpo humano para o 8° ano e o ensino de Quimica e Fisica no
9° ano; o que fragmentava os conhecimentos de Biologia, Quimica, Fisica e
Geociéncias, separando-os em grupos restritos a um ano especifico,
desarticulando-os (Rodrigues; Mohr, 2021). Para a primeira etapa do EF (1° ao 5°
ano) eram apresentados alguns conhecimentos cientificos de cada tematica, de
forma rasa, focando-se mais nos seres vivos. Nesse sentido, Rodrigues e Mohr
(2021) afirmam:

Reconhecemos que na BNCC existem objetos de conhecimento ligados a
fisica e a quimica desde o 1° ano do ensino fundamental. Esse novo
formato difere do que geralmente esta presente em programagdes
curriculares e livros didaticos de Ciéncias. Até aqui, via de regra, conteidos
de biologia, quimica, fisica e geociéncias ocorrem de forma apartada uns
dos outros, cada grupo restrito a um ano especifico e desarticulado dos
demais. Por isso, a presenga da unidade tematica Vida e Evolugao, ao
longo de todos os anos da educacao basica, pode representar um avanco
se a evolugdo bioldgica comecar a ser tratada, de fato, como eixo central da
estruturagdo dos conhecimentos bioldgicos durante a escolarizagdo. Porém,
0 exame da estrutura interna da BNCC mostra graves problemas
(Rodrigues; Mohr, 2021, p. 1501).

Assim, o curriculo proposto para ACN na BNCC se apresenta como uma
Inovagdo Pedagdgica, pois reorganiza a estrutura curricular dentro das Unidades
Tematicas propostas, apresentando conhecimentos das diferentes disciplinas que
compdem a area desde o 1° ano do EF. Contudo, tal inovacdo nao garante
aprendizagens e transformacgdes sociais para os estudantes, em virtude dos arranjos
discursivos de forte classificagdo e enquadramento que guiam o curriculo para a
efetivagcdo do desenvolvimento de competéncias e habilidades mercadoldgicas e
regulatérias (Bernstein, 1996; Lopes, 2018, Veiga, 2003).

Outro ponto importante € que tal (re)organizagéo foi proposta, pois, segundo

o texto da politica, a partir da implementagcdo da BNCC se:

[...] propbe a superagdao da fragmentagcao radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a importancia do contexto
para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em sua
aprendizagem (IPEC_4_BNCC - Brasil, 2018, p.15 grifos meus).
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Contudo, a organizagao proposta em “Unidades Tematicas” (Brasil, 2018)
volta a separar os conteudos, pois o codigo inscrito no DPO denota a ideia de que
devem ser trabalhados de forma desarticulada, cada um dentro de sua respectiva
unidade, portanto, em tempos diversos dentro de cada ano. Além disso, ndo ha um
respeito a organizagdo dos conhecimentos cientificos a partir da evolugao biolégica,
que deveria ser um eixo central para estruturagcdo dos conhecimentos em Ciéncias
(Rodrigues; Mohr, 2021).

Cabe lembrar o leitor que, conforme expresso na categoria analitica anterior,
o texto da politica explicita que esta estruturado para organizar as aprendizagens
esperadas em cada uma das etapas, estabelecendo o conhecimento escolar em
“‘Unidades Tematicas”, que definem um arranjo dos “Objetos de Conhecimento” e
para cada um deles um conjunto de “habilidades” que delimitam as “aprendizagens
essenciais”, sendo estas expressas por verbos que “explicita(m) o(s) processo(s)
cognitivo(s) envolvido(s)” (FCPC_46 BNCC; FCPC_47 BNCC; FCPC_48 BNCC -
Brasil, 2018, p. 28-30). Tal arranjo € organizado em um codigo alfanumérico
sequencial (FCPC_51 BNCC - Brasil, 2018, p. 31) que segue a proposta da
Taxonomia de Bloom (Bloom et al., 1956). Contudo, o Discurso Pedagdgico Oficial

expressa mais uma vez que este nao representa uma ordem esperada.

Cumpre destacar que os critérios de organizacao das habilidades na BNCC (com a
explicitagdo dos objetos de conhecimento aos quais se relacionam e do agrupamento
desses objetos em unidades tematicas) expressam um arranjo possivel (dentre
outros) (IPEC_35 BNCC - Brasil, 2018, p. 330).

Por outro lado, é colocado que a progresséo apresentada explicita processos
cognitivos cada vez mais ativos ou complexos (Brasil, 2018), representando uma
forte contradigdo pelo direcionamento discursivo apresentado (Bernstein, 1996).
Como nos afirma Ball (2002), a organizacdo e combinagdao das palavras leva o
interlocutor a compreensao do que fazer para implementar a politica conforme foi
prescrita, pois ndo diz exatamente o que fazer, mas direciona para que seja utilizada
a termo. Construindo certas possibilidades de pensamento, incorporando
significados e proposigdes, j4 que a normativa foi estabelecida pelo Ministério da
Educacao (MEC), que expressa uma forte relacdo de poder em relagdo aos

docentes, por meio das regras hierarquicas (Bernstein, 1996). Assim, a mensagem
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pedagogica do curriculo, dada por regras discursivas hierarquicas (relagao
MEC-professores), apresenta forte enquadramento pelo alto grau de controle que
incide sobre os docentes, por meio dos cddigos discursivos presentes no discurso
pedagogico (DPO e DIE), que v&o impactar o fazer metodologico nas salas de aula
(contexto da pratica) (Bernstein, 1996; Morais; Neves; Ferreira, 2019).

Os professores de Ciéncias ainda séo induzidos na condugdo do curriculo

quando no texto especifico para a area lé-se que:

As unidades tematicas estdo estruturadas em um conjunto de habilidades cuja
complexidade cresce progressivamente ao longo dos anos. Essas habilidades
mobilizam conhecimentos conceituais, linguagens e alguns dos principais processos,
praticas e procedimentos de investigacdo envolvidos na dindmica da construcdo de
conhecimentos na ciéncia (IPEC _33_ BNCC - Brasil, 2018, p. 330).

Essa organizacao, expressa no DPO, indica uma contradigédo, pois o texto da
politica afirma ser a forma de garantir a equidade em relagdo a construgdo de
aprendizagens, mas promove a uniformizagdo do curriculo por meio da proposigao
de um enorme quantitativo de competéncias e habilidades organizadas
sequencialmente, inviabilizando a flexibilizagao curricular e assumindo a perspectiva
tecnicista (Lopes, 2018). Diante de um curriculo “minimo” enorme, como garantir a
inclusdo do que é diverso e significativo para cada comunidade escolar e garantir a
equidade das aprendizagens? Lopes (2018, p. 25) alerta que “n&do é necessario que
todas as escolas tenham o mesmo curriculo: o curriculo precisa fazer sentido e ser
construido contextualmente, atender demandas e necessidades que n&o sao
homogéneas”. No mesmo sentido, Dourado (2007) indica que o ensino precisa
considerar estratégias pedagdgicas apropriadas ao contexto em que ocorre,
respeitando as individualidades para atender as heterogeneidades dos estudantes,
rompendo com modelos tradicionais.

O modelo curricular normatizado na BNCC nao contempla as especificidades
locais, segundo Lopes (2004), essas sao negligenciadas ou suprimidas pela
expressdo de poder e controle governamental frente aos sujeitos professores
(Lopes, 2004). Para Goodson (2007, p. 242), “essa visao de curriculo desenvolve-se
a partir da crenca de que podemos imparcialmente definir os principais ingredientes
do desenvolvimento do estudo, e entdo ensinar os varios segmentos e sequéncias

de uma forma sistematica”. Contudo, o texto afirma possibilitar o atendimento as
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especificidades locais e contextuais por meio da repeticdo e ampliagdo das
habilidades trabalhadas, de acordo com a necessidade (Brasil, 2018).

Assim, o curriculo normatizado pela BNCC, segundo o texto da politica,
atende a “perspectiva de curriculo espiralado” (Brasil, 2018, p. 247). Para esclarecer,
apresento o entendimento de Bruner (1969) por Curriculos em Espiral, que
consistem em uma organizagdo na qual os conceitos basicos sdo ensinados e
depois revisitados, aprofundados e complexificados gradualmente. Assim, o curriculo
nao se caracteriza por abrangéncia de conteudos, mas por seu aprofundamento,
devendo as areas de conhecimento serem inicialmente apresentadas ao estudante
de forma espontanea e circulineamente de forma mais formal.

Tal espiralidade pode ser percebida em alguns aspectos e para alguns
objetos de conhecimento no curriculo para ACN, contudo, afirmo, junto a Rodrigues
e Mohr (2021), que a forma como sao tratados esses objetos “acarretam ainda mais
fragmentacao [...], ja que muitos objetos de conhecimento ndo séo articulados e
retomados” (p. 1502). Cito, como exemplo, os conteudos relativos ao corpo humano,
anteriormente trabalhados de forma generalista nos anos iniciais e com
aprofundamento no 8° ano, hoje aparecem como “objetos de conhecimento” para o
1°, 8°, 6° e 8° anos (Brasil, 2018). Contudo, sem aprofundamentos, pois em cada
ano citado se aprende sobre sistemas diferentes, de forma isolada e
descontextualizada. Dessa forma, o qué do DIE explicita a falta de profundidade que
os conteudos sao tratados, ja que ndo ha aprofundamento conceitual para a maioria
deles (Morais; Neves; Ferreira, 2019). Nesse sentido, abre-se a possibilidade de o
cédigo restrito nao ser disseminado da mesma forma para todos os sujeitos, pois em
proposi¢des curriculares em que o curriculo minimo proposto pela Base possa ser
enriquecido, os estudantes terao acesso a maiores aprofundamentos.

Indo além, ainda restam questionamentos quando olho para a propria
organizagao do curriculo para ACN em “unidades tematicas” (Brasil, 2018): Afinal,
por que ndao podemos trabalhar a origem dos elementos quimicos combinados com
os conhecimentos de Astronomia? Ou associar a producédo de combustiveis fésseis,
as camadas da Terra e a produgéo e ou usos da energia? O texto da politica afirma

que:
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Essas trés unidades tematicas devem ser consideradas sob a perspectiva da
continuidade das aprendizagens e da integracdo com seus objetos de conhecimento
ao longo dos anos de escolarizagao. Portanto, é fundamental que elas nao se
desenvolvam isoladamente. Essa integracao se evidencia quando temas importantes
como a sustentabilidade socioambiental, o ambiente, a saude e a tecnologia séo
desenvolvidos nas trés unidades tematicas (IPEC _31_ BNCC - Brasil, 2018, p. 329).

Ao contrario, a Base apresenta um reducionismo discursivo frente a falta de
integracdo que se evidencia entre as “unidades tematicas” (Brasil, 2018), separadas
umas das outras pela fixagao de codigos alfanuméricos e exemplificando a interagao
por tematicas que se apresentam transversalizadas no curriculo como um todo e nao
s6 para ACN. Esse fato explicita a fragmentagdo e compartimentalizacdo do
conhecimento dentro da prépria area. Respondendo as perguntas iniciais: E claro
que podemos trabalhar misturando “objetos de conhecimento” de “unidades
tematicas” distintas, ha uma importante brecha discursiva (Bernstein, 1988) aqui.
Entretanto, se o professor compreender que deve seguir a Base como guia,
direcionado pelo cdédigo discursivo, expresso pela ordem em que aparecem 0s
conteudos, elencados através dos “objetos do conhecimento e das habilidades”
(Brasil, 2018) descritas no documento, jamais fara essas relagdes interdisciplinares e
corre-se o risco de nem contextualizar os conhecimentos com a realidade local do
estudante (Bernstein 1996).

O curriculo apresentado para ACN, ou seja, o Discurso Instrucional Especifico
(DIE) para a Educagao em Ciéncias se caracteriza como um curriculo por colegao
(Bernstein, 1996), pois, mesmo que os conhecimentos cientificos estejam reunidos
em uma area do conhecimento, as fronteiras disciplinares sdo mantidas e os
conhecimentos isolados uns dos outros pelas “unidades tematicas, objetos de
conhecimento e lista de habilidades” sequenciadas (Brasil, 2018). Essa
sequencializagcdo do que vai ser ensinado e aprendido em cada ano e os sistemas
reguladores (DRE), previstos em cada rede e escola (secretarias de educagéo e
servigo de coordenagao pedagogica), explicitam o forte enquadramento do curriculo,
ja que os professores ficam com pouca autonomia para determinar o ritmo, o tempo
e 0s espagos do processo pedagogico (Morais; Neves; Ferreira, 2019). Além de os
conhecimentos cientificos se apresentarem desarticulados dos que compdem as
outras areas do conhecimento, aumentando ainda mais a classificagao do curriculo

instrucional especifico normatizado. Assim, explicito o alto grau de poder e controle



171

que o DIE tem sobre os sujeitos envolvidos no fazer pedagégico em Ciéncias,
ficando poucos espacgos para maiores recontextualizagdes discursivas no contexto
da pratica (Bernstein, 1996).

Outro ponto de fragilidade relacionado a BNCC é que apesar dos conteudos
relativos as diferentes disciplinas estarem presentes desde o 1° ano do EF, n&do ha
garantia que os estudantes aprenderdao Ciéncias nessa etapa, pois os professores
que atuam nos anos iniciais sdo generalistas e a maioria ndo possui formagao
especifica para trabalhar os conhecimentos da ACN. Segundo Delizoicov e Slongo
(2011):

E consensual o reconhecimento do “precario” conhecimento dos docentes
dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre os conteudos relativos as
Ciéncias Naturais. Esse fator, além de gerar inseguranga, muitas vezes leva
os professores a abordar os conteudos da area de forma desinteressante e
nem sempre adequada (Delizoicov; Slongo 2011, p.207).

Assim, muitos desses docentes nao possuem instrumentalizagédo para
abordar os conteudos com aprofundamento tedrico-conceitual correto, sendo que
muitos dos “objetos de conhecimento” (Brasil, 2018) ndo s&o retomados em outros
anos, como ja citei nesse texto. Ainda é valido lembrar que o ensino de Ciéncias
para estudantes da primeira etapa no EF necessita da inser¢céo da ludicidade, “a
qual deve ser preservada sem que haja prejuizo em termos de conteudo”
(Delizoicov; Slongo 2011, p. 209), o que muitas vezes é conduzido por meio de
atividades de experimentacdo. Contudo, a conducdo desse tipo de atividade pode
passar a ideia da Ciéncia na perspectiva positivista para os estudantes de pouca
idade. Nesse sentido, Rosa, Perez e Drum (2007) apontam que o ensino de
Ciéncias, sobretudo nos anos iniciais, ndo deve estar focado pela sistematizagao do
meétodo cientifico, pois a compreensao desses processos pode ser apreendida no
decorrer da escolarizagédo e nao € o objetivo final da educagao em Ciéncias.

Outro ponto a se considerar € que mesmo com a formacéao especializada, nao
ha garantia da efetivacdo das aprendizagens dos conteudos de Biologia, Quimica,
Fisica e Geociéncias para os estudantes do 6° ao 9° ano do EF. Ja que a maioria
dos professores que atuam na ACN, sobretudo nessa etapa de ensino, receberam
uma formacado inicial em cursos de graduagao disciplinares, dentre eles as
Licenciaturas em Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas. Para Désaultes e

colaboradores (1993), a formag&o dos docentes é, na maioria das vezes, disciplinar,
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comportando poucas aberturas a outros campos de conhecimento, mesmo o
cientifico. Dessa forma, mesmo que os componentes curriculares tenham sido
agrupados em uma Area do Conhecimento, a formacao inicial e continuada e o
trabalho pedagdgico continuam sendo desenvolvidos de forma disciplinar em muitas
instituicdes escolares. Fato que pode dificultar a compreensao interdisciplinar e a
integragdo dos conteudos (j4 separados nas “unidades tematicas” e
sequencializados pelo cdédigo alfanumérico), sem contar a falta de preparacao para
trabalhar com determinados conteudos que nao foram vistos durante a formagao
inicial, realizada de forma disciplinar.

Alias, a interdisciplinaridade € um dos grandes desafios que enfrentamos nas
escolas, como explicitei anteriormente nesse trabalho. Mesmo depois da reuniao das
disciplinas em Areas do Conhecimento, continuamos compartimentalizando-os,
separando-0s nos componentes curriculares, pratica cartesiana que parece estar
internalizada na maioria dos educadores e enraizada em grande parte dos sistemas,
redes e instituicobes de ensino. Nesse sentido, esperava-se que a BNCC
representasse uma ferramenta para a efetivacdo de praticas interdisciplinares ja

que:

[..] propbe a superagcdo da fragmentagcdo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a importancia do contexto
para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em sua
aprendizagem e na construgdo de seu projeto de vida (IPEC _4 BNCC - Brasil,
2018, p. 15, grifos meus).

Contudo, ao buscar o termo interdisciplinar e/ou interdisciplinaridade no texto
da politica, utilizando a ferramenta de busca textual do leitor de PDF, os termos s&o
citados na BNCC apenas 4 vezes: duas dentro da secao destinada a area das
Linguagens; duas na “Introdu¢do” do documento, sendo uma a citada acima e a
outra no texto: “O pacto interfederativo e a implementagcao da BNCC”. Esta ocorre na
perspectiva da construgcido curricular pelas comunidades, dizendo que cabe a elas
decidir sobre formas de organizagao interdisciplinar dos componentes curriculares e
fortalecer a competéncia pedagdgica das equipes escolares para adotar estratégias
mais dinamicas, interativas e colaborativas em relagdo a gestdo do ensino e da
aprendizagem (IPEC 5 BNCC - Brasil, 2018, p.16-17). Resulta a
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responsabilizacdo das redes escolares e dos sujeitos professores pela possivel
articulagao interdisciplinar do curriculo.

Para a ACN nao ha nenhuma mencéao do trabalho interdisciplinar no texto da
politica. Saliento que a referida busca foi realizada utilizando os descritores:
interdisc, discipl; pesquisando dentro do documento todas as mencgdes diretas e
indiretas, posteriormente delimitando a busca para as sec¢bes de “Introdugao”,
“Estrutura”, “A Etapa do Ensino Fundamental’ e “A Area de Ciéncias da Natureza”
(Brasil, 2018), sobre a qual ainda foi realizada a leitura atenta em busca de indicios
orientativos para o Ensino de Ciéncias interdisciplinar.

Indico que além do texto da politica citar a interdisciplinaridade pouquissimas
vezes, somente em uma delas o caracteriza conceitualmente, assumindo-a como
desfragmentacao disciplinar e a aproximando do conceito de contextualizagao.
Nesse sentido, aponto que a BNCC traz de forma reduzida esse conceito e em uma
perspectiva semelhante a adotada por Japiassu (1976), que assume que o trabalho
interdisciplinar articula as disciplinas e conteudos. Em uma visdo mais ampla,
Fazenda (2008) coloca a interdisciplinaridade como uma atitude nova frente ao
conhecimento, na qual ha uma abertura a incerteza, a acdo e a mudancga; aponta
ainda que “é muito mais do que um conjunto de disciplinas, € uma libertagdo de
modelos predeterminados” (Fazenda, 2008, p. 86). Unindo essas compreensodes
tedricas, entendo a interdisciplinaridade como dois ou mais campos do saber ou
disciplinas, voltados para o mesmo objeto de estudo, visando estabelecer relagdes,
enriquecer-se, desfragmentar-se, complexificar-se e tornar-se significativo para o
sujeito aprendente.

Dessa forma, se o curriculo normatizado pela BNCC fosse realmente
interdisciplinar, esse fato o enriqueceria sobremaneira e poderia transforma-lo num
curriculo integrador, com menores fronteiras disciplinares e que apresentaria uma
fraca classificagao, e, portanto, um menor poder sobre os sujeitos (Bernstein, 1996;
Morais; Neves; Ferreira, 2019), ndo sendo interessante aos que propdem e
defendem a normativa. Dessa forma, aponto que a proposicdo da
interdisciplinaridade, trazida de forma rasa no texto da politica, ndo abarca as
necessidades teodrico-praticas para que os educadores atuem sobre a politica de
forma efetiva (Ball; Bowe, 1992). E, assim, ha a continuidade da enorme dificuldade

de desenvolver praticas interdisciplinares dentro das escolas.
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Outra forma de enriquecer o curriculo da ACN é contextualizar o que é
ensinado aos estudantes. A contextualizagdo € concebida por Silva e Marcondes
(2010) como uma estratégia de ensino que utiliza o contexto para aplicagao,
exemplificacdo e compreensdo dos conteudos, a partir da realidade social. Nesse
sentido, para Fazenda (2002, p.41), “a contextualizagdo é um ato particular. Cada
professor contextualiza de acordo com suas origens, com suas raizes, com seu
modo de ver as coisas com muita prudéncia”. Assim, assumo a contextualizagao
como forma de aproximar conceitos e fendmenos a realidade vivenciada por
educadores e educandos, tornando-os significativos e promovendo a criticidade.

Na mesma perspectiva da busca anteriormente citada, foi realizada a
pesquisa textual na BNCC pelo termo contextualizagdo, utilizando-se o descritor
“‘context”, digitado na ferramenta de busca textual do leitor de PDF. O termo
apareceu apenas quatro vezes na “Introducao”, assumindo-se como importante para
o reconhecimento dos saberes locais e individuais, a concretizagdo da educacéao
integral, o trabalho com temas transversalizados e para apresentar e tornar
significativos os conhecimentos dos componentes curriculares (Brasil, 2018).

Pondero que o DPO assume a contextualizagdo como aproximagcao entre os
conteudos e o contexto sécio-historico-cultural dos agentes educacionais, na
perspectiva da acdo sobre o objeto cognoscivel (IPEC _4 BNCC - Brasil, 2018).
Assim como Ruppenthal (2013), que afirma que a contextualizagdo promove o
educando a sujeito ativo, reflexivo e questionador e Schons e colaboradores (2017)
adicionam que este processo se aproxima das teorias cognitivistas da aprendizagem
e da pedagogia critica, levando em consideragdo os conhecimentos prévios, a
cultura e as vivéncias do estudante, perspectivas com as quais concordo. Nesse
sentido, autores como Auler (2007), Mortimer e Santos (2000) e Trivelato e Silva
(2016) destacam que o Ensino de Ciéncias deve se dar na perspectiva de garantir
que os estudantes possam intervir no mundo de forma autbnoma, critica e
responsavel, utilizando conhecimentos cientificos e tecnoldgicos contextualizados
pessoal, social, econdmica e politicamente; considerando as subjetividades e as
relagdes interdisciplinares envolvidas, e, ndo voltado para a aplicabilidade técnica.

Aqui apresenta-se uma brecha discursiva (Bernstein, 1988) para realizagao
de uma Educacdo em Ciéncias voltada a criticidade e a transformacdo das
realidades sociais dos educandos e, portanto, inovadora (Veiga, 2003). Contudo,

para tanto, mais uma vez aponto a necessidade da leitura atenta e critica do
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professor (atuagdo) sobre o documento, que sO cita a contextualizacédo e a
interdisciplinaridade nos seus textos introdutérios, de forma breve e nao apresenta a
interligacdo desses importantes conceitos com o DIE para a ACN (Bernstein, 1996;
Ball; Maguire; Braun, 2016).

Na perspectiva da Educagédo em Ciéncias inovadora de forma edificante (Veiga,
2003), que busque a transformagdo e incentive a autonomia e a criticidade dos
sujeitos, voltei o olhar sobre o texto da politica buscando identificar elementos que
indicassem a condug¢ao de um curriculo para ACN, no qual a construgédo de
conhecimentos cientificos possam ser transformadores do mundo. Essa viséo, na
perspectiva de Chassot (2000; 2007a), é vivenciada quando o Ensino de Ciéncias é
pensado no horizonte da alfabetizagdo cientifica, utilizando-se do conhecimento
cientifico como uma linguagem para promover a leitura critica do mundo e, a partir
dela, propor agdes transformadoras do ambiente, que levem os sujeitos a uma
melhor qualidade de vida. No mesmo sentido, Lira (2012) afirma que uma educagéao
cientifica transformadora é aquela em que os cidadados sao capazes de fazer uso
dos conhecimentos sobre ciéncia e tecnologia, numa sociedade cercada por
artefatos cientificos e tecnoldgicos. Isso denota a preocupacdo em se estabelecer
curriculos para ACN que privilegiem a alfabetizagéo cientifica como objetivo para o
Ensino de Ciéncias (Sasseron; Carvalho, 2011).

Bingle e Gaskell (1994, p. 186) nos alertam que a alfabetizagao cientifica “tem
muitas das caracteristicas de um slogan educacional, no qual o consenso é
superficial, porque o termo significa coisas diferentes para pessoas diferentes”.
Assim, considero importante esclarecer que ha autores no campo que utilizam outras
expressdes para nomear esse tipo de pratica pedagdgica para a Educagdo em
Ciéncias, como letramento cientifico (Mamede; Zimmermann, 2007; Santos;
Mortimer, 2001). No campo da Linguagem a diferenga entre ser alfabetizado e
letrado se expressa pela complexificacdo das atividades, na qual ser alfabetizado é
saber ler e escrever, enquanto ser letrado é viver na condicdo de quem sabe ler e
escrever, cultivando praticas sociais de quem usa a escrita. Assim, ser letrado
cientificamente significa ter a capacidade de participar da cultura cientifica,
dominando e usando os conhecimentos cientificos nas diferentes esferas da vida
(Krasilchik; Marandino, 2004). Dessa forma, tanto o termo alfabetizacado cientifica
quanto letramento cientifico tém sido utilizados no Brasil, como traducdes para o

termo inglés scientific literacy, que expressa as relagdes entre ciéncia, leitura e
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escrita (Gresczysczyn et al., 2018; Teixeira, 2013). Ambos com a preocupacéo de
que o Ensino de Ciéncias seja guiado por principios que favoregam a atuagao social
transformadora e beneficie a sociedade e o ambiente (Sasseron; Carvalho, 2011, p.
60).

Nesse sentido, busquei encontrar no DIE para ACN os termos “alfabetizacao
cientifica” e “letramento cientifico”, utilizando a ferramenta de busca textual do leitor
de PDF. Nao encontrei nenhuma meng¢ao ao primeiro descritor no DIE, e apenas
uma do descritor “letramento cientifico”, sendo utilizado apenas o termo “letramento”
para retomar o conceito durante a explicitacao textual. A incidéncia do termo se da

apenas no trecho do DIE que apresenta ao leitor a ACN:

Para debater e tomar posicdo sobre alimentos, medicamentos, combustiveis,
transportes, comunicag¢des, contracepgdo, saneamento e manutencdo da vida na
Terra, entre muitos outros temas, sdo imprescindiveis tanto conhecimentos éticos,
politicos e culturais quanto cientificos. Isso por si so ja justifica, na educagao formal,
a presenca da area de Ciéncias da Natureza, e de seu compromisso com a formagao
integral dos alunos (IPEC _9_ BNCC - Brasil, 2018, p. 321).

[...] a area de Ciéncias da Natureza tem um compromisso com o desenvolvimento do
letramento cientifico, que envolve a capacidade de compreender e interpretar o
mundo (natural, social e tecnolégico), mas também de transforma-lo com base nos
aportes tedricos e processuais das ciéncias (IPEC _10_BNCC - Brasil, 2018, p. 321,
grifos do autor).

Em outras palavras, apreender ciéncia ndo ¢ a finalidade ultima do letramento, mas,
sim, o desenvolvimento da capacidade de atuagcéo no e sobre o mundo, importante
ao exercicio pleno da cidadania (IPEC _11_ BNCC - Brasil, 2018, p. 321, grifo meu).

Ao fazer a leitura dos trechos categorizados posso esperar um curriculo para
ACN que evidencie uma Educacéo Cientifica voltada a construgdo de aprendizagens
que possibilitem o desenvolvimento integral do estudante, que o leve a pratica
cidada critica e consciente, a partir da compreensao e interpretacdo das Ciéncias
para atuagdao no mundo e na sociedade, apresentando-se aqui uma perspectiva de
Inovagdo Pedagogica transformadora (Veiga, 2003). Contudo, ao seguir o
movimento analitico, por meio da leitura atenta ao texto da politica que explicita o
DIE, ndo encontrei, como ja citado, nenhuma meng&o direta aos descritores nas
‘Unidades Tematicas, Objetos de Conhecimento e Habilidades” (Brasil, 2018)

propostas para ACN.
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Aqui cabe enfatizar que os “Objetos de Conhecimento” (Brasil, 2018)
estruturados no DIE para ACN sé&o a expressao dos conteudos a serem ensinados e
aprendidos e se apresentam fragmentados. Com uma leitura esperangosa e com
olhar de quem busca encontrar espago para o trabalho com alfabetizacdo e/ou
letramento cientifico, indico que se pode vislumbrar possibilidades ao olhar para a
lista de habilidades elencadas para ACN, caracterizando-se como brechas
discursivas (Bernstein, 1988). Contudo, cabe lembrar que sao possiveis
recontextualizagdes, ja que ndo sao explicitadas do DIE “habilidades” (Brasil, 2018)
que expressem a constru¢cdo de conhecimentos e atitudes que levem os sujeitos a
atuar no e sobre o mundo a partir dos conhecimentos cientificos, que deveriam ser o
ponto de partida da questado (Branco et al., 2018). O texto da politica apresenta uma

contradicao ao expressar que:

Em outras palavras, apreender ciéncia nao ¢ a finalidade ultima do letramento, mas,
sim, o desenvolvimento da capacidade de atuacado no e sobre o mundo, importante
ao exercicio pleno da cidadania (IPEC _11_ BNCC - Brasil, 2018, p. 321, grifo meu).

Nesse viés, lembro o leitor que a redagdo dada as “habilidades” carrega o
cbdigo que expressa como ensinar, para que sejam construidas essas “habilidades e
competéncias” (Brasil, 2018). Vale pontuar que o direcionamento metodolégico para
a Educacao em Ciéncias € de carater positivista e tecnicista. Assim o DIE menciona
que o Ensino de Ciéncias deve partir dos mesmos principios indutivos e dedutivos
utilizados no método cientifico. Explicitando no texto agdes a serem realizadas por
meio de verbos listados na pagina 323 do documento (Brasil, 2018), atrelando-os
aos processos de letramento por meio do desenvolvimento de “competéncias
especificas para a area de Ciéncias da Natureza” (IPEC _16_ BNCC - Brasil, 2018,
p. 324).

A redacgao dada a essa lista de “competéncias especificas” (IPEC _16_ BNCC
- Brasil, 2018, p.324) também é iniciada por verbos de acdo. A expressao verbal
escolhida para a BNCC se relaciona a estruturacao feita dentro da Taxonomia de
Bloom (Bloom et al., 1956), fortemente relacionada a Pedagogia das Competéncias
e ao “saber fazer” (Perrenoud, 1999). Segundo Pereira e Mohr (2021, p.) “o verbo
mais utilizado no texto é “identificar™ (1504), acdo de baixa complexidade, que nao

envolve processos mentais superiores. Nesse sentido, anuncio que o letramento
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cientifico enunciado na BNCC né&o encontra aporte no DIE para sua efetivacéo, visto
que a formagao proposta esta a servico do sistema neoliberal vigente, o que é
explicitado no cadigo inscrito no DIE, por meio dos verbos que constituem a lista de
‘competéncias e habilidades” especificas para ACN (Brasil, 2018), como forma de
expressao de poder e controle sobre o qué e como ensinar em Ciéncias. Segundo
Pereira e Mohr (2021):

A analise realizada no componente curricular Ciéncias da natureza da
BNCC permite, portanto, constatar que perspectivas curriculares tecnicistas
do passado (SAVIANI, 2013) sdo usadas como base para a Base.
Percebemos isso a partir da énfase em atividades investigativas, que
dominaram o ensino de Ciéncias nas décadas de 1960 e 1970, e também
na “renovacdo” da programacdo curricular: ha, por exemplo, a incluséo,
desde o 1° ano do ensino fundamental, de objetos de conhecimento ligados
aos campos da fisica, quimica e geociéncias. Entendemos que este ultimo
aspecto se da em fungéo da crescente influéncia do movimento da STEM
education (sigla do inglés que pode ser traduzida para “Ciéncia, Tecnologia,
Engenharia e Matematica”) no mundo e, agora, no Brasil (Pereira; Mohr,
2021, p. 1505).

Alinhamento impulsionado pelas redes de influéncia politica (Ball, 2012), que
culminam na presengca de orientagdes curriculares externas e estrangeiras,
envolvidas nas inovagdes curriculares que atendem as demandas do mercado
(Pereira; Mohr, 2021) e sao, portanto, regulatérias (Veiga, 2003).

Nesse sentido, considero importante fazer outras reflexdes sobre a
formulagdo do curriculo para ACN, visto que o cédigo que carrega evoca a
regulacdo dos sujeitos e das praticas educativas. Segundo os redatores do texto

politico, a BNCC tem o:

[...] Compromisso com a educagado integral. [...] deve visar a formagdo e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade e a ndo
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas que
privilegiam ou a dimensao intelectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa,
ainda, assumir uma visao plural, singular e integral da crianga, do adolescente, do
jovem e do adulto — considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover
uma educacdo voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento
pleno, nas suas singularidades e diversidades (IPEC _3 BNCC - Brasil, 2018, p. 14,
grifo do autor).

Para atender essa formagdo integral, respeitando a diversidade e as
singularidades considero importante que todos os sujeitos e temas tenham espaco

dentro da construgao do curriculo. Contudo,
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Sabemos também que ha muito mais conhecimentos no mundo do que
aquilo que se pode ensinar nas escolas. Quando escolhemos o que entra
nos curriculos, escolnemos o que sai e esta decisdo € politica, favorece a
alguns e prejudica outros. No caso brasileiro, vem sendo tomada em
prejuizo das questdes sociais, da formacao critica, da cidadania, do direito
que se diz estar defendendo (Oliveira, 2018, p. 57).

Nesse sentido, evidencio que muitas escolhas foram feitas no momento da
producao do texto da politica, pressionadas pela presenca de diferentes atores que
movimentaram suas redes de influéncia na arena politica. Garantindo a insergao
e/ou a obliteracdo de temas caros a Educacado em Ciéncias, como a Educagao em
Saude, a Educacdo em Sexualidade e a Educacdo Ambiental, exploradas na
sequéncia desse texto.

A Educacdo em Saude tem relagdo ao explicitado na sétima “competéncia
especifica para ACN” (IPEC_16_BNCC - Brasil, 2018, p. 324), que versa sobre o
cuidado e o respeito pessoal e com o outro e o aprecgo pelo corpo e pela diversidade.
Nos textos que apresentam a ACN encontramos algumas mengdes para o trabalho
com a Educacdo em Saude, quando o texto explicita que ao término do EF os
estudantes devem compreender o funcionamento do corpo e suas modificagdes; ser
capazes de se posicionar para o autocuidado e o respeito com o seu corpo e o do
outro, na perspectiva do cuidado integral a saude; e de se envolver em praticas
promotoras de saude individual e coletiva (IPEC_24 BNCC; IPEC_25 BNCC;
IPEC_26_BNCC - Brasil, 2018, p. 327).

Contudo, sdo encontradas apenas cinco “habilidades” (Brasil, 2018)
relacionadas a praticas pedagogicas para promogédo da Educagdo em Saude: trés
Nnos anos iniciais, relacionadas a habitos de higiene e alimentagao, sob a perspectiva
de prescricao de cuidados (Venturi; Mohr, 2021); duas nos anos finais, sétimo ano,
relacionadas a saude publica, com a visdo mais alargada que na primeira, mas que
aparecem de forma estanque no texto, sem alicerce nem condicbes para o
aprofundamento (Pereira; Mohr, 2021). O cédigo prescrito no DIE apresenta pouca
abrangéncia e profundidade sobre o qué ensinar, assim o discurso regulador
apresenta forte poder e controle em relacdo a Educagao em Ciéncias, encerrando
poucas possibilidades para disseminagcdo de seu coédigo restrito de forma

homogénea (Bernstein, 1996; Morais; Neves; Ferreira, 2019).
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Ha um ponto que converge entre a Educagdo em Saude e a Educagdo em
Sexualidade, visto que a educacgao sexual é também de interesse da area da saude.

Em um trecho do DIE |é-se:

Nos anos finais, sdo abordados também temas relacionados a reprodugédo e a
sexualidade humana, assuntos de grande interesse e relevancia social nessa faixa
etaria, assim como sdo relevantes, também, o conhecimento das condi¢des de
saude, do saneamento basico, da qualidade do ar e das condi¢gdes nutricionais da
populagao brasileira (IPEC _27 BNCC - Brasil, 2018, p. 327).

Assim, a Educacdo em Sexualidade também se relaciona a sétima
“‘competéncia especifica para ACN” (IPEC_16_BNCC - Brasil, 2018, p. 324), no que
tange ao cuidado consigo e com o outro e na compreensao e respeito a diversidade
humana, ndao devendo, contudo, estar restrita a questdes de saude. Sexualidade é
um constructo sécio-historico e pode ser compreendida como produto da “cultura
cambiante, carregada da possibilidade de instabilidade, multiplicidade e
provisoriedade” (Louro, 2007, p. 210). Sua construgéo se da através do corpo, da
linguagem, de comportamentos, representagbes etc. Assim, sua concepgao e suas
praticas serao multiplas, de acordo com o periodo histérico, a cultura e as vivéncias
de cada suijeito (Louro, 2007).

Enquanto produgéo social, cultural e historica, a Sexualidade torna-se um
tema complexo para ser abordado, pois, de acordo com a época, sua aceitagao,
forma de tratamento e naturalizagdo sera alterada (Monteiro; Ribeiro, 2020). O fato &
que a Sexualidade esta presente nas relagdes humanas e, dessa forma, presente
em suas construgdes sociais, como a escola. A Sexualidade entrou nos portdes
escolares revestida com a capa da Educacao Sexual, em uma vertente bioldgica e
higienista, tal visdo tem grande contribuigdo da medicina vitoriana (Louro, 2007) e
das praticas de repressao sexual, principalmente a mulher, perpetuadas socialmente
durante muitos anos (e ainda hoje), muito fortemente pelas instituicbes religiosas
pentecostais. Segundo Louro (2011), no Brasil, foi na década de 80 que passamos a
discutir com mais propriedade a Educacado Sexual nas escolas, pois 0 MEC passou
a estimular projetos com essa tematica como uma agao de combate a Aids, sendo a
Sexualidade incluida como tema transversal nos Parametros Curriculares Nacionais

(PCN), de 1996, evidenciando-se a perspectiva higienista.
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Da aprovagédo dos PCN até 2013, houve avango social no trabalho com a
tematica “incluindo o desenvolvimento de politicas publicas que sao projetos ou
propostas governamentais que visam assegurar direitos de cidadania e igualdade a
populagdes, grupos ou minorias” (Monteiro; Ribeiro, 2020, p. 9). Contudo, em
paralelo cresceu um movimento conservador e religioso, que encontrou espago na
arena politica e tomou assento nos 6rgaos legislativos (bancada pentecostal -
Macedo, 2019), que nao aceita e desvirtua o trabalho com a tematica, acabando por
retroceder as politicas publicas para a promog¢éo da igualdade sexual e de género;
bem como as politicas curriculares voltadas a tematica, evidenciando a importancia
do Contexto da Influéncia sobre o da Producdo do Texto da Politica (Ball; Bowe,
1992).

A partir desse Contexto de Influéncia neoconservador foi escrito o texto da
politica curricular prescrito no DPO da BNCC, e, da primeira versdo até a versao
homologada, em 2017, houve muitas modificacdes e supressdes no discurso,
restringindo a tematica da Sexualidade ao DIE da ACN. O tema é situado dentro da
“‘Unidade Tematica - Vida e Evolugao” (Brasil, 2018), restrito ao 8° ano do Ensino
Fundamental, atrelado ao “Objeto do Conhecimento - Mecanismos reprodutivos
Sexualidade” (BRASIL, 2018, p. 344-347). Com essa breve descrigdo do texto da
politica ja se pode ter a visdo do carater bioldgico e higienista atrelado ao discurso
pedagogico, explicitando como a tematica é tratada na BNCC. Para trabalhar a
Educacao em Sexualidade, o professor deve auxiliar seus estudantes do oitavo ano
do EF no desenvolvimento de cinco habilidades referentes a ela, sendo quatro
voltadas, exclusivamente, aos processos bioldgicos reprodutivos e a aspectos
relacionados a saude. Ainda assim, sequer atualizacdo e alinhamento com o
Ministério da Saude, pois a Base ainda traz a nomenclatura “DST” (Doencgas
Sexualmente Transmissiveis), enquanto o 6rgéao utiliza “IST” para tratar de Infecgoes
Sexualmente Transmissiveis (Monteiro; Ribeiro, 2020).

Apenas a “habilidade EF08CI11 - Selecionar argumentos que evidenciem as
multiplas dimensdes da sexualidade humana (bioldgica, sociocultural, afetiva e
ética)’ (BRASIL, 2018, p. 346-347, grifos meus) abre o precedente para o trabalho
humanizado, situado historico, cultural e socialmente com a Sexualidade, uma
importante brecha discursiva (Bernstein, 1988). Para tanto, o professor precisara
estar atento e exercer uma autonomia de pensamento e de ag¢ao, pois ndo ha outro

espago para discussdes sobre diversidade sexual e de género, relacionamentos
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abusivos, masculinidades, feminilidades, machismo, feminismo, diferentes
constituicdes familiares etc. no DIE.

A partir da analise do texto da politica em relacdo a Educagcdo em
Sexualidade aponto que o Contexto de Influéncia teve um impacto muito significativo
sobre o Contexto da Producdo do Texto da Politica (Ball; Bowe, 1992), impregnando
a Base de representagdes sociais conservadoras, preconceituosas, moralistas,
reducionistas e higienistas no que se refere a tematica. Assim, foi obliterado do DPO
género, enquanto categoria identitaria humana, e a sexualidade foi conferido apenas
o carater higienista e reprodutor, restringindo-se o trabalho com a Educagdo em
Sexualidade ao curriculo da ACN, num carater biolégico e nao social. Este
precedente, em apenas uma habilidade, depende da recontextualizagado discursiva
que o professor da a ela em sua pratica pedagogica para ser trabalhada de forma
historica e socialmente situada. O que fica evidenciado é a poténcia do Contexto de
Influéncia sobre o da Produgcdao do Texto da Politica, pois, a partir dos discursos
conservadores presentes na arena, o texto foi recontextualizado no nivel da
produgcao do discurso pedagodgico, para que as questdes sensiveis a esses grupos
fossem reduzidas e silenciadas, a partir dos principios dominantes e do controle
simbdlico (Ball, Bowe, 1992; Bernstein, 1996).

Partido da perspectiva de que a influéncia de sujeitos pertencentes a Nova
Direita garantiu que suas vozes ecoassem, por meio de uma concisa articulagao e
unido de bancadas denominadas pela midia brasileira como “bancada do boi, da
biblia e da bala” (Lima; Hypolito, 2019), vejo a obliteragdo dos temas citados
anteriormente e de outros, como as questdes ambientais.

Nesse sentido, compreendo junto a Loureiro (2004), que a Educagao
Ambiental (EA) é essencial, deve ser permanente e estar presente nos curriculos
nao so6 para atender a Politica Nacional de Educacdao Ambiental, mas em uma
perspectiva critico-transformadora, para promover a criticidade e a emancipag¢ao dos
sujeitos, vinculando o desafio da preservacdo ambiental a uma educagao para a
cidadania. Assim, considero importante identificar e indicar nesta pesquisa como se
mostra a EA na BNCC, sobretudo no DIE para ACN.

O texto da politica se mostra inicialmente receptivo a inser¢ao da EA quando

afirma que é importante que:
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[...] alunos tenham um novo olhar sobre 0 mundo que os cerca, como também fagam
escolhas e intervengdes conscientes e pautadas nos principios da sustentabilidade e
do bem comum (IPEC_13_BNCC - Brasil, 2018, p. 321).

Tendo em vista que a EA é um tema transversalizado no curriculo, devendo
dessa forma, ser trabalhado em todas as areas do conhecimento, realizei a
investigacdo sobre o documento completo, objetivando identificar como e onde se
mostram as possibilidades para o trabalho pedagdgico com a EA. Para tanto utilizei
a ferramenta de busca do leitor de PDF, utilizando primeiramente o descritor
“‘Educacao Ambiental”.

O termo “Educacdo Ambiental” aparece apenas uma vez no DPO, localizado
no texto introdutdrio intitulado “Base Nacional Comum Curricular e os Curriculos”
(Brasil, 2018, p.19). Referindo-se a Politica Nacional de Educacdo Ambiental e a
inclusdo da EA como Tema Transversal nos curriculos (Brasil, 2018). Silva e
Loureiro (2019) ja denunciavam esse reducionismo da EA a tema a ser incorporado
em propostas pedagogicas, n&o ficando claro no texto da politica como esse tema
deva ser tratado. Nesse sentido, a partir da leitura do artigo dos autores citados e do
texto da politica, utilizei outros descritores para tentar identificar o encaminhamento
para o trabalho com a EA na Educacéao Basica (EB).

Ao buscar pelo termo “sustentabilidade”, encontrei vinte e quatro ocorréncias
no DPO: uma se referindo a prépria politica; oito relacionadas a “competéncias e
habilidades” das areas de Matematica e Ciéncias Humanas (CH) do EF e Ensino
Médio; quinze na area de Ciéncias da Natureza (ACN) EF e EM (Brasil, 2018). Todas
elas de forma acritica, descontextualizada, utilitarista e pragmatica, sem indicativos
de problematizagdo das questdes ambientais (Silva, Loureiro, 2019).

Ao buscar pelo descritor “sustentavel” encontrei seis ocorréncias no texto da
politica (DPO): uma vez indiretamente, nota de rodapé referente ao alinhamento da
BNCC a Agenda 2030 proposta pela Organizagao das Nagdes Unidas; uma nas
“habilidades” para o componente curricular de Artes quanto ao uso de materiais;
uma no texto que se refere as finalidades do EM na contemporaneidade; trés na
ACN para EF e EM (Brasil, 2018). As meng¢des ao termo, assim como ao anterior,
sdo rasas e apenas indicam o alinhamento da BNCC a Agenda 2030, como ja

apontado por Silva e Loureiro (2019), pasteurizando as discussdes, sem
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aprofunda-las em questdes socioambientais importantes e desconectando as
dimensdes sociais e ambientais.

Nesse sentido, busquei ainda pelo termo “socioambiental”, que aparece vinte
e duas vezes no texto da politica: uma vez nas “Competéncias Gerais”; doze
relacionadas a “competéncias e habilidades” das areas de Linguagens e CH do EF e
EM; nove ACN para EF e EM em seu texto introdutério, “competéncias e
habilidades” (BRASIL, 2018). Em todas as ocorréncias sdo percebidas abordagens
antropocéntricas e a responsabilizagédo individual dos sujeitos sobre os problemas
ambientais.

Focando no estudo da tematica da Educagdo Ambiental no DIE para ACN no
Ensino Fundamental a encontrei relacionada a quatro “competéncias especificas
para ACN”, a saber: 2, 4, 5 e 8 (IPEC _16_ BNCC - Brasil, 2018, p. 324), que
indicam a realizacdo de atividades que abarque “questdes socioambientais”, como
dominar processos, avaliar aplicagdes e implicagdes, construir argumentos com
base em dados e agir pessoal e coletivamente para tomar decisées (Brasil, 2018).

Analisando o discurso presente no DIE para “unidade tematica Matéria e
Energia” (IPEC _18 BNCC - Brasil, 2018, p. 325), pode-se vislumbrar a EA
relacionando-a a ciclagem de materiais, importancia da agua para o ambiente,
impacto ambiental das energias (IPEC _20_BNCC; IPEC _22 BNCC, Brasil, 2018,
p.325-326). Porém, o texto aponta para a necessidade de olhar para esses objetos,
sobretudo para as questdes energéticas, a partir do ambito do sistema produtivo, da
producédo e do uso de combustiveis, da produgdo de novas tecnologias (Brasil,
2018). Contudo, a um ponto positivo com relagao a essa “unidade tematica” (Brasil,
2018), pois € a unica que oferta ligagao entre seu texto introdutério e a efetivacao de
habilidades para o trabalho com a EA, por meio da relagdo com questdes
socioambientais: uma no 6° ano; uma no 7°;, duas no 8° e uma no 9° ano. Todavia,
apenas duas delas (EFO8CIO5 e EF09CI13) apresentam a proposicao de agdes
coletivas para encontrar solugdes aos problemas ambientais (Pereira; Mohr, 2021).

No texto que explicita o trabalho dentro da “unidade tematica Vida e
Evolugédo” (IPEC _23 BNCC - Brasil, 2018, p. 326) ¢ feita a ligagdo com a EA a
partir de relagbes com questbes ecologicas: interagcdes, preservagao da
biodiversidade dos ecossistemas, assuncdo do ser humano como modificador do
ambiente, uso de recursos naturais, descarte de residuos e proposicao de acdes

que propiciem a sustentabilidade socioambiental (IPEC 25  BNCC;
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IPEC_26 _BNCC, Brasil, 2018, p. 327). Contudo, ndo ha explicitacdo direta da
interligacdo dessas questdes a EA na tecituras das “habilidades” elencadas para
essa “unidade tematica”. A partir da analise vislumbro um possivel trabalho com a
EA ligado ao estudo da ecologia, que se apresenta sob uma perspectiva
antropocéntrica no discurso impresso dessa unidade, requerendo a
recontextualizagdo e atuagdo do professor sobre a brecha discursiva encontrada
(Ball, Maguire, Braun, 2016; Bernstein, 1988). Aponto, contudo, que o termo
ecologia ndo aparece no DIE para ACN no EF, representando o apagamento de
outro termo e conceito caro a educacao cientifica.

Com relagdo a “unidade tematica Terra e Universo” (IPEC _28 BNCC -
Brasil, 2018, p. 328), o indicativo para o trabalho com a EA se mostra interligado a
questdes como as camadas e circulacdo atmosféricas, efeito estufa, efeitos
climaticos (IPEC _28 BNCC; IPEC _30_BNCC - Brasil, 2018, p. 328-329). Todavia,
também ndo ha explicitacdo direta na redacdo das “habilidades” elencadas para
essa “unidade tematica” de como relaciona-las a praticas que levem a EA.

Observando o cédigo expresso no DPO e sobretudo no DIE para ACN, nos
quais encontrei os descritores utilizados em busca da EA, além da leitura analitica
do texto para ACN, indico, mais uma vez, a condugcdo dos processos de
ensino-aprendizagem realizada por verbos de agdo que imprimem no texto, de forma
clara, o qué e como ensinar, invisibilizado a EA no texto da politica (Bernstein,
1996). Evidencio que as influéncias exercidas pelos reformadores e suas agendas
neoliberais impactaram grandemente o texto da politica e os discursos da Nova
Direita ecoaram com forga na arena, apagando a EA do texto da politica (Ball; Bowe,
1992). Saliento que o termo Educagdo Ambiental aparece apenas uma vez,
referindo-se a sua transversalidade e que na busca por outros termos encontrei mais
esvaziamentos e reducionismos nas dimensdes critico-transformadoras da EA.
Ainda destaco que o texto da politica imprime um alto grau de poder e controle sobre
0 qué e como ensinar para promover a EA, necessitando muita atengdo dos
educadores no processo de recontextualizagdo na pratica pedagogica para que
venha a ocorrer de fato.

Diante de tantos apagamentos no texto da politica de temas importantes para
a educacao cientifica, considero importante pensar sobre lutas histéricas que
acompanham o curriculo. Adrido e Peroni (2018) alertam em relagdo ao assunto

quando afirmam que:
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A luta pela universalizagdo da educacao no Brasil faz-se acompanhar por
debates e politicas relacionadas ao respeito a diversidades e
especificidades, como quando se considera a educagido indigena, a
educagado do campo, questdes de género e sexualidade, a luta contra o
racismo e contra a homofobia. Tais temas, longe de dirigirem-se a
segmentos especificos da sociedade, integram a agenda de uma escola que
se quer plural e democratica, base, por sua vez, de relacbes de mesma
natureza (Adrido; Peroni, 2018, p. 49).

Nesse sentido, o texto da politica afirma preocupar-se com a educacgao para
diversidade por meio do respeito a diversidade étnico-cultural, a inclusdo de alunos
da educagao especial e respeito aos saberes dos povos indigenas (IPEC _25
BNCC; IPEC_28 BNCC; Brasil, 2018, p. 327-328), somente. Contudo, ndo ha, em
nenhum ponto do texto politico que prescreve o curriculo para a Educagao Basica,
sequer uma indicagdo de como efetivar praticas pedagogicas que realmente sejam
respeitosas com esses sujeitos que continuam invisibilizados quando nao se
asseguram espagos, tempos, materiais, praticas etc para acolher suas
especificidades. Obviamente, a indicagdo de que esses saberes e diferencas
precisam ser respeitadas se constitui como uma brecha discursiva (Bernstein, 1988)
para proposi¢gdes de arranjos curriculares que os garantam, mas que dependem de
vontade politica e de coragem para promover recontextualizagdées. Assim, Oliveira
(2018) alerta que:

Os pontos de partida sido diferentes, para que o ponto de chegada seja o
mesmo, do ponto de vista do exercicio do direito de aprender, diferenciado
apenas pelas opgbes, desejos e possibilidades dos diferentes sujeitos, é
preciso que as trajetorias sejam, ndo so diferentes, mas tecidas em dialogo
com a realidade na qual se inscreverao, ou seja, partam de onde se esta e
assegurem o direito a percursos distintos e escolhidos. Portanto, oferecer os
mesmos conteudos e materiais a alunos com diferentes experiéncias,
conhecimentos, desejos e possibilidades de aprendizagem perpetua as
desigualdades entre eles e desrespeita seus direitos, transformando-os em
obrigagbes limitadas por normas que néo os atendem (Oliveira 2018, p. 57)

Nesse sentido, fica claro que o texto utiliza bastante do subterfugio discursivo
do “canto da sereia” (Picoli, 2020), prometendo muito e entregando muito pouco.
Estando a atencdo centrada ndo na diversidade, no desenvolvimento de cidadaos
criticos e autbnomos, que consigam mobilizar os conhecimentos cientificos para
atuar e transformar o ambiente e as questdes socioambientais, culturais e politicas

que os cercam, mas sim na manutencéo do projeto societario neoliberal.
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As preocupagdes se elevam quando consideramos a priorizagdo da
economia em detrimento das esferas ambientais, sociais, culturais e
educacionais, principalmente nas politicas que se encaminham para
totalitarismos (HOBSBAWM, 2009; SANTOS, 2018). Assim, a pobreza e a
violéncia, desigualdades de toda ordem, agudizam os problemas estruturais
da globalizagdo e passam a ser tratadas como um problema mundial que

precisa ser resolvido (Baldan; Cunha, 2020, p. 53).

Uma forma de tentar amenizar esses problemas, € a proposigao e efetivagao
de praticas pedagodgicas que impulsionem o pensamento critico transformador e
criativo, que leve os sujeitos a praticas cidadas autbnomas. Obviamente, ndo estou
afirmando que a educacao é a redentora de todas as mazelas, mas que ela pode ser
uma potente ferramenta para Ilutarmos contra praticas totalitaristas e
desumanizadoras.

Nesse viés, indico que praticas inovadoras podem ressignificar a forma como
como se ensina, se aprende, se organizam tempos e espagos escolares, como se
desenvolvem praticas de gestdo e como se concebe e executa o curriculo,
impregnando as escolas e as comunidades de sentido (ou da falta dele) (Veiga,
2003; Singer, 2019). Assim, surgem muitas proposi¢des inovadoras no campo
educativo, evocadas como pontos de superacdo dos problemas educacionais,
travestidas de ineditismos, envolvendo a tecnologia da informagéo, métodos ativos,
novos curriculos etc.

Nesse sentido, aponto que o termo Inovagdo Pedagodgica vem sendo
apropriado e desfigurado, para mobilizar consensos (Santomé, 2013) em torno de
artefatos pedagogicos diversos, como a prépria Base. O DPO e o DIE para a ACN
evocam esses consensos sobre a Inovagdo Pedagdgica (IP) mais de uma vez no
texto da politica. Para aventar a ideia de que a inovagao € necessaria para atender
as demandas sociais, para promover a desfragmentagdo do conhecimento e a
contextualizagcdo do que é ensinado, impulsionar o protagonismo estudantil,
fomentar estudos sobre curriculos e apoiar experiéncias exitosas, para educar para
0 uso correto da tecnologia, do universo e da cultura digital etc, por exemplo
(IPEC_1_BNCC; IPEC_4 BNCC; IPEC_6_BNCC; IPEC_8 BNCC; IPEC_32_BNCC;
IPEC_36_BNCC; IPEC_38 BNCC; IPEC_39 BNCC - Brasil, 2018, p.14-343).

Muito do que se relaciona a IP na Base esta atrelado ao uso de tecnologia
digital, sobretudo no DIE para ACN (IPEC_8 BNCC; IPEC 32 BNCC;
IPEC_36_BNCC; IPEC_38 BNCC; IPEC_39 BNCC - Brasil, 2018, p. 61-343). Fato

que poderia justificar-se pela definicdo dada por Auler e Delizoicov (2001) a
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Tecnologia, por exemplo, ja que, para eles, essa pode ser compreendida como um
conjunto de conhecimentos cientificos, essenciais a democratizacdo do
conhecimento por meio da alfabetizacdo cientifico-tecnologica. Contudo, a ideia
dessa inovadora alfabetizagdo tecnoldgica proposta na BNCC n&o é promover a
emancipagao dos sujeitos, mas prepara-los para a atuacdo no mercado, cada dia
mais informatizado e dependente de mao-de-obra especializada. A incorporagao
insistente da cultura tecnolégica no texto da politica € mais um atravessamento do
campo econdmico no Contexto de Influéncia, recontextualizado no DPO (Ball; Bowe,
1992; Bernstein, 1996). Assim, o cddigo impresso no discurso direciona os sujeitos
para promover o consenso de que inovar pedagogicamente é utilizar tecnologias
para promover aprendizagens significativas e contextualizadas, sobretudo as
cientificas (Bernstein, 1996).

Dessa forma, considero importante expressar que muito do que se apresenta
na BNCC e ela mesma, sdo sim Inovagbes Pedagdgicas. Todavia, sdo IP
regulatorias, pois em consonancia com as muitas evidéncias que apresentei nesse
texto, estdo alinhadas ao tecnicismo, a performatividade, ao cosmopolitismo, a
perspectiva neoliberal e, assim, a regulagdo dos sujeitos para promover a
manutengdo dos modelos societarios impostos (Veiga, 2003). Consoante ao
expresso, Leivas, Noal e Ceschini (2022) apontam que “a ideia de inovagao
regulatoria € a que mais vemos sendo propagada, muito vinculada a tecnologia e
fortemente presente nas normativas educacionais, favorecendo os interesses das
minorias”, que detém o dinheiro e poder.

Contudo, o DPO traz brechas discursivas (Bernstein, 1988) para a proposi¢cao
de Inovagdes Pedagodgicas transformadoras nas escolas quando trata da
importancia da promogao da autonomia, do protagonismo estudantil e da valorizagéo
das experiéncias pessoais e coletivas, por exemplo (IPEC_7_BNCC,;
IPEC_40 BNCC - Brasil, 2018, p. 60 e 343). Entretanto, considero um trecho em
especial como um importante espacgo para recontextualizagcado curricular, aquele no
qual os redatores indicam que os curriculos em acdo devem ser complementares a
BNCC e que as decisbes tomadas a partir deles devem se orientar na realidade

local, garantindo-se a autonomia dos sistemas, redes e instituicbes, passando por:
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° contextualizar os conteudos dos componentes curriculares, identificando
estratégias para apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e
torna-los significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos quais as
aprendizagens estéao situadas;

° decidir sobre formas de organizacdo interdisciplinar dos componentes
curriculares e fortalecer a competéncia pedagdgica das equipes escolares para
adotar estratégias mais dindmicas, interativas e colaborativas em relagéo a gestdo do
ensino e da aprendizagem,;

° selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas
diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a conteludos complementares, se
necessario, para trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de alunos,
suas familias e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de socializagao
etc.;

° conceber e pdr em pratica situagdes e procedimentos para motivar e engajar
os alunos nas aprendizagens;
° construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de

resultado que levem em conta os contextos e as condi¢des de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos
professores e dos alunos;

° selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e tecnolégicos para
apoiar o processo de ensinar e aprender;
) criar e disponibilizar materiais de orientacdo para os professores, bem como

manter processos permanentes de formacgao docente que possibilitem continuo
aperfeicoamento dos processos de ensino e aprendizagem;

) manter processos continuos de aprendizagem sobre gestdo pedagdgica e
curricular para os demais educadores, no ambito das escolas e sistemas de ensino
(IPEC_5_BNCC - Brasil, 2018, p. 16-17).

Abre aqui um rico leque de possibilidades para proposi¢cdes curriculares

transformadoras, inovadoras no sentido edificante, pois podem alinhar-se aos

“‘indicadores de Inovagao Pedagdgica” elencados por Cunha (2022, p.19) a saber:

ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender; gestdo participativa;

reconfiguracdo dos saberes; reorganizagcdo da relacado teoria/pratica; avaliacao;

mediacdo entre as subjetividades; protagonismo. Necessita também de

recontextualizagdes importantes na proposi¢gao dos documentos que se originam da

Base, como os Projetos Politico-Pedagodgico e os curriculos regionais.

Todavia, segundo Lopes (2018):
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Entes federados [..] demandam do Ministério da Educagédo orientagbes
curriculares mais detalhadas, com o argumento de que se sentem
incapazes de elaborar suas proprias propostas curriculares. Dessa maneira,
se desobrigam da responsabilidade de debater e produzir localmente essas
propostas, em sua relagdo mais direta com as escolas, ou mesmo de liderar
o debate a ser realizado nas redes escolares. Mesmo quando essa posi¢cao
parece ser justificada — seja por auséncia de financiamento, de formacgéao
especializada nas Secretarias, dentre outros —, essa desobrigagdo é
negativa, pois o curriculo ndo tem como ser desvinculado de demandas
contextuais que emergem mais facilmente nas relagbes construidas no
ambito dos sistemas educativos intermediarios que mais diretamente se
dirigem as escolas (Lopes, 2018, p. 24).

A partir das consideracbes de Lopes (2018), visualizo e indico mais
impossibilidades a concretizagao pratica dessa brecha discursiva nos contextos da
produgédo dos novos textos politicos e da atuagao sobre a politica (Bernstein, 1988;
Ball; Bowe, 1992).

A partir da analise do discurso pedagdgico oficial, em especial do discurso
instrucional especifico para a Areas de Ciéncias da Natureza, apresentado neste
metatexto, afirmo que o curriculo prescrito para ACN retoma a visao positivista da
Ciéncia e o tecnicismo, subordinando-se a construcdo de habilidades e

competéncias que o alinham a perspectiva neoliberal.

Mesmo que tenha ocorrido uma tentativa de inclusdo de objetos de
conhecimentos ligados a Geociéncias, Fisica e Quimica desde os Anos
Iniciais, a fragmentagdo de conteudos ainda persiste e foi aprofundada. Por
exemplo, conhecimentos voltados para a Botanica e a Zoologia foram
praticamente apagados do documento, assim como o ensino de conteudos
ligados ao estudo do Corpo Humano foi proposto de maneira ainda mais
fragmentada. Além disto, a énfase no desenvolvimento de competéncias
ligadas a resolugao de problemas do cotidiano limita o aprendizado de
questdes ligadas a aspectos historicos, filosoficos e sociologicos da Ciéncia,
assim como impede que o conhecimento seja objeto de experiéncias e
reflexdes criticas (Rodrigues; Pereira; Mohr, 2021, p. 3).

Assim como, em virtude do forte impacto das redes de influéncia politica,
temas caros a Educacdo em Ciéncias como a Educagdao em Saude, Educacdo em
Sexualidade e a Educacdao Ambiental foram sequestrados do texto, que deveria
estar a servico da real alfabetizacédo e/ou letramento cientifico dos estudantes, numa
perspectiva emancipatéria. Além disso, ndo houve a superagado da fragmentagao
dos conteudos cientificos, sendo moldado um curriculo por colegdo que apresenta
alto grau de poder e controle, determinando o qué e o como ensinar em Ciéncia no

Brasil.
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Indico que no texto da politica ha brechas discursivas para a realizacdo de
praticas inovadoras edificantes, mas que a Inovagdo Pedagdgica que se mostra no
DIE para ACN e no DPO como um todo carrega os valores neoliberais e tem o
compromisso de manter o projeto societario instituido, assumindo um carater
regulatorio.

Todos os achados encontrados a partir da categoria analitica Inovagao
Pedagodgica e Curriculo e Ciéncias reforcam minha tese de que a BNCC é uma
politica curricular de cunho neoliberal, que organizou um curriculo por colegéo para
ACN, que apresenta forte classificagdo e enquadramento, exercendo forte poder e
controle sobre a Educagao em Ciéncias. Todavia, indico a existéncia de brechas
discursivas, as quais representam oportunidades de atuacgao resistente e insurgente
na proposicdo de outros curriculos e praticas pedagodgicas para/no Ensino de
Ciéncias. Além disso, assumo o Base e a organizagao curricular para ACN como
Inovagdes Pedagdgicas de cunho regulatério.

Lembro o leitor que o texto politico que institui a BNCC se apresenta como
ingrediente principal do Contexto de Influéncia para a prescricao do curriculo para a
formacdo docente. Nesse sentido, no proximo item deste capitulo me dedico a
compreensao de como se mostra o texto prescrito pela Base Nacional Comum para
a Formacao Inicial de professores, a fim de explicitar os alinhamentos entre os textos
politicos, a partir dos constructos analiticos realizados com aporte tedrico das

Teorias Sociologicas de Bernstein e Ball e colaboradores.

6.2 O texto da politica da Base Nacional Comum para Formacao Inicial de
Professores (BNC-FI)

A base comum nacional dos Cursos de Formacgéo de Educadores ndo deve
ser concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e sim
como uma concepgdo basica da formagao do educador e a definicdo de um
corpo de conhecimentos fundamental (CONARCFE, 1983%).

A analise que realizei e aqui apresento do texto da politica prescrita pela Base
Nacional Comum para Formacao Inicial de Professores foi realizada utilizando-se da
Abordagem do Ciclo de Politicas (Ball; Bowe, 1992) e da Teoria Sociolégica de

Bernstein (1996), a partir de movimentos metodolégicos de aproximagdo a ATD

% Esta citagdo pode ser encontrada no Documento da CONARCFE ocorrida em 1983. Disponivel no
site da Anfope: https://www.anfope.org.br/documentos-finais/ .
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descritas no capitulo 3 deste trabalho (Moraes; Galiazzi, 2013). O corpus de analise
do documento é constituido do texto da Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 20 de
dezembro de 2019, e da Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de
Professores da Educagao Basica anexa ao documento (Brasil, 2019a). Saliento que
utilizei ainda para auxiliar na analise do texto da politica o Parecer CNE/CP n°® 22, de
7 de novembro de 2019 (Brasil, 2019b), como forma de compreender as
intencionalidades, os embasamentos tedricos, os referenciais tomados como ponto
de partida para construcdo do texto das DCN 2/2019, sem, contudo, realizar o
processo de Analise Textual Discursiva nesse documento.

A exemplo do que fiz no texto introdutério da secao 5.2.1 vou, primeiramente,
partilhar alguns dados de abrangéncia geral, relacionados as questdes norteadoras
para analise das politicas (Mainardes, 2007), e, posteriormente, apresentar os dados
dentro das categorias analiticas.

O documento, que trata exclusivamente da formacao inicial de professores, &
facilmente encontrado na internet, hospedado no site do MEC, sendo composto em
sua totalidade por vinte paginas. Dessas, doze contemplam o texto que normatiza as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores, sendo
dividida em um texto introdutério e nove capitulos, a saber: Capitulo | - Do Objeto;
Capitulo Il - Dos Fundamentos e da Politica da Formagao Docente; Capitulo Ill - Da
Organizagao Curricular dos Cursos Superiores para a Formagao Docente; Capitulo
IV - Dos Cursos de Licenciatura; Capitulo V - Da Formagdo em Segunda
Licenciatura; Capitulo VI - Da Formagéao Pedagdgica para Graduados; Capitulo VII -
Da Formacéo para Atividades Pedagdgicas e de Gestao; Capitulo VIII - Do Processo
Avaliativo Interno e Externo; Capitulo IX - Das Disposi¢cdes Transitérias e Finais
(Brasil, 2019a). As demais oito paginas, configuram o anexo e se destinam a
apresentacao da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacdo Basica, BNC-FORMACAO (Brasil, 2019a), tratada nesse texto como
BNC-FI em virtude de haver outro texto politico vinculado a formacao continuada,
que néo é foco analitico dessa pesquisa.

O texto da politica é de facil compreensdo, apresentando uma linguagem
acessivel e uma curta extensao. A partir dele estdo sendo propostas reformulagbes
nos Projetos Politico-Pedagdgicos dos cursos de Licenciatura na perspectiva de
alinha-los a BNCC, conforme ja preconizado no texto da Base para a Educacgéo

Basica.
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A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisao da formacgao
inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNCC. A acao nacional sera
crucial nessa iniciativa, ja que se trata da esfera que responde pela regulagao do
ensino superior, nivel no qual se prepara grande parte desses profissionais. Diante
das evidéncias sobre a relevancia dos professores e demais membros da equipe
escolar para o sucesso dos alunos, essa é uma acado fundamental para a
implementacao eficaz da BNCC (FCPC_36_BNCC - Brasil, 2018, p. 21).

Essa politica de cascateamento objetiva a implementagcdo das politicas
curriculares com a menor agao recontextualizadora possivel por parte dos sujeitos
professores (Ball; Bowe, 1992; Bernstein, 1996). Dessa forma, modifica a
perspectiva para a formagao docente no Brasil. Nesse sentido, considero importante,
antes de apresentar a analise da Diretriz Curricular recentemente aprovada no pais,
trazer uma breve contextualizacdo e exame das duas diretrizes que a precederam,
para que eu possa tecer comparacdes e inferir sobre possiveis beneficios e

maleficios a formacao de professores acarretados pelas DCN de 2019.

6.2.1 Contexto e Texto Politico para a Formagdo Docente no Brasil entre os anos de
2002 e 2019

Claramente, a analise comparativa mais necessaria e que é importante ser
realizada de forma mais minuciosa € com as DCN de 2015, visto que ela ainda esta
em acgao dentro das universidades, viva nos projetos politico-pedagdgicos de cursos
(PPC) de muitas licenciaturas, incluindo a que atuei. Contudo, considero relevante a
compreensao do texto e do contexto de influéncia das DCN de 2019 e da BNC-FI
anexa, rememorar alguns aspectos marcantes do texto das DCN de 2002.

Nesse sentido, cabe retomar o contexto de sua aprovagao, ja citado neste
trabalho. Relembro ao leitor que as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacgao Docente, foram dadas pela Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 18 de fevereiro

de 2002 (Brasil, 2002a) e emergem da necessidade formativa emanada da LDBEN

7 Parte da analise dos textos politicos contidos nas Resolugdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002, CNE/CP n°® 2, de 1° de julho de 2015 e CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 aqui
apresentados foram realizadas como atividade didatico-pedagdgica dentro da Componente Curricular
de Contexto e Texto da Politica de Formagdo Docente, no Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacédo em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude, no segundo semestre letivo de 2021, em grupo.
Os resultados foram compilados no formato de Artigo Cientifico e publicados na Revista Research,
Society and Development, sendo esta pesquisadora a autora principal do manuscrito. Disponivel em:

https://rsdjournal.org/index.php/rsd/article/view/35111. Acesso em: 12 jan. 2023.
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n.° 9.394/96 (Brasil, 1996). Assim, aponto que a LDB foi Contexto de Influéncia para
o texto da politica estabelecida nas DCN de 2002, bem como a agenda neoliberal
assumida pelo governo Fernando Henrique Cardoso, refletida nos dois textos
politicos (Ball; Bowe, 1992).

O texto da politica estabelecido pela Resolugdo CNE/CP n.° 1/2002 conta
com apenas cinco paginas e institui as DCN para a formagao docente em dezenove
artigos, sem nenhuma subdivisdo em secoes, titulos ou capitulos (BRASIL, 2002a).
O Discurso Pedagdgico Oficial (Bernstein, 1996) € todo guiado pelo operador
curricular escolhido a época, as competéncias. Conceito de polissemia semantica,
mas expresso nos curriculos a partir do ideario de Perrenoud (1999, p. 7), que as
define como “[...] uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situagcdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Nesse sentido,
dentro da Pedagogia das Competéncias, o conhecimento € deslocado para uma
I6gica utilitarista e aplicacionista, que permita a resolugdo de um problema
especifico, o que permite a adaptagcao qualificada (Rezer, 2020), levando o individuo
formado a empregabilidade.

Trevisan e Alberti (2015) apontam que as competéncias foram adotadas como
a base das reformas curriculares e como horizonte normatizador, acompanhando um
movimento mundial. O que indica a forte influéncia exercida pelo campo econédmico
e de controle simbdlico internacional dentro do campo da produgédo do Discurso

Pedagadgico (Bernstein, 1996). Novoa (2011) indica que:

Nos anos oitenta e noventa, sobretudo nesta ultima década, foi-se impondo
um outro conceito, competéncias, que passou a dominar a cena educativa.
Elaborado teoricamente por autores de referéncia, tem tido um papel
importante nas reformas curriculares, adaptando-se bastante bem aos
novos discursos-praticas da “empregabilidade” e da “formagéo ao longo da
vida”. Todavia, apesar das inumeras justificagdes e contrajustificagdes, nao
conseguiu libertar-se das suas origens comportamentalistas e de cariz
técnico-instrumental (Névoa, 2011, p. 3).

A escolha desse operador curricular subordinou a politica aos interesses de
mercado, instituindo um curriculo neoliberal para a formacdo docente, de carater
tecnicista, sendo o conceito de competéncias nuclear para a organizagao curricular e
visto como “um ‘novo’ paradigma educacional" (Dias; Lopes, 2003, p. 1153). Tanto
que no curto texto a palavra competéncia € mencionada diretamente vinte e trés (23)

vezes, orientando os principios norteadores para a formacdo; a escolha de
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conteudos; a concepgao e abrangéncia dos cursos; a construgdo dos projetos
politico-pedagdgico dos cursos; a organizagao institucional; a avaliagcéo interna e
externa; a autorizagdo para funcionamento e reconhecimento de cursos de
licenciatura.

Dias e Lopes (2003) apresentam uma analise desse texto, na qual afirmam
que o conceito de competéncias utilizado nas politicas curriculares brasileiras,
elaboradas a partir da década de 1990, foi recontextualizado de politicas
internacionais e nacionais vigentes entre os anos 1960 e 1970. As autoras ainda
afirmam que esse processo se acentuou em virtude dos movimentos globalizantes,
que influenciaram a matriz neoliberal e o pensamento mercantil para dentro da
educacgao, por meio de conceitos como “curriculo por competéncias, a avaliagéo do
desempenho, a promogao dos professores por mérito, os conceitos de
produtividade, eficiéncia e eficacia” (Dias; Lopes, 2003, p. 1158). Sendo essa
formagao performatica legitimada, sob o consenso de uma melhor formagao para os
professores brasileiros, de acordo com a lei (Dias; Lopes, 2003). Discurso que
implica em responsabilizagcdo docente e impdem mecanismos de controle sob os
sujeitos, sendo um dispositivo de controle simbdlico sobre a identidade profissional
dos professores (Bernstein, 1996).

Essas DCN de 2002, dirigidas a profissionais que atuariam na Educacéao
Basica, tinham preocupagdo com o desenvolvimento de competéncias pessoais,
sociais e profissionais dos professores. Indicavam que a formacdo deveria
considerar a aquisicado de competéncias necessarias a atuagao profissional, como
foco na capacitacao oferecida e na pratica esperada do futuro professor, bem como
na pesquisa, com foco no ensino e na aprendizagem, para compreensao do
processo de construgdo do conhecimento (Brasil, 2002a). Com relagdo as
aprendizagens, orientavam que deveriam ser permeadas pelo processo reflexivo,
tendo a resolugado de situagdes-problema como estratégias didaticas central. No
artigo 6°, reafirmava a importancia da cultura geral e profissional, conhecimento
pedagogico e conhecimento advindo da experiéncia (Brasil, 2002a).

O texto da politica ainda apontava que a pratica deveria “estar presente
desde o inicio do curso e permear toda a formagdo do professor”, em qualquer
especialidade (Art. 12), deixando espaco de flexibilidade curricular para que as
instituicbes formadoras construissem suas propostas (Brasil, 2002a, p. 12). Contudo,

o texto demarcava seis eixos articuladores para a construgcdo da matriz curricular
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dos cursos de licenciatura, sendo eles: 1) Os diferentes ambitos de conhecimento
profissional; 2) Interagdo e comunicacédo, bem como desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional; 3) Relagao entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; 4)
Formagdo comum e formagdo especifica; 5) Conhecimentos a serem ensinados e
conhecimentos filoséficos e pedagogicos que fundamentam a acgdo educativa; 6)
Dimensdes tedricas e praticas (Brasil, 2002a). Ha ainda o apontamento da
necessidade de articulagdo formativa entre universidade e escola para formacgao de
professores, como meio de proporcionar a pratica e contato com experiéncias
docentes, articulagdo que se manteve bastante timida nesse periodo (Gatti; Barretto,
2009).

A carga horaria dos cursos de licenciatura nao foi definida pela Resolugéo n.°
1/2002, sendo emitida por outra, a de n.° 2/2002, que regrou em especificidade a
distribuicdo das cargas horarias minimas. A partir dessa normativa, os cursos de
licenciatura plena, obrigatoriamente, precisaram organizar seus curriculos para

cumprir 2.800 (duas mil e oitocentas) horas, distribuidas em:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

[l - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais (Brasil, 2002b, p.1).

Destaco a ampliagdo do tempo e espago formativo demarcado nas DCN de
2002 e a pratica passando a ser entendida como constituinte formativo, ndo apenas
dos componentes curriculares pedagégicos e devendo se articular, numa
perspectiva interdisciplinar (Brasil, 2002a). Trevisan e Alberti (2015) explicam que
essa ampliacéo foi relacionada a transferéncia do eixo central do processo para a
aprendizagem de competéncias instrumentais, no sentido de qualificagcdo
profissionalizante, reduzindo o espago formativo a formacao de mao de obra. O que,
segundo Dias e Lopes (2003), € uma distor¢ao da concepgao de pratica profissional,
pois a mera realizagdo de exercicios de aplicagdo de atividades docentes nao é
suficiente para preparar alguém para problemas que aparecerdo em contextos

especificos, em situacdes sociais complexas.
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Trés pontos sdo muito importantes em relagdo as DCN de 2002 e podem ser
destacados na redagao do artigo 7°, inciso |, que define “a organizacgao institucional
da formacdo dos professores, a servico do desenvolvimento de competéncias
(sic), levara em conta que a formacao devera ser realizada em processo autbnomo,
em curso de licenciatura plena, numa estrutura com identidade prépria” (Brasil,
2002a, p. 4, grifo meu). Nos grifos, percebo que a estrutura curricular dos cursos de
licenciatura foi completamente separada dos cursos de bacharelado, tendo em vista
0 processo histérico de funcionarem como seus apéndices e, que somente poderiam
ocorrer em cursos plenos, acabando de vez com os cursos aligeirados propostos no
regime militar. Mas o ponto que foi mais polémico a época foi a proposta de
formacgao docente utilizando o modelo da Pedagogia das Competéncias como base
formativa (Diniz-Pereira, 2021).

Freitas (2002) aponta que este modelo foi incorporado de forma acritica,
recontextualizando reformas educacionais de outros paises e se aproximando do
ponto de vista “perverso do capital” (Freitas, 2002, p.153). A finalidade era cumprir
com as “exigéncias dos organismos oficiais promotores da reforma educativa nos
diferentes paises visando a adequacao da educacéao e da escola as transformacdes
no ambito do trabalho produtivo” (Freitas, 2002, p.153). Nesse sentido, o texto da
politica responsabiliza os professores por sua formacéo profissional competente e
desprofissionaliza a categoria, além de promover a desresponsabilizacdo do Estado
com o financiamento publico para a formagao docente.

Utilizando as concepgdes da Teoria Socioldgica do Discurso Pedagdgico situo
o discurso produzido no texto da politica como possuidor de uma codificacao
elaborada, com forte classificagdo e enquadramento, expressando forte poder e
controle sobre as universidades e licenciandos (Bernstein, 1996; Morais; Neves;
Ferreira, 2019). Visto que embora as universidades e cursos de licenciatura tenham
autonomia para elaborar suas grades curriculares, devem subordina-la ao operador
curricular e aos eixos articuladores da formagao docente presentes na normativa.
Além disso, os curriculos que se formaram em cada licenciatura tinham fronteiras
disciplinares nitidas, o que expressa forte classificacdo (Bernstein, 1996).

A relacdo MEC-professores é definida no Discurso Pedagodgico Oficial a partir
da escolha do operador curricular, demarcado vinte e trés vezes no texto da politica,
definindo o qué e o como ensinar e controlando o processo por meio da

regulamentacdo das cargas horarias e das afericdes por avaliacbes externas,
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utilizando-se da matriz das competéncias para isso. Todos esses indicios apontam
para o forte poder e controle no texto da politica, que ndo deixava muitos espacgos
para recontextualizagdes.

Pode-se dizer que as DCN de 2002 s&o um texto enxuto e que trouxe
avangos para a organizagdo dos cursos de licenciatura em sua época, embora
trouxesse no texto da politica as competéncias como operador curricular, alinhando
o texto da politica ao seu Contexto de Influéncia (Ball; Bowe, 1992); ou seja,
imprimindo no texto a marca expressiva do neoliberalismo, que compunha
documentos internacionais que balizaram as reformas educacionais utilizadas como
modelo.

As universidades tiveram muitas dificuldades para realizar a implementacao
desta politica e demoraram muitos anos para fazé-lo, ultrapassando os prazos
fixados na normativa (2 anos a contar de sua publicagdo). Quando finalmente o
processo comecou a ser internalizado pelas instituicbes o cenario politico social
pressionou por mudangas legislativas, emergindo, a partir da aprovagdo do PNE
2014-2024, a proposta de reformulacéo das Diretrizes para a Formacao Docente.

A Resolugdgo CNE/CP n.° 02 de 1 de julho de 2015 €& composta por 16
paginas, nas quais foram organizados 25 artigos em 8 capitulos, que buscavam dar
conta da formacao inicial, da formagao continuada e da valorizagédo dos profissionais
do magistério. Configura-se como um documento organico que ousava articular a
formagédo inicial e continuada envolvendo as Universidades e a Educagao Basica.
Representava uma grande conquista da area da Educagéao, porque contemplava em
seu texto concepgdes historicamente defendidas por entidades da area.

As DCN de 2015 conservaram boa parte das anteriores (2002), no que se
refere aos cursos de Licenciatura, em pontos propositivos como: manter a pratica
como componente curricular, compreender a pesquisa como elemento formativo;
desenvolver a capacidade de resolugdo de problemas; indicar a articulagao
universidade-escola como necessaria a formacdo docente; compreender a
Educacao Basica como eixo de referéncia para formacgao; fomentar o uso das
tecnologias educacionais e da interdisciplinaridade.

Todavia, retirou do texto da politica a énfase dada a formagdo por
competéncias e aumentando a carga horaria de, no minimo, 2.800 horas para, no
minimo, 3.200 horas (Brasil, 2015). Esse documento regulava também a formagéao

pedagogica para graduados néo licenciados e os chamados “cursos de segunda
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licenciatura”, fato que, segundo Diniz-Pereira (2021), causou polémicas por viabilizar
alternativas formativas. Um ponto muito importante dessa politica é a apresentagao
de diretrizes para formagao inicial e continuada em um mesmo documento, visando
a articulagédo entre esses momentos formativos e o desenvolvimento profissional dos
docentes da Educacgao Basica.

Diniz-Pereira (2021, p. 9) ainda ressalta que “outro avanco dessa resolugao
foi a existéncia de um capitulo especifico sobre a “valorizacdo dos profissionais do
magistério’, entendida como “uma dimensdo constitutiva e constituinte de sua
formagdo inicial e continuada”. Dourado (2016) também destaca esse aspecto,
afirmando que as DCN de 2015 eram ‘“referéncia para a valorizagdo dos
profissionais da educacédo, bem como a concepgao de valorizagao envolvendo, de
modo articulado, questdes e politicas atinentes a formacéo inicial e continuada, a
carreira, aos salarios e as condigdes de trabalho” (Dourado, 2016, p. 28).

No texto desta politica eram explicitadas importantes concepcbes que
nortearam sua construgdo, sendo elencadas nas duas primeiras paginas da
Resolucao CNE/CP n.° 2/2015. Uma delas é a propria concepcao de docéncia

entendida no documento como:

[...] acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metédico,
envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagodgicos,
conceitos, principios e objetivos da formagdo que se desenvolvem entre
conhecimentos cientificos e culturais, nos valores éticos, politicos e
estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na socializagdo e construgdo de
conhecimentos, no dialogo constante entre diferentes visbes de mundo
(Brasil, 2015, p. 2).

Essa conceitualizagdo explicita os valores agregados aos processos de
ensino-aprendizagens apregoados por essa normativa, sendo uma visao de
docéncia ampla, fundamentada, critica e politica, que situava os profissionais da
educacédo como produtores de conhecimento cultural e cientifico. Na mesma pagina
o documento expressava os principios que norteavam a base comum nacional para
a formacéo inicial e continuada (Brasil, 2015), apontando uma base comum para
organizacgao dos cursos de licenciatura, mas ndo um curriculo comum.

Os principios elencados neste documento como “base”, eram: “a) sdlida
formacgao tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizagdo do profissional da educagéo; e)

gestdo democratica; f) avaliagao e regulacdo dos cursos de formacao” (Brasil, 2015,
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p. 2). Principios basilares para proporcionar formagdes que idealizassem a educagao
como processo social, democratico, coletivo e bem fundamentado.
Em complementacéo era apresentada a concepgao de curriculo utilizada para

construcao desta politica, sendo expresso como:

[...] conjunto de valores propicio a produgao e a socializagédo de significados
no espago social e que contribui para a construgdo da identidade
sociocultural do educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao
bem comum e a democracia, as praticas educativas formais e nao formais e
a orientagdo para o trabalho (Brasil, 2015, p. 2).

Explicita, assim, um entendimento amplo de curriculo, que vai ao encontro de
perspectivas criticas, que concebem o curriculo como espago de construgéo de
identidades sociais. O proprio documento dispunha que se realizaria de forma
concreta nos “sujeitos que dao vida ao curriculo e as instituicbes de educagao
basica, sua organizagdo e gestdo, os projetos de formagao” (Brasil, 2015, p. 2);
assim como é contextualizado, possibilitando “a reflexao sobre as relagdes entre a
vida, o conhecimento, a cultura, o profissional do magistério, o estudante e a
instituicdo” (Brasil, 2015, p. 2), interligando de forma real e significativa teoria e
pratica.

Segundo Gatti et al. (2019), toda a Resolugao CNE/CP n° 2/2015 baseava-se
na ideia da justica social, do respeito a diversidade, da promogao da participagao e
da gestdo democratica, valores que permeavam todo o texto e os aspectos
curriculares mais especificos, explicitados nos Capitulos Il e Ill. No Capitulo | do
documento eram detalhados os principios norteadores, os valores e a perspectiva
ética adotada para a formagao docente, compilados por Gatti e colaboradoras no

seguinte excerto:
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[...] compromisso publico do Estado com sua qualidade “buscando
assegurar o direito das criangas, jovens e adultos a educagao de qualidade,
construida em bases cientificas e técnicas sélidas em consonancia com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica” (Inc. |);
compromisso como projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nagéo soberana, democratica, justa, inclusiva (Inc. I1);
colaboracdo entre os entes federados (In. lll); garantia de padrdo de
qualidade dos cursos de formacdo de docentes ofertados pelas instituicoes
formadoras (Inc. IV); articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de
formacao docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e
didaticos (Inc. V); reconhecimento das instituicdes de educagido basica
como espagos necessarios a formagao dos profissionais do magistério (Inc.
VI); garantia da organicidade ao trabalho das diferentes unidades que
concorrem para essa formacgao, refletindo a especificidade da formagéao
docente (Inc. VII); equidade no acesso a formagéo inicial e continuada (Inc.
VIIl); articulagdo entre formagéo inicial e formacdo continuada (Inc. 1X);
compreensao da formacgdo continuada como componente essencial da
profissionalizagdo integrando-a ao projeto pedagdgico da instituicdo de
educagdo basica e ao cotidiano escolar (Inc. X); compreensdo dos
profissionais do magistério como agentes formativos de cultura, garantia de
seu acesso as informagdes, vivéncia e atualizagao culturais (Inc. Xl) (Gatti
etal., 2019, p. 69-70).

A partir desse trecho € possivel perceber a compreensdo das autoras em
relagdo a esséncia do texto da politica, bem como identificar a preocupagao com a
garantia de acesso, padrdo de qualidade, articulagdo entre teoria e pratica com
reconhecimento da escola como espaco formativo e da necessidade de a formacao
ser compreendida como continua.

Nos seus demais capitulos (Il e Ill) a Resolugao CNE/CP n.° 2/2015 orientava
que os cursos de formagdo de professores organizassem o processo de
ensino-aprendizagem para que os licenciandos desenvolvessem uma visdao ampla
do processo formativo. Assim como os auxiliasse na futura pratica docente,
compreendendo os diferentes ritmos e tempos de aprendizagem, as dimensdes
psicossociais, histérico-culturais e relacionais que circundam as relagdes sociais nas
escolas. Além disso, indicavam que os egressos das licenciaturas deveriam dominar
os conteudos especificos de seu curso, bem como os pedagdgicos e
tedrico-metodoldgicos referentes ao seu ensino, que deveria ser preferencialmente
interdisciplinar. Complementava as ideias afirmando que os futuros docentes
necessitam dominar as tecnologias de informagdo e comunicagéo, que auxiliam nos
processos de ensino-aprendizagem, exercer o pensamento critico e a resolugao de
problemas, sabendo trabalhar coletivamente e pesquisar sobre suas praticas,
visando construgdo de conhecimentos pedagogicos e cientificos, a partir da

reflexdo-agao. Ainda postulava que a formagédo deveria conduzir o licenciando ao
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uso competente da Lingua Portuguesa e das Tecnologias de Informagao e
Comunicagéao, visando a melhoria de sua pratica e a ampliagdo de sua formagao
cultural, considerando as bases curriculares assinaladas para a Educacédo Basica
(Brasil, 2015).

Um marco importante nessas DCN ¢é a especificacdo de que 20% do tempo
formativo deveria ser destinado a formagao em Educacéo, o que até entdo nao se
fazia. Houve a extensdo da carga horaria e do tempo destinado a graduacao, o que,

segundo Gatti e colaboradoras,

[...] permite que os cursos possam oferecer condicdes adequadas de
maturacdo de aprendizagens necessarias ao exercicio profissional da
docéncia, propiciando o adensamento tedrico e a familiarizagdo com
metodologias de ensino, com seus fundamentos e aspectos filosodficos,
psicologicos, sociolégicos e culturais, o que ndo é possivel em curto tempo,
onde apenas generalidades podem ser tratadas (Gatti et al., 2019, p. 71).

Assim, a partir das DCN de 2015 houve a proposi¢ao do rompimento com a
Pedagogia das Competéncias e o foco somente no saber fazer, compreendendo a

profissdo docente como produtora de conhecimentos. Segundo Dourado:

E fundamental romper com propostas politico-pedagdgicas para a formagao
de profissionais do magistério que tenha por foco apenas o saber fazer, o
municiamento pratico, bem como com concepgdes que advogam a teoria
como elemento fundante para a formagéo, ignorando, em muitos casos, a
importancia da produgao de praticas pedagdgicas, o estagio supervisionado,
dentre outros (Dourado, 2016, p. 29).

Nesse sentido, estas diretrizes curriculares propostas oficialmente em 2015,
previam o entrelagcamento profundo entre teoria e pratica, sem esvaziamentos e
reducdes, mas com a ampliacdo de espacos e tempos formativos para que ambos
fossem contemplados no processo formativo.

Utilizando as concepgdes da Teoria Sociolégica de Bernstein situo Discurso
Pedagogico Oficial das DCN 2/2015 como possuidor de uma codificagdo elaborada,
de classificagao forte, pois expressa a relacdo de poder MEC-Professores. Contudo,
a normativa apresenta um enquadramento fraco, ja que as universidades e cursos
de licenciatura tinham autonomia para elaborar seus curriculos, a partir de principios
formativos democraticos e concepgdes amplas de formacédo e docéncia. Imprimiu
menor controle sobre os sujeitos, sem, contudo suprimi-lo do DPO, pois a

regulamentacdo das cargas horarias e as aferigdes por avaliagdes externas foram
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mantidas no texto.Os indicios apontam para o forte poder e controle moderado no
texto da politica, havendo espacos férteis para recontextualizagdes curriculares
(Bernstein, 1996; Morais; Neves; Ferreira, 2019).

Destaco que o prazo para implementagcao dessas DCN era de dois anos a
contar de sua aprovacgao, portanto, julho de 2017. Contudo, o processo € moroso
dentro das universidades e quando a Resolugao atual (n.° 2/2019) foi normatizada,

varias ainda estavam no processo de implementacao da Resolugao n.° 2/2015.

6.2.2 Texto da Politica para Formacéo Inicial de Professores a partir de 2019

A partir do Contexto de Influéncia sobre a politica houve, em 2019, a
proposicao e a normatizacao das novas DCN. Como ja expressei neste trabalho, as
mesmas redes de influéncia que se organizaram na arena para aprovagao da BNCC
foram as responsaveis por fomentar a criacdo da BNC-FI, sendo a prépria Base para
Educacao Basica a principal influenciadora da nova normativa para a Educacgao
Superior.

Ressalto ainda que ha uma intrincada rede de influéncias exercida por
grandes corporagdes educacionais, que se materializa na produgao do texto da
politica voltada a formacédo docente. Essa rede vem pressionando o campo da
produgdo do discurso pedagogico, para que o DPO que institui o processo formativo
nos cursos de licenciatura possibilite a oferta de cursos aligeirados, simplistas,
reducionistas e financeiramente baratos para formar professores, transformando-os
em cursos preparatorios para implementadores da BNCC (Diniz-Pereira, 2021).

Nesse sentido, o discurso prescrito no texto da Resolugao n.° 2/2019 reafirma
a influéncia da BNCC sobre ela, evidenciado no texto da politica o alinhamento
intencional, realizado, segundo seus redatores, para assegurar a “coeréncia” entre
as Diretrizes destinadas a Educagao Basica e a Superior. Diniz-Pereira (2021) alerta
que esse mecanismo de uniformizagdo dos curriculos apresenta um rigido controle
(Bernstein, 1996), e pode ser comparado com os curriculos propostos na época da
Ditadura Militar no Brasil.

A citada centralidade da organizagdo das novas diretrizes a partir da BNCC,
esta sinalizada desde o Parecer que versa sobre a proposicdo das DCN para a
Formacao Inicial de Professores e a BNC-FI anexa. O excerto retirado do referido

Parecer CNE/CP n.° 22/2019 explicita que “os professores devem desenvolver um
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conjunto de competéncias profissionais que os qualifiquem para colocar em pratica
as dez competéncias gerais, bem como as aprendizagens essenciais previstas na
BNCC” (Brasil, 2019b, p.1). Além disso, ainda € apontado no documento que os
principios organizadores dos curriculos dos cursos de licenciatura devem estar em
‘consonéncia com as aprendizagens prescritas na BNCC” (Brasil, 2019b, p. 14).
Coloca todo o processo formativo a servigo da implementacdo da Base para a

Educacao Basica. Segundo Diniz-Pereira (2021), foi criado e disseminado um:

Discurso de assegurar a “coeréncia” entre as diretrizes curriculares
nacionais para a formacéo docente e a Base Nacional Comum Curricular da
Educagéo Basica (BNCC-Educagéao Basica) e isto certamente representou o
retorno a tentativa de homogeneizar as propostas curriculares dos cursos de
formacao de professores no pais (Diniz-Pereira, 2021, p. 3).

Esse entrelagamento entre as normativas ja era anunciado por Rodrigues,
Pereira e Mohr (2020), ao analisarem o documento que apresentava a proposta
para a BNC-FI, comparando-a a BNCC, indicando as aproximagdes intencionais.
Essas semelhancas se dao nos aspectos centralizadores do DPO: os operadores
curriculares e o uso de verbos similares para descrever uma matriz de competéncias
e habilidades organizadas dentro da Taxonomia de Bloom (1956).

O texto da politica prescrita pela Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019 possui 30
artigos, organizados em 9 capitulos e um anexo que apresenta a Base Nacional
Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC
Formacgao). Aproveito a sistematizacao feita por Rodrigues, Pereira e Mohr (2021)

para apresentar a estrutura do documento, na Figura 13, a seguir:

Figura 13: Estrutura da Resolu¢gao CNE/CP n.° 2/2019.

Capitulo Titulo N ¢ piginas

Preambulo | --- 1

1 Do objeto 1

2 Dos fundamentos e da politica da formacio do docente 1

3 Da organizagéo curricular dos cursos superiores para a formacdo 2
docente

- Dos cursos de licenciatura 5

5 Da formagcio em segunda licenciatura Y

6 Da formagcio pedagogica para graduados 1

7 Da formagcio para atividades pedagdgicas e de gestio Vo

8 Do processo avaliativo interno e externo Y

9 Das disposicoes transitorias e finais Va

Anexos 3

Fonte: Adaptado de Rodrigues, Pereira e Mohr (2021, p. 15).
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Ressalto que o Anexo é limitado a um conjunto de 10 (dez) “Competéncias
Gerais Docentes” e 12 (doze) “Competéncias Especificas”, separadas em trés
dimensdes - “Conhecimento Profissional”’, “Pratica Profissional” e “Engajamento
Profissional” - com quatro competéncias descritas para cada uma (Brasil, 2019a,
p.13-14).

A analise detalhada do texto da politica prescrita pela Resolugdo CNE/CP n°
2/2019 e sua BNC-FI foi realizada utilizando-se de aproximagdes a metodologia de
Analise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2013). A partir dos processos de
unitarizacdo e categorizagdo encontrei trinta unidades de significado dentro da
categoria analitica Formagcao e Curriculo por Competéncias, nomeadas
FCPC_1 BNCFI a FCPC_30 BNCFI, e oito unidades de significado, nomeadas
IPEC_1 _BNCFI a IPEC_8 BNCFI, para a categoria Inovagao Pedagdgica e o
Ensino de Ciéncias da BNC-FIl. Dessa forma, apresento a seguir os metatextos
analiticos para cada categoria, a partir do entrelagamento com as Teorias
Sociologicas que conduzem essa pesquisa e outros referenciais tedricos importantes

para o campo.

6.2.2.1 Formagao Docente a servigo da Pedagogia das Competéncias: organizagao

curricular tecnicista para cursos de licenciatura de viés neoliberal

O metatexto aqui apresentado, construido com base em aproximacdes a
metodologia de Analise Textual Discursiva (Moraes; Galiazzi, 2013), foi organizado a
partir dos excertos categorizados dentro da categoria analitica Formagao e
Curriculo por Competéncias. Para explicitar cada unidade de significado utilizei o
cédigo “FCPC”, acrescido do numero que representa a ordem de incidéncia no texto
e 0 nome do documento do qual foi retirado. Assim, categorizei trinta unidades de
significado, nomeadas FCPC_1_BNCFI a FCPC_30_BNCFI dentro dessa categoria
analitica para esse documento analisado.

Esta categoria expressa a concepgao de formagdo e a organizagdo do
curriculo normatizado pelas DCN para Formacgao Inicial de Professores e sua Base,
a partir do codigo que elas carregam ao normatizar e regular o DPO, sendo
centralizadoras no processo de transmissao e recontextualizagcdo nos curriculos para

a formagao docente (Bernstein, 1996).
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O codigo expresso no DPO prescrito nesta normativa, como ja citado neste
trabalho, atrela a formagdo docente a formagdo em nivel basico, por meio do

alinhamento da perspectiva formativa da BNCC, quando afirma que a:

[...] BNCC-Educagao Basica deve contribuir para a articulagdo e a coordenagao das
politcas e acgdes educacionais em relacdo a formacdo de professores
(FCPC_2_BNCFI - Brasil, 2019a, p.1)

Na finalidade de gerar consensos sobre a necessidade de se instituirem
novas DCN, o texto faz alusdo a outros “marcos regulatérios” (FCPC_13 _BNCFI —

Brasil, 2019a, p.1) para justificar a normativa.

O § 8° do art. 62 da LDB estabelece que os curriculos dos cursos da formagao de
docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC-Educacéao
Basica) (FCPC_1_BNCFI — Brasil, 2019a, p.1).

Essa redacédo foi dada ao texto da LDBEN n.° 9.394/96 a partir da emenda
feita por meio da Lei n.° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, para atender as
demandas emanadas a partir da proposicao da BNCC e da reforma do Ensino Médio
(Brasil, 2017). Contudo, os redatores dos textos politicos evocam, desde a BNCC a
BNC-FI, que ha a necessidade de se estabelecer uma base nacional comum, como
reparagao historica, pois a mesma seria apontada como necessaria a educagao

brasileira a muito tempo.

Entretanto, a suposta “recuperacgéo histérica” é, na verdade, anacrbnica e
falaciosa. Conforme apontamos em artigo anterior (Rodrigues et al., 2020),
a redagdo original da LDBEN (Lei de Diretrizes e bases da Educacgao
Nacional — Lei n® 9.394, 1996/11), mencionava apenas o termo base
nacional comum. A primeira mengdo a uma “base nacional comum dos
curriculos” ocorreu apenas em 2014 no PNE (Lei n°® 13.005, 201412, p. 115),
sendo que em 2017, a partir da Lei n° 13.415 (denominada “Reforma do
Ensino Médio”), € que houve alteragdo na LDBEN, apés mais de duas
décadas de sua promulgacdo, para mencado do termo “Base Nacional
Comum Curricular”, em sentido prescritivo. Ou seja, mesmo que no passado
se mencionasse a ideia de Base, ndo se travava, necessariamente, das
bases curriculares que tém sido elaboradas e aprovadas (Rodrigues;
Pereira; Mohr, 2021, p. 11).

Nesse sentido, lembro o leitor que a insercdo da mencao a uma Base
Nacional Comum Curricular foi inserida no PNE 2014-2024 ja pela influéncia na nova

filantropia, incidindo no texto o ideario neoliberal propagado por eles e gerando os
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consensos por filantropia (Tarlau; Moeller, 2020). Promove a aprovagao da BNCC e
da BNC-FI, que descende dela, como referéncia curricular prescritiva, com a fixagao
do prazo de dois anos, a partir da homologacao da Base para Educagao Basica,
para que houvesse a mudanga nas DCN para formagdo docente. O discurso
preconizado na Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019 aponta que essa mudanca é

necessaria, pois:

As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-Educacdo Basica, a serem
garantidas aos estudantes, [...], requerem o estabelecimento das pertinentes
competéncias profissionais dos professores (FCPC_3_BNCFI - Brasil, 2019a, p.1).

Tais competéncias, nessa perspectiva, irdo garantir que os estudantes
aprendam, tendo em vista que, desde o Parecer CNE/CP n.° 22/2019, ha indicacao
da baixa qualidade da formagao de professores no pais como o principal fator dos
baixos indices alcancados pelos estudantes brasileiros nas avaliagdes externas,
além da alta taxa de distor¢cdo idade/ano e da desvalorizagao da profissao docente
(Brasil, 2019b). Segundo Coimbra (2020b),

Apesar de anunciar a desvalorizagdo social do professor/a no Brasil, no
momento de defender as competéncias, individualiza como funcdo do/a
formador/a. Vistamos as capas de mulher maravilhas e vamos conseguir o
“‘maximo de desenvolvimento possivel’, a qualquer custo, em qualquer
cenario, sob quaisquer condigdes. Um trabalho para super-heroinas. Afinal
de contas, a culpa é sua! (Coimbra, 2020b, p. 637).

Assim, embora seja expressa a desvalorizagdo dos sujeitos professores, a
responsabilizagdo pelo cenario educacional brasileiro € dos mesmos sujeitos, visto
que, independentemente das condicdbes das escolas e comunidades €
‘competéncia” do professor promover as aprendizagens (construgdo de
competéncias e habilidades) esperadas.

Nesse sentido, a concepgao formativa para os cursos de licenciatura foi
remodelada, visando garantir o alinhamento com a BNCC, assim o Artigo 2° da

Resolugao CNE/CP n.° 2/2019 expressa que:

A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas nha BNCC-Educagdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacgao,
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tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educacgéo Integral (FCPC_5 BNCEFI, Brasil, 2019a, p. 2).

A formacédo docente fica a servico de assegurar o desenvolvimento de
competéncias nos estudantes da Educagao Basica. Logo, “é possivel inferir que a
formacdo de professores passa a ter a funcdo de formar aplicadores da Base
Nacional Comum Curricular, apenas” (Ceschini et al., 2022b). Por conseguinte, a
concepgao formativa assume o viés de treinamento, preferencialmente rapido,
centralizado, regulador e com alto grau de poder e controle (Bernstein, 1996). No
que Gentili (1996, s.p) caracteriza como “pedagogia fast food”, por meio da
‘mcdonaldizagdo do campo educacional”’. Segundo o autor, esse tipo de politica,
como a proposta nas DCN n.° 2/2019, considera que “formar um professor nao
costuma ser considerada uma tarefa mais complexa do que a de treinar um
preparador de Hamburguer” (Gentili, 1996, s.p.); ou seja, uma formacao aligeirada,
regulatoria e com aplicabilidade imediata e sem distingdes em diferentes contextos
sociais.

Assim sendo, a “Base” normalizada para a formagao docente € aplicacionista,
tecnicista e regulatéria. Em oposi¢cao ao que era preconizado pelos movimentos de
lutas historicas dos educadores, que indicavam, desde o final da década de 1980,
que as universidades deveriam ter liberdade para propor seus curriculos, a partir de
uma base comum nacional, entendida como concepgao formativa e seu corpo de
conhecimentos fundamentais, ndo como curriculo minimo (Abdalla; Diniz-Pereira,
2020, p. 338). Entendimento que havia sido respeitado nas DCN anteriores (2015) e
que foi deturpado na 2/2019.

Outra concepcgao historicamente defendida pelas associacdes representativas
dos professores é a de docéncia, entendida como constituinte basilar da identidade
profissional dos professores, que s&o profissionais que dominam conteudos
técnico-cientificos e pedagdgicos, que partiham sentido ético e politico com a
sociedade (Abdalla; Diniz-Pereira, 2020, p. 338). A concepg¢ao de docéncia expressa
nas DCN de 2015 partilhava esses significados, apresentando-se de forma “ampla,
pluralista e integral” (Ceschini et al. 2022b, p.11). A vista disso, na Resolugao n.°
2/2015:
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Ao compreender a docéncia desta forma, amplia-se a definicdo da profissdo
de professor/a, como um processo pedagdgico intencional e metddico, que
envolve varias dimensbes humanas, por meio do dialogo. Assim, define-se
um/a profissional adequado a nossa época, ao nosso tempo [...] Essa
definicdo assume a profissionalizagdo da docéncia, e nos permite avangar
na ideia de que a docéncia ndo pode ser considerada missdo, vocagao ou
qualquer outro termo que a distancie da profissionalizagdo (Coimbra, 2020b,
p. 625).

Por outro lado, no texto da politica prescrita pela resolugdo CNE/CP n.°
2/2019 nem mesmo € expressa, de forma direta no DPO, uma concepc¢ao de
docéncia. Todavia, a partir da concepgao de formagao, presumo que a docéncia é
assumida como um mero ato de colocar em pratica, ou melhor, implementar a
politica curricular vigente para EB, reduzindo as dimensdes formativas e de atuagao
profissional docente. Resulta assim a mensagem que o coédigo inscrito no DPO
carrega é a de que o professor deve ser, nada mais, que um "tecnélogo do ensino”
(Veiga, 2002a, p. 71). Reduz a profissdo ao carater meramente técnico, intimamente
ligado as politicas neoliberais, sendo este tipo de formagao um projeto social global.
Projeto esse estabelecido por meio das redes politicas que se formam por
intermédio de instituicdes financeiras e filantropicas, voltados aos resultados aferidos
em avaliagbes estandardizadas que medem a performatividade, com uma visao
mercadoldgica e economicista (Ball, 2002).

Por conseguinte, seguindo as influéncias do campo econdmico e do campo
do controle simbdlico (Bernstein, 1996), a concepgdo de curriculo também foi
remodelada nessa DCN, assumindo, assim como na BNCC, a perspectiva tradicional
(Silva, 2019a). E entendido de forma reducionista e tecnicista, orientando-se pela
Pedagogia das Competéncias e o saber-fazer (Perrenoud, 1999), assim como na
Base para a Educacao Basica.

Dessa forma, a organizagcao curricular para os cursos de Formacéao Inicial
docente deve estar em consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC da
Educacdo Basica [...] (FCPC_14_BNCFI, Brasil, 2019a, p. 4), pautada pelo

desenvolvimento de competéncias. Para tanto,

Com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela
BNCC, é requerido do licenciando o desenvolvimento [...] competéncias gerais
docentes (FCPC_6_BNCFI - Brasil, 2019a, p. 2).
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Segundo Rodrigues, Pereira e Mohr (2021), a ideia é que os docentes
desenvolvam competéncias para favorecer o processo de desenvolvimento de
competéncias dos educandos. Ideia expressa no Parecer CNE/CP n.° 22/2019:
‘Para torna-las efetivas [competéncias da BNCC], os professores devem
desenvolver um conjunto de competéncias profissionais que os qualifiquem para
colocar em pratica as dez competéncias gerais” (Brasil, 2019b, p. 1), vivenciando a
formagdo no mesmo viés.

Este ideario é seguido tdo a risca que os redatores apresentaram uma matriz
de competéncias gerais para a formacao de professores (FCPC_29 BNCEFI - Brasil,
2019a, p. 13) quase idéntica a matriz homologada para a formagéao basica, conforme
apresentado no Quadro 5. Nele, a primeira coluna carrega as competéncias gerais a
serem desenvolvidas pelos estudantes da Educagado Basica e a segunda coluna a
matriz para a Formagéo Docente, sendo destacadas as palavras de redagao igual ou

com o mesmo direcionamento semantico.

Quadro 5:
BNC-Formacéo.

Comparagédo entre as 10 Competéncias Gerais da BNCC,

(continua)

COMPETENCIAS DA BNCC

COMPETENCIAS DA BNC-FI

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e
explicar a realidade, continuar aprendendo e
colaborar para a construgao de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

1. Compreender e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos para poder
ensinar a realidade com engajamento na
aprendizagem do aluno e na sua propria
aprendizagem colaborando para a construgao
de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a
abordagem proépria das ciéncias, incluindo a
investigacado, a reflexao, a andlise critica, a
imaginagcao e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipéteses, formular e
resolver problemas e criar solugées (inclusive
tecnolégicas) com base nos conhecimentos
das diferentes areas.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a
analise critica, usar a criatividade e solugdes
tecnolégicas para selecionar, organizar com
clareza e planejar praticas pedagdgicas
desafiadoras, coerentes e significativas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagoes
artisticas e culturais, das locais as mundiais,
e também participar de praticas
diversificadas da producgéo artistico-cultural.

3. Valorizar e incentivar as diversas
manifestagdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e a participagdao em
praticas diversificadas da promocgio
artistico-cultural para que o aluno possa
ampliar seu repertorio cultural.
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Quadro 5:
BNC-Formacao.

Comparacédo entre as 10 Competéncias Gerais da BNCC,

(continuacéo)

como conhecimentos das linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informagées, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal | 4. Utilizar diferentes linguagens — verbal,
(oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), | corporal, visual, sonora e digital para
corporal, visual, sonora e digital —, bem | expressar e fazer que o aluno se expresse para

partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos
produzindo sentidos que Ilevem ao
entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de informagdao e comunicagdao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informacgoes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida pessoal e
coletiva.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de informagdao e comunicagao de
forma critica, significativa, reflexiva e ética
nas diversas praticas docentes, como recurso
pedagoégico e como ferramenta de formacéo,
para comunicar, acessar e disseminar
informacgoes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e potencializar as
aprendizagens.

6. Valorizar a diversidade de saberes e
vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relagdes 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.

6. Valorizar a formagdo permanente para o
exercicio profissional, estar sempre atualizado
na sua area de atuagdo e nas areas afins,
apropriar-se de novos conhecimentos e
experiéncias que lhe possibilitem ser um
profissional eficaz e fazer escolhas alinhadas
ao exercicio da cidadania ao seu projeto de
vida com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e
informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e
decisbes 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
relagdao ao cuidado de si mesmo, dos outros
e do planeta.

7. Buscar desenvolver argumentos com base
em fatos, dados e informagdes confiaveis
para formular, negociar e defender ideias,
pontos de vista e decisbes 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
relagdo ao cuidado em si mesmo, dos outros
e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua
saude fisica e emocional, compreendendo-se
na diversidade humana e reconhecendo
suas emogoes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua
saude fisica e emocional, compreendendo-se
na diversidade humana e reconhecendo
suas emogoes e a dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas,
para poder desenvolver autoconhecimento e o
autocuidado nos alunos.
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10 Competéncias Gerais da BNCC,

(conclusao)

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucao
de conflitos e a cooperagao, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagao da diversidade de individuos e
de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucao
de conflitos e a cooperagao, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagdao da diversidade de individuos e
de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza para

promover ambiente colaborativo nos ambientes
de aprendizagem.

10. Agir pessoal e coletivamente com | 10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente,
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, | com autonomia, responsabilidade,
resiliéncia e determinacao, tomando | flexibilidade, resiliéncia e determinagao,

decisbes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios.

tomando decisdes com base em principio
éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios para que o ambiente
de aprendizagem possa refletir esses valores.

Fonte: Adaptado pela autora a partir do Quadro apresentado por Rodrigues, Pereira e Mohr (2021,

p.26-29) construido a partir da BNCC e da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019 (Brasil, 2018; 2019a).

Frente a essa lista, percebo o cascateamento das politicas, alinhando-as de
forma muito intima, por meio da escolha dos mesmos verbos ou verbos muito
similares e do reducionismo formativo escancarado, alargando a perspectiva
regulatoria, elegida para a configuracdo do curriculo da EB, para a Formacgao
Docente. O que, segundo Ceschini, Franco e Mello (2022, p. 280), “pode limitar as
possibilidades de desenvolvimento profissional e pessoal, restringindo os novos
docentes a executores da Base, um imenso reducionismo das dimensoes formativas
No

mesmo sentido, Rodrigues, Pereira e Mohr (2021, p. 20) avaliam que “as referidas

essenciais ao desenvolvimento de atividades educativas transformadoras”.

ideias dificultam as possibilidades para que os/as docentes desenvolvam algum
trabalho que nao seja apenas bracal, um trabalho que seja estranhado de suas
vivéncias do cotidiano, problematizado e teorizado”.

Ndo bastasse o amplo reducionismo na concepcdo de formacdo e a
displicéncia (ou intencionalidade) em nao apresentar a conceitualizagao de docéncia
no DPO da Resolugdo CNE/CP n.° 2/2019, o curriculo se formata pela apresentacao

desta listagem de competéncias. Assim, a Base Nacional Comum proposta e
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apresentada em anexo a Resolugdo para a Formacgao Inicial de Professores, é

composta pelas:

competéncias gerais docentes, bem como as competéncias especificas e as
habilidades correspondentes a elas [...] (FCPC_7_BNCFI - Brasil, 2019a, p. 2).

Havendo uma inversdao completa da perspectiva do que se configura como
“base” para a construcao de curriculos para os cursos de formagao docente. Assim,
o alicerce formativo deixa de se constituir de principios basilares para uma educacao
democratica e socialmente significativa, como o preconizado nas DCN 2/2015
(Brasil, 2015), e passa a ser uma matriz de competéncias gerais e especificas com
suas respectivas habilidades (FCPC_29 BNCFI; FCPC_30_BNCFI - Brasil, 2019a,
p. 13-20).

Diante do exposto, podemos afirmar que o que o CNE chama de “base” da
formacao de professores para o Brasil é, na realidade, uma lista de
competéncias copiadas daquelas presentes no documento da educagao
béasica, listada com um mero anexo a uma resolugdo aprovada sem
qualquer didlogo com especialistas e pesquisadores do campo da
educacgéo. Isto é, trata-se de uma agenda de formacgao, que apresenta uma
l6gica homogeneizante e focada nos resultados, que ndo deixa margem
para pensar a formagdo para a docéncia numa perspectiva ampla, que
considere a complexidade do ensinar, a diversidade dos contextos de
trabalho, a pluralidade social dos discentes com os quais o professor lida e,
sobretudo, que promova um desenvolvimento que valorize efetivamente
esse profissional (Rodrigues; Pereira; Mohr, 2021, p. 32).

Nesse sentido, Helena de Freitas (2002) reitera que a nogédo de base
pensada e defendida histérica e coletivamente esta relacionada a processos de
valorizagdo, profissionalizagédo, condigdes dignas de trabalho, formagao processual
e continua, autonomia universitaria, distribuicido de recursos financeiros para
instituicbes publicas de ensino (Freitas, 2002). Principios que se materializaram na
Base prescrita pelas DCN de 2015 e que foram completamente extinguidos na
BNC-FI, que assume como basilar a construgdo de competéncias.

Nesse viés, € apresentada, além da matriz com as dez das competéncias
gerais (FCPC_29 BNCFI - Brasil, 2019a, p. 13), uma lista com doze competéncias
especificas (FCPC_30 BNCFI - Brasil, 2019a, p. 13-20), na Base em anexo.
Contudo, ndo é s6 nessa parte do documento que as competéncias sdo exaltadas,
mas em todo o DPO. Ao pesquisar no texto da politica o descritor “Competéncia”,

utilizando-se do buscador textual do PDF, encontrei cinquenta e uma mencdes ao
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termo. Nesse sentido, Diniz-Pereira (2021) alerta que, em variados artigos e incisos
do texto politico, as competéncias sdo assumidas com a mesma intencionalidade da
BNCC, promovendo a transformagao dos cursos de licenciatura em preparatorios
simplistas e reducionistas para aplicagdo da Base para a EB, fixando o carater
neoliberal a formacao docente.

Baldan e Cunha (2020, p. 53) indicam que as investidas neoliberais no campo
educacional “imprimiram as competéncias a aura de uma modernizacdo necessaria
a educagao via uma agenda educacional global avida por maior controle sobre os
professores e, ao mesmo, voltada a desregulamentagcdo do trabalho”. Assim, nas
DCN 2/2019 “as competéncias sao significadas tanto como um saber fazer quanto
como um conhecimento (mensuravel) a se dominar” (Baldan, Cunha, 2020, p. 57),
para aprender e ensinar dentro do modelo cosmopolita e performatico proposto e

disseminado pela Pedagogia das Competéncias. Segundo Saviani:

[...] “a pedagogia das competéncia