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RESUMO

Este estudo, iniciado em 2020, foi impactado pela pandemia global de COVID-19, a qual
exacerbou desigualdades sociais sob a influéncia da sociabilidade capitalista, marcando a
conjuntura mundial contemporanea. Integra a Linha de Pesquisa: Instituicdes Educativas,
Curriculo Formacéo e Trabalho Docente. O objetivo central é analisar a influéncia da BNCC
na organizacdo do curriculo escolar do Ensino Fundamental do municipio de Imperatriz — MA
e na pratica pedagdgica dos professores, posto que a BNCC, aprovada em dezembro de 2017,
normatiza a elaboracdo dos curriculos da educacdo basica brasileira. Os participantes desta
pesquisa foram trinta e cinco professores e quatro coordenadores pedagdgicos de quatro
escolas da respectiva rede de ensino. Com esse objetivo, o estudo parte da historicidade do
curriculo escolar, baseado em Goodson (1995), Apple (2001;2006), Saviani (20132, 2016) e
Santomé (2013). As evidéncias dessa historicidade indicaram que o curriculo escolar, desde
sua origem, tencionou o controle social nas sociedades. E permanece na contemporaneidade,
por meio de novas dinamicas e estratégias que convergem para o tempo atual. Porém, a
selecéo e a distribuicdo do conhecimento escolar nessa perspectiva dificultam a emancipacao
dos sujeitos. Assim, transformar essa realidade exige uma abordagem critica do conhecimento
que se dara através da praxis pedagdgica, que vai além de simplesmente ensinar contetdos
aos alunos. E um processo dinamico e interativo, que envolve acio, reflexdo e transformacéo,
indo ao encontro do pensamento de Vazquez (2007), Young (2014; 2007), Sacristan (2000),
Freire (2014) e Saviani (2013%), que coadunam uma concep¢do de curriculo critico e
transformador do sujeito, assumido neste estudo. O aporte tedrico e metodoldgico adotado
nessa pesquisa, abrangendo a conjuntura politica, econémica e social, situa a BNCC como
uma politica curricular que prioriza as determinagdes neoliberais e secundariza a formacéo
historica e social dos sujeitos. A BNCC tem sido implementada por meio da elaboragdo de
curriculos regionais, estaduais e locais, como ocorrido no Estado do Maranhéo, por meio da
construcdo do DCTMA. Assim, esta tese argumenta que a implementacdo de uma politica €
influenciada pelo contexto social e pelas condi¢fes materiais presentes na instituicao, ou seja,
transcende o conhecimento e aplicacdo de normas, compreendendo concepg0es, valores,
culturas, disponibilidade de recursos, identidades pessoais, profissionais e interesses dos
sujeitos envolvidos. Consequentemente, 0 processo normativo estabelecido pela BNCC e pelo
DCTMA nédo impedem que a escola crie e desenvolva seu préprio curriculo. Esta pesquisa
orientou-se pelo método do materialismo histérico-dialético imbricado pelas categorias da
totalidade, historicidade, contradi¢do e da mediagcdo, movimentando-se no campo da pesquisa
qualitativa. Foram realizados o estado da questdo, que examinou o alcance do objeto nas
pesquisas cientificas; a pesquisa bibliografica e documental; utilizando as técnicas de
observagdo, do questionario e da entrevista semiestruturada para coletar dados do campo
empirico. Alem disso, foi aplicada a técnica de analise de contetdo de Bardin (2011), que
designou as categorias especificas, analisadas pelo método mencionado. No universo
pesquisado, que reflete apenas uma amostra dos profissionais da rede municipal de ensino,
observam-se diversas perspectivas sobre a efetividade da BNCC. No entanto, hd um consenso
entre eles: a BNCC ndo é o unico referencial utilizado, e quando aplicada, muitas vezes as
diretrizes sdo organizadas de acordo com a realidade e as necessidades locais. Isso indica que
ha flexibilidade na implementacdo das normas estabelecidas pelo documento, a partir da
elaboracdo de outras possibilidades curriculares condizentes com os contextos especificos de
ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: BNCC e DCTMA; curriculo escolar; pratica pedagdgica; politicas
educacionais.



ABSTRACT

This study, initiated in 2020, was impacted by the global COVID-19 pandemic, which
exacerbated social inequalities under the influence of capitalist sociability, marking the
contemporary global situation. It is part of the Research Line: Educational Institutions,
Curriculum, Teacher Training, and Work. The main objective is to analyze the influence of
the BNCC on the organization of the school curriculum for elementary education in the
municipality of Imperatriz, MA, and on the pedagogical practices of teachers, given that the
BNCC, approved in December 2017, regulates the preparation of curricula for Brazilian basic
education. The participants of this research were thirty-five teachers and four pedagogical
coordinators from four schools in the respective education network. With this objective, the
study starts from the historicity of the school curriculum based on Goodson (1995), Apple
(2001; 2006), Saviani (2013; 2016), and Santomé (2013). The evidence of this historicity
indicated that the school curriculum, since its origin, has aimed at social control in societies. It
remains contemporary through new dynamics and strategies that converge for the current
time. However, the selection and distribution of school knowledge from this perspective
hinder the emancipation of individuals. Thus, transforming this reality requires a critical
approach to knowledge that will take place through pedagogical praxis, which goes beyond
simply teaching content to students. It is a dynamic and interactive process that involves
action, reflection, and transformation, aligning with the thoughts of VVazquez (2007), Young
(2014; 2007), Sacristan (2000), Freire (2014), and Saviani (2013), who advocate a conception
of a critical and transformative curriculum assumed in this study. The theoretical and
methodological framework adopted in this research, encompassing the political, economic,
and social context, positions the BNCC as a curricular policy that prioritizes neoliberal
determinations and it also secondaryizes the historical and social formation of individuals.
The BNCC has been implemented through the preparation of regional, state, and local
curricula, as has occurred in the State of Maranh&o through the construction of the DCTMA.
Thus, this thesis argues that the implementation of a policy is influenced by the social context
and material conditions present in the institution; that is, it transcends the knowledge and
application of norms, encompassing conceptions, values, cultures, resource availability,
personal and professional identities, and the interests of the subjects involved. Consequently,
the normative process established by the BNCC and the DCTMA does not prevent the school
from creating and developing its own curriculum. This research was guided by the method of
historical-dialectical materialism, intertwined with the categories of totality, historicity,
contradiction, and mediation, moving within the field of qualitative research. The state of the
question was examined, addressing the scope of the object in scientific research; bibliographic
and documentary research was conducted; using observation techniques, questionnaires, and
semi-structured interviews to collect data from the empirical field. Additionally, Bardin's
(2011) content analysis technique was applied, designating specific categories analyzed by the
aforementioned method. In the researched universe, which reflects only a sample of the
professionals from the municipal education network, various perspectives on the effectiveness
of the BNCC are observed. However, there is a consensus among them: the BNCC is not the
only reference used, and when applied, the guidelines are often organized/adapted according
to local realities and needs. This indicates that there is flexibility in the implementation of the
norms established by the document, seeking other curricular possibilities consistent with the
specific contexts of teaching and learning.

Keywords: BNCC and DCTMA; school curriculum; pedagogical practice; educational
policies.



RESUMEN DE TESIS

Este estudio iniciado en 2020 fue impactado por la pandemia global Covidl9, la cual
profundizo las desigualdades sociales ya imperantes bajo la influencia del sistema capitalista
que marca la realidad contemporéanea a nivel mundial. Esta investigacion pone el foco en las
instituciones educativas y la curricula de formacién y trabajo docente. El objetivo central es
analizar la influencia de la Base Nacional Curricular Comun (BNCC) en la organizacion de la
curricula de ensefianza primaria en la ciudad de Imperatriz-MA, y en la practica pedagdgica
de los docentes, dado que el BNCC aprobado en diciembre 2017 regula la educacion béasica
brasilera y los planes de estudio. Participaron de esta investigacion, treinta y cinco docentes y
cuatro coordinadores pedagdgicos de cuatro escuelas de la red educativa antes mencionada.
Como parte del objetivo de este estudio, se realiza un recorrido histérico de la curricula
escolar, basandose en Goodson (1995), Apple (2001;2006), Saviani (20132, 2016) y Santomé
(2013). Resultado de esta tarea, se evidencia que, desde sus origenes, la curricula escolar
funciono como un instrumento de control social, permaneciendo aun en la actualidad bajo
nuevas dindmicas y estrategias. Desde esta perspectiva, la seleccion y organizacién del
conocimiento dificulta la emancipacion de los sujetos. Por lo tanto, transformar esta realidad
requiere de un abordaje critico del conocimiento que se dara a través de la praxis pedagogica,
la cual va més alla de la simple ensefianza de contenidos a los estudiantes, Es un proceso
dindmico e interactivo, que involucra accion, reflexion y transformacion, de acuerdo con el
pensamiento de Vazquez (2007), Young (2014; 2007), Sacristdn (2000), Freire (2014) y
Saviani (2013%). que defienden una concepcion curricular critica y transformadora del objeto
de estudio de esta investigacion. El aporte tedrico y metodoldgico adoptado en esta
investigacion, teniendo en cuenta la situacion politica, econémica y social, ubica al BNCC
como una politica curricular que prioriza las determinaciones neoliberales y posterga la
formacién histdrica y social de los sujetos. EI BNCC ha sido implementado a través del
desarrollo de curriculas regionales, estaduales y locales, como ocurrié en el Estado de
Maranhdo, a través de la construccion del Documento curricular del territorio Maranhense
(DCTMA). De esta manera, esta tesis sostiene que la implementacion de una politica puablica
de este tipo esta influenciada por el contexto social, las condiciones materiales presentes en la
institucién, es decir, trasciende el conocimiento y aplicacion de normas, y a su vez esta
influenciado por concepciones, valores culturales, disponibilidad de recursos, identidades
personales. , profesionales e intereses de los sujetos involucrados. Mas alla de esto, el proceso
regulatorio establecido por BNCC y DCTMA no impide que las escuelas creen y desarrollen
su propio plan de estudios. Esta investigacion se enmarca en el método del materialismo
historico-dialéctico involucrando las categorias de totalidad, historicidad, contradiccion y
mediacion, dentro del campo de la investigacion cualitativa. Como estado de la cuestion se
busco el objeto de estudio en investigaciones cientificas, bibliograficas y documentaciones, se
utilizaron técnicas de observacion, cuestionario y entrevistas semiestructuradas para
recolectar datos del campo empirico. Ademas, se aplicd la técnica de analisis de contenido de
Bardin (2011), que designé las categorias especificas, analizadas mediante el método
mencionado. En el universo investigado, que refleja apenas sélo una muestra de los
profesionales de la red educativa municipal, se observaron diferentes perspectivas sobre la
efectividad del BNCC. Sin embargo, hay consenso entre ellos: el BNCC no es la Unica
referencia utilizada y, cuando se aplican, las directrices muchas veces se organizan segun la
realidad y las necesidades locales. Esto indica que existe flexibilidad en la implementacion de
los estandares establecidos por el documento, a partir de la elaboracion de otras posibilidades
curriculares consistentes con los contextos especificos de ensefianza y aprendizaje.

Palabras clave: BNCC y DCTMA,; curriculum escolar; practica pedagdgica; politicas
educativas.
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1 INTRODUCAO
1.1 O ENCONTRO COM O OBJETO DE INVESTIGACAO: minhas motivacdes

O interesse pela pesquisa Base Nacional Comum Curricular e a pratica dos
professores do Ensino Fundamental: entre a normatividade e o curriculo em agdo emergiu
durante o processo de elaboragdo do Documento Curricular do Territorio Maranhense
(DCTMA), no ano de 2018, ao compor a equipe de articuladores municipais e regionais,
constituida pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME).

A relacdo escola, curriculo e sociedade tem permeado o campo de estudo ao qual
tenho me dedicado na trajetéria académica. A Ultima investigacdo, intitulada O curso de
licenciatura em Pedagogia/PARFOR - Plano Nacional de Formacdo de Professores para a
Educacdo Bésica: implicacGes na pratica pedagogica dos alunos-professores, no Polo de
Imperatriz — MA, foi uma dissertacao que teve como um dos eixos de discussao o curriculo na
formagao dos professores.

No entanto, as inquietacOes surgidas no papel de articuladora do processo de
elaboracdo do DCTMA despertaram meu interesse de pesquisa para uma outra area do
curriculo: a anélise da concepcéo e préatica dos professores do Ensino Fundamental nesse novo
cendrio de implementacdo obrigatéria da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Essas
inquietacdes transitaram por questdes como: que principios e métodos refletem a pratica
curricular desses professores? Eles estdo em consonancia com a BNCC ou existem
disparidades? Essas interrogacdes, posteriormente, resultaram no problema que move esta
investigacdo, qual seja: considerando a normatividade da BNCC e o curriculo que é
desenvolvido na escola, qual a influéncia desse documento na organizagdo do curriculo
escolar do Ensino Fundamental em Imperatriz — MA e na préatica pedagdgica dos
professores?

A decisdo em relacdo ao objeto de estudo mencionado, além da experiéncia como
articuladora, também foi influenciada pela funcdo de coordenadora exercida no setor de Anos
Finais do Ensino Fundamental na Secretaria Municipal de Educa¢do (SEMED) de Imperatriz
— MA. Embora de maneira restrita, essa experiéncia proporcionou-me uma compreensao dos
acordos, dos consensos e das resisténcias expressas pelos professores durante o processo de
elaboracdo do DCTMA.

Ao lado dessas influéncias, um aspecto bastante intrigante esta relacionado ao formato
da proposta de elaboracdo do DCTMA, que foi realizado de acordo com as diretrizes do
Programa de Apoio a Implementacdo da BNCC (ProBNCC), estabelecido pela Portaria MEC
n° 331, de 5 de abril de 2018. Isso ocorreu devido a simplificacdo dessa construcao, feita com
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orientacGes tendenciosas, uma vez que propunha um modelo com a mesma logica e estrutura
da BNCC.

Além disso, o processo de elaboracdo do DCTMA resultou oficialmente na adesdo dos
217 municipios do territorio maranhense a uma diretriz para a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. Diante do mencionado e dessa importante pactuacdo, as duvidas sobre a
concretizacdo desse curriculo me incentivaram a investigar 4 (quatro) escolas publicas
municipais do segundo maior municipio maranhense em termos de populacdo, Imperatriz.
Meu objetivo € analisar a influéncia da BNCC e, consequentemente, do DCTMA na
organizacao do curriculo escolar e na prética pedagdgica dos professores dos anos finais do
Ensino Fundamental.

Desse modo, ingressar em um Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo de uma
universidade publica federal é um desafio que demanda ndo apenas preparo académico, mas
também resiliéncia e determinacdo. O processo seletivo para o doutorado nesse contexto é
uma jornada repleta de etapas criteriosas e exigentes. Cada uma delas representando uma
barreira a ser superada rumo a realizacdo do sonho de se tornar uma pesquisadora na area da
Educacao.

O processo de selecdo para ingressar no Programa realizou-se por meio da prova
escrita, avaliacdo do projeto, defesa oral do projeto e analise do Curriculo, testando ndo s6 o
dominio tedrico do candidato sobre os temas pertinentes a Educacdo, mas também sua
capacidade de anéalise critica e argumentacdo consistente, comunicacdo, dentre outras
habilidades. Isto demandou meses de estudo e preparagdo intensa, além do mergulho em uma
maratona de leituras, reflexdes e produgdo textual.

O desafio da elaboracdo do projeto de pesquisa envolveu articulacdo de ideias de
forma clara e coerente, ndo apenas acerca da relevancia e originalidade do tema, mas também
a viabilidade metodoldgica e contribuicdo para o avanco do conhecimento na area. Foi um
momento de grande pressdo, para conciliar a criatividade com as exigéncias das normas
académicas e as expectativas dos avaliadores.

Portanto, ser aprovada na primeira turma do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacao é uma conquista que vai muito além do simples resultado de um processo seletivo.
E o reconhecimento do esforco e dedicacio de anos de estudo e pesquisa, além de representar
uma porta de entrada para uma comunidade académica, onde o didlogo e o intercambio de
ideias séo valorizados e incentivados.

A presenca de uma orientadora que acolhe as inquietacdes do doutorando € um

elemento fundamental nesse percurso. Contar com alguém que ndo apenas orienta, mas
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também compreende e fomenta o crescimento intelectual e pessoal do doutorando faz toda a
diferenca, enriquecendo e dando significado a jornada académica. Nesse aspecto, considero-
me extremamente privilegiada. O que antes eram meras inquietagfes individuais se
transformaram em uma investigagdo conjunta, discutida, direcionada, ponderada e, por fim,
materializada em uma construgdo compartilhada de ideias e disseminagéo do conhecimento.
Por tudo isso, superar as exigentes etapas do processo seletivo, ser aprovada na
primeira turma do Doutorado em Educacao e finalizar este estudo representa ndo apenas um
marco na carreira académica, mas também o inicio de uma trajetéria de aprendizado e

descobertas na minha jornada de pesquisadora.

1.2 DELINEAMENTO DA PESQUISA: problematica e objetivos

A BNCC, conforme defini¢cdo dada no proprio documento, tem “[...Jcarater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Béasica” (Brasil, 2017, p.
7), e “[...] aplica-se exclusivamente a educacdo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1°
da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996)” (Brasil, 2017,
p. 7).

A legitimidade para a elaboracdo da BNCC no Brasil, afirmada pelo Ministério da
Educacdao (MEC) no proprio documento, teve amparo na Constituicdo Federal de 1988 e na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (Brasil, 1996). A intencéo de ter
uma base curricular nacional ja tinha sido expressa nos anos 1990, com a criacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (1997) que, embora ndo fossem obrigatérios,
recomendavam os conteudos minimos da Educacdo Basica a serem abordados em todo o pais.
Nesse ambito de licitude, também foram apontadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica — DCNE (Brasil, 2010) e o Plano Nacional de Educacdo —
PNE (Brasil, 2015), este altimo com 20 metas para a melhoria da qualidade da Educacao
Basica.

Desses documentos, consideramos importante explicitar, logo nesta introducéo, o
contexto de elaboracdo do PNE (2014), tendo em vista que, apesar das tensdes e disputas
manifestadas, decorrentes de perspectivas divergentes sobre projetos de sociedade e de
educacéo, esse documento impulsionou fortemente a construgédo da BNCC. Conforme Aguiar
(2018), o documento utiliza ambiguidade de expressdes nos seguintes termos: direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, formacdo bésica comum e base nacional

comum curricular. Para a autora, houve uma transmutacdo do principio “direitos e objetivos
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da aprendizagem e desenvolvimento” da LDB 9394/96 ao apresentar sentidos diferentes no
texto do PNE.

De fato, na meta 2 do documento, tanto a estratégia 2.1 como a 2.2 fazem referéncia a
uma proposta nacional de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para o
Ensino Fundamental; contudo, observa-se que a estratégia 2.2 utiliza a expressdo base
nacional comum curricular, deixando, portanto, uma imprecisdo acerca da consisténcia dessa
relacdo. Isso também ocorre na meta 3, referente ao Ensino Médio, quando utiliza a expresséo
basica comum na estratégia 3.2 e, em seguida, na estratégia 3.3, o documento utiliza a
expressdo base nacional comum curricular.

Observa-se, portanto, que essas inconsisténcias aprovadas no PNE (2014) salientaram
anseios que ja estavam presentes nas frestas das leis e politicas educacionais brasileiras desde
0s anos 1990, como a prescricdo normativa de um curriculo nacional. Como bem assinala
Alves (2014, p. 1475), “[...] de tantas ideias e medidas interessantes, inovadoras e importantes
que o PNE contém, a questdo se fixou em torno desta medida de se fazer uma BNC, para a
Educacao Bésica”. Mas, de fato, a quem interessa uma BNCC?

Além desse ponto de vista, outras criticas discordantes da elaboracdo da BNCC foram
impressas. A Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE)
(Anfope, 2017, p. 2) aponta que o documento se inclina a homogeneizacdo do ensino, o que
“[...] impacta negativamente a formagdo de professores ao impor uma logica centralizadora
nos processos educativos e de avaliacbes de larga escala de instituicdes educacionais, de
professores e da aprendizagem”.

Do mesmo modo, a Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPED), por meio de um manifesto elaborado na 38° Reunido Nacional, em outubro de
2017, declarou que a BNCC

[...] fere a LDB nos seguintes aspectos: a) N&o respeita o principio do pluralismo de
ideias e concepgdes pedagdgicas; b) Fere o principio da valorizacdo da experiéncia
extraescolar e a formacédo para o exercicio da cidadania; ¢) Afronta o principio da
gestdo democratica, a formulacdo participativa do Projeto Pedagdgico e o principio
da valorizacdo docente ao investir no controle externo da gestéo e do fazer docente
(Anped, 2017).

O referido manifesto enfatiza que a BNCC se apresenta no formato de um manual
curricular com compreensdo tecnicista e ultrapassada de curriculo. Isso porque “[...] 0s
mesmos contelidos a estudantes/alunos com diferentes experiéncias sociais e de conhecimento

ndo promovera a equalizacdo almejada e anunciada pela base, ao contrario, ao tratar
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igualmente os desiguais a base produzird o aprofundamento das desigualdades” (Anped,
2017)

Nesse contexto de embates, Macedo (2016) faz contribui¢des interessantes, ao discutir
as nogdes de conhecimento em si e conhecimento para fazer algo, vistos, frequentemente, de

forma antagénica no formato do curriculo. Conforme a autora,

[..] de um lado, utilizam-se as disciplinas/matérias classicas como fontes de
conteddo, tratados como conhecimento em si. De outro, assume-se que tais
disciplinas ndo ddo conta dos desafios contemporéneos e se propGem temas e,
principalmente, capacidades transdisciplinares, para cujo atingimento o
conhecimento é meio (Macedo, 2016, p. 54).

A autora sugere uma divisdo de concepgdo do conhecimento que permeou as
discussdes do processo de elaboracdo da BNCC. O conhecimento em si, tendo a comunidade
académica como seus defensores, e considerado por eles como imprescindivel a formacgéo
humana; e o conhecimento para fazer algo, pautado nos anseios neoliberais da sociedade pds-
moderna, tendo em sua defesa o setor privado educacional, sustentado pelas diretrizes de
organismos internacionais como o Banco Mundial (BM), a Organizacdo das Nacgdes Unidas
para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), dentre outros.

Também nesse campo de criticas sobre a construcdo da BNCC, Saviani (2016, p. 75)
pressupde que “[...] tudo indica que a fungdo dessa nova norma é ajustar o funcionamento da
educagdo brasileira aos parametros das avaliagoes gerais padronizadas”. 1SS0 porque, segundo
0 autor, a aprovacdo das DCN ja define orientagdes para a elaboracdo dos curriculos da
educacdo escolar brasileira, 0 que tornaria desnecessario um novo documento com essa
mesma finalidade.

Tais fatos evidenciam que as manifestacOes acerca dos efeitos educacionais e sociais
da BNCC compreendem pontos de vista contraditérios. De um lado, hd o posicionamento de
gue o documento transforma a escola em reprodutora da dominacao de determinados grupos
sociais sobre outros, argumentando que a padronizacdo imposta contribui para ampliar as
desigualdades educacionais. Por outro lado, os contrarios a essa concepcao e defensores do
documento declaram que o acesso de todos a conhecimentos universais € um meio de
enfrentar as desigualdades e que a padronizacdo curricular possibilita a organizacdo da
formacéo de professores e o desenvolvimento do trabalho desses profissionais.

No grupo dos defensores da BNCC, destaca-se 0 Movimento Todos pela Base,
autodefinido como “[...] uma rede ndo governamental e apartidaria de pessoas e instituicdes,

que desde 2013 se dedica a construgdo e implementacdo de qualidade da BNCC e do Novo
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Ensino Médio” (Movimento Todos pela Base, 2022), constituido, dentre outras institui¢des,
pela Fundacdo Lemann, Instituto Ayrton Senna, Instituto Natura, Fundacdo Maria Cecilia
Souto Vidigal, Instituto Unibanco, Fundagdo Ital Social, Fundacdo Roberto Marinho,
Fundagdo SM e Ital BBA. Esses sdo empresarios da educacdo que, segundo Freitas (2018, p.
55) intencionam destruir o sistema publico de ensino “paulatinamente pela introdugéo dos
objetivos e processos das organizacdes empresariais no interior das instituicdes”.

Desse modo, entre consensos e dissensos, em dezembro de 2017, foi aprovada e
homologada a BNCC para a Educacdo Infantil e para o Ensino Fundamental e, em 2018, a
complementacdo do Ensino Médio, constituindo-se, portanto, numa politica educacional
obrigatoria na elaboracdo dos curriculos dos sistemas de ensino e das instituicdes escolares da
Educacao Bésica em todo territorio nacional.

E, portanto, nesse cenario normativo da BNCC, que a presente investigagio procurou
desvendar os seguintes questionamentos: qual foi o contexto da elaboragdo desse documento?
Quais argumentos sao expressos? De que forma a BNCC esta interferindo na reformulacgéo
dos curriculos dos sistemas de ensino e das instituicdes escolares e, consequentemente, na
pratica pedagdgica dos professores? Além dessas questdes, elencamos o seguinte problema
que sera central nessa investigacdo: considerando a normatividade da BNCC e o curriculo que
é desenvolvido na escola, qual a influéncia desse documento na organizacdo do curriculo
escolar do Ensino Fundamental em Imperatriz — MA e na pratica pedagdgica dos professores?

Destacamos, assim, que nossa tese central € de que a implementacao de uma politica é
influenciada pelo contexto social e pelas condi¢fes materiais presentes na instituicao, ou seja,
transcende o conhecimento e aplicacdo de normas, compreendendo concepgdes, valores,
culturas, disponibilidade de recursos, identidades pessoais, profissionais e interesses dos
sujeitos envolvidos. Isso nos leva a crer que o processo normativo estabelecido pela BNCC e
pelo DCTMA ndo impedem que a escola crie e desenvolva seu préprio curriculo.

Como forma de desvelar essa problematica, o l6cus de investigacdo é formado por
quatro escolas dos Anos Finais do Ensino Fundamental que compdem o sistema publico
municipal de educacdo. Para tanto, definimos como objetivo geral analisar a influéncia da
BNCC na organizacdo do curriculo escolar do Ensino Fundamental do municipio de
Imperatriz e na pratica pedagogica dos professores dessas escolas.

Para a operacionalizagdo da investigacdo, delineamos 0s seguintes objetivos

especificos:
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a)discutir o contexto socio-historico de construcdo da reforma expressa na BNCC,
destacando as influéncias, as criticas e as bases teoricas de sustentacdo produzidas no
bojo da politica neoliberal.;

b)identificar os fundamentos do processo de construgdo do DCTMA e a
insercdo/incorporacdo dos fundamentos e determinagdes da BNCC, especialmente das
proposi¢cdes/experiéncias da escola no Ensino Fundamental;

c)compreender os fundamentos tedricos e metodologicos norteadores da construgdo do
curriculo escolar e das préaticas dos professores do Ensino Fundamental do municipio de
Imperatriz — MA;

d)desvendar as articulacBes entre as normativas postas pela BNCC e pelo DCTMA,
examinando como estas se manifestam na construcdo do curriculo escolar e na pratica
pedagdgica dos professores da etapa dos Anos Finais do Ensino Fundamental nas

escolas do municipio de Imperatriz — MA.

1.3 REFERENCIAL TEORICO

Em face da problematica apresentada, tomamos como ponto de partida 0 pensamento
de Young, ao discutir o papel critico e o papel normativo da teoria do curriculo. Para o autor,
“[...] a visdo normativa da teoria do curriculo se torna uma forma de tecnicismo — dizer aos
professores 0 que fazer — se estiver separada de seu papel critico” (Young, 2014, p. 194). Da
mesma forma, sera dificil ver o proposito do papel da critica se ela estiver separada do papel
normativo.

Ainda, segundo Young (2014, p. 195),

[...] nenhum professor quer solucbes da teoria do curriculo - no sentido de ser
instruido sobre o que ensinar. Isso é tecnicismo e enfraquece os professores.
Contudo, como em qualquer profissdo, sem a orientacdo e os principios derivados da
teoria do curriculo, os professores ficariam isolados e perderiam toda autoridade.
Em outras palavras, os professores precisam da teoria do curriculo para afirmar sua
autoridade profissional.

Nessa compreensdo, 0s objetivos normativos e criticos do curriculo precisam caminhar
articulados na elaboracao das politicas educacionais e dos curriculos escolares. Porém, esse é
um campo de embates, confrontos e grandes disputas, situacdo pela qual tem separado os
prescritores dos que examinam criticamente e executam os modelos.

Dessa forma, situar as disputas em torno do curriculo requer uma proposta de
mergulho na historicidade do objeto, pois, conforme Kosik (2011, p. 28), “[...] ndo é possivel

compreender imediatamente a estrutura da coisa ou a coisa em si mediante a contemplacao ou
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a mera reflexdo, mas sim mediante uma determinada atividade”. Logo, a historicidade do
objeto configura-se como uma das atividades essenciais para o efetivo conhecimento acerca
da tematica investigada.

Sendo assim, comecemos pelo sentido etimolégico do termo curriculo, derivado da
palavra latina scurrere, que significa correr, curso ou carro de corrida (Ferreira, 2010) e, desse
entendimento, originou-se a definicdo de curriculo como um curso a ser seguido. Segundo
Goodson (1995, p. 31), tal significado ndo trouxe implicacbes desfavoraveis as concepcdes e
a organizacdo de curriculo escolar que foram se constituindo ao longo da histéria. A
problematica com a qual nos deparamos reside em pensar quem sao os detentores do poder de
definicdo do curso e quais suas estratégias e argumentos, por interposto das influéncias
sociopoliticas e econdmicas vigentes.

Nesse direcionamento, Apple (2006, p. 103) afirma que

[..] o conhecimento que chegava as escolas no passado e que chega hoje ndo é
aleatério. E selecionado e organizado ao redor de um conjunto de principios e
valores que vém de algum lugar, que representam determinadas visfes de
normalidade e de desvio, de bem e de mal, e da ‘forma como as boas pessoas devem
agir’.

Isso revela que, historicamente, a sele¢do e a organizacdo do curriculo se deram em
torno de interesses sociais hegemonicos, tendo em vista o controle social. Para repercutir essa
assertiva, tomamos o questionamento posto por Apple (2006, p. 120): “[...] para quem as
escolas funcionam?”. Do ponto de vista ideologico do capital, a escola tem sido para todos, e
a explicacdo para a situacdo daqueles que ndo conseguem éxito seria devido a propria falta de
inteligéncia. Tal visdo demonstra que as relages de poder ndo se ddo apenas no campo
econémico, mas também no campo cultural, que € reproduzido pela escola, sendo que “[...] as
escolas preservam e distribuem” (Apple, 2006, p. 37) o conhecimento cultural.

Dessa forma, as escolas sdo parte de um conjunto de relagcdes de outras instituicdes,
politicas, econémicas e culturais, também geradoras de desigualdades, e podem ser

consideradas como

[...] instituicBes que ndo sdo necessariamente forgas progressistas, nem que sempre 0
tenham sido. Elas podem executar fungdes econbmicas e culturais e incorporar
regras ideolégicas que tanto preservam quanto ampliam um conjunto existentes de
relagBes estruturais. Essas relagdes operam em um nivel fundamental para ajudar
alguns grupos a servir como barreiras a outros (Apple, 2006, p. 104).

A escola, que teve sua origem sob as exigéncias do capital, foi se perpetuando nessa
perspectiva e transformou-se em um modelo gerador de grandes desigualdades sociais. Uma

analise feita por Young (2007, p. 1292) sobre a luta histdrica por uma definicdo da finalidade
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da escolaridade particulariza duas tensbGes: a primeira € entre “[..] os objetivos da
emancipa¢do ¢ da dominagdo”, que, segundo o autor, afirma-se hegemonicamente na
dominacdo, em virtude de que essa finalidade privilegia o interesse do capital econémico e,
consequentemente, do capital cultural de seus respectivos detentores. J& a segunda tensdo é
entre as questdes: “quem recebe a escolaridade?” e “0 que o individuo recebe?”.

A respeito da segunda tensdo, o questionamento “quem recebe a escolaridade?” tem
como alvo as politicas de acesso a escolaridade, tema que tem ecoado, com bastante
frequéncia, em pautas educacionais das Ultimas décadas, principalmente aquelas direcionadas
aos paises em desenvolvimento. Young (2007) ressalta que, por detrds da determinagdo da
obrigatoriedade do acesso escolar a todas as criancas e adolescentes evidenciado nessas
politicas, sdo dissimulados interesses neoliberais. Um exemplo disso tem sido o deslocamento
da centralidade do ensino para o eixo de resultados e, consequentemente, para um modelo de
curriculo com esse objetivo.

Essa perspectiva do curriculo tem provocado reflexdes acerca do conhecimento que €
ofertado aos alunos pela escola. A esse respeito, Young nos apresenta dois tipos de
conhecimento: 0 “conhecimento dos poderosos”, definido por quem detém o conhecimento, e
0 “conhecimento poderoso”. Este ultimo “[...] ndo se refere a quem tem mais acesso ao
conhecimento ou quem o legitima [...], mas refere-se ao que o conhecimento pode fazer,
como, por exemplo, fornecer explicagbes confiaveis ou novas formas de se pensar a respeito
do mundo” (Young, 2007, p. 1294).

Consideramos essa discussdo pertinente aos propdésitos desta investigacdo, pois a
pretensdo de analise da politica educacional que estabelece uma base nacional curricular é
permeada por algumas inquietacdes que necessitam de esclarecimentos, a saber: que critérios
foram estabelecidos para sua definicdo? Estamos diante de um conhecimento dos poderosos?
Ou de um conhecimento poderoso?

A partir dos estudos de Apple (2001) sobre o curriculo nacional nos Estados Unidos €
possivel refletir sobre o contexto no qual se efetiva a maioria das politicas com esse fim. Para
o autor, o curriculo é sempre “[...] uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo” (Apple, 2001, p. 71), ou
seja, um campo cercado de tensdes politicas, econémicas e culturais.

Nessa linha de discussdo, Saviani (2013b, p. 86) reitera que, na modernidade, a
selecdo dos conteudos escolares e a organizacdo do processo de ensino estiveram
predominantemente voltadas para atender aos interesses do capital. Esse fenbmeno ocorreu

em meio as contradi¢cBes do processo revolucionario burgués e, embora a burguesia tenha
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defendido interesses antagdnicos ao regime feudal durante a revolugdo, ao se tornar a classe
dominante, ela adotou uma postura conservadora e encontrou dificuldades em abordar o
desafio da educagdo. Essa postura conservadora refletiu-se na selecdo dos conteudos
escolares, que passaram a atender principalmente as demandas do capital e a reproduzir as
relagGes de dominagao presentes na sociedade.

Tais contradicGes atravessam 0 processo educacional na sociedade contemporanea,
colocando, portanto, a imprescindibilidade de uma pedagogia critica, que permite o
desvendamento dessas contradicbes com vistas ao desenvolvimento de uma educacdo
emancipadora dos sujeitos. Para tanto, segundo Saviani (2013b, p. 88), a escola deve ser “[...]
compreendida com base no desenvolvimento histérico da sociedade; assim compreendida,
torna-se possivel a sua articulagdo com a superacdo da sociedade vigente”, ou seja, a
sociedade capitalista.

Contudo, esse € um terreno de grandes embates e, conforme Duarte (2016, p. 95),

[...] o desenvolvimento do género humano, até a atualidade, tem ocorrido por forca
das contradigdes geradas pela luta de classes, é preciso levar-se em conta o carater
contraditério e heterogéneo do desenvolvimento da cultura, que estd
necessariamente marcada pela luta ideolégica que sempre acompanha a luta de
classes. Luta ideolégica significa, entre outras coisas, luta entre concepcdes de
mundo. A definicdo dos contetidos escolares € uma tomada de posi¢do nesse embate
entre concepgdes ndo apenas diferentes, mas fundamentalmente conflitantes entre si.

Por tudo isso, construir um sistema educacional comprometido com a qualidade social
da educacao exige uma concepcao critica, historica e social desse processo “[...] para que ndo
funcionem como cavalos de Troia, cujos conteddos ndo seriam aceitos pelos docentes,
estudantes ou suas familias se estivessem conscientes das manipulacGes, dos erros e dos
preconceitos ocultos em seu interior” (Santomé, 2013, p. 227). O tedrico reconhece que as
escolas produzem e reproduzem desigualdades, mas “[..] podem e devem desempenhar um
papel muito mais ativo como espaco de resisténcia e denuncia dos discursos e das praticas que
continuam a legitimar a marginalizagdo no mundo de hoje, e, em particular, dentro de seus
muros”.

Essas discussfes referenciadas acima denunciam que, nas sociedades capitalistas, a
selecdo dos conteddos escolares tem privilegiado os interesses do capital. Do nosso ponto de
vista, as criticas apontadas por tedricos e pesquisadores nessa introdu¢ao coadunam com essa
premissa de que a BNCC instituida no Brasil assume carater de um curriculo nacional, o qual
favorece aos propositos neoliberais. Esse pressuposto € um indicador importante da vigilancia
criteriosa do presente processo investigatério, pois além da imparcialidade do pesquisador,

exige habilidade para interpretar as informacdes contidas na BNCC, uma vez que, segundo
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Apple (2001, p. 74), “[...] por tras das justificativas educacionais para um curriculo e um
sistema de avaliagdo nacionais, esta uma perigosissima investida ideologica”.

Diante do exposto, nossa jornada de estudos, pesquisa e analises, nesse processo
investigatorio, permeou-se entre a totalidade dos fatos, numa conjuntura politica, econdmica e
social, em um contexto articulado pelo real ao global e o global ao real, no qual,
dialeticamente, procurou desvendar a esséncia do fendmeno e, assim, compreender a
realidade — que ndo € estatica, pois desenvolve-se em um contexto histérico que estd em

constante movimento.

1.4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A anélise aqui proposta nos exige, na condicdo de pesquisadores, uma perspectiva
critica do objeto de investigacdo, tendo em vista que ele se situa em um contexto historico,
politico e socioeconémico, e sem o desvelamento desses fatores torna-se dificil a percepcao
da realidade posta na sua totalidade. Conforme Kosik (2011, p. 41), “[...] do ponto de vista da
totalidade compreende-se a dialética da lei e da casualidade dos fendmenos, da esséncia
interna e dos aspectos fenoménicos da realidade, das partes e do todo, do produto e da
producdo e assim, por diante”. Tendo em vista tal compreensdo, de um olhar critico acerca
dos fendmenos subjacentes a realidade, intencionamos o desenvolvimento desta pesquisa,
pois € necessario desvelar a esséncia da realidade, visto que a sociedade pode ser concebida
como um fendmeno material, historico e contraditdrio.

Partindo desse principio, o aporte metodolégico desta investigacdo orienta-se pelo
método do materialismo histérico-dialético, o qual, conforme Kosik (2011, p. 50), “[...] parte
do pressuposto de que o conhecimento humano se processa num movimento em espiral” e ndo
de forma linear e somatoria. Dessa maneira, concebemos a realidade como um todo dialético

e estruturado, que delineia um processo

[...] de concretizacdo que procede do todo para as partes e das partes para o todo, dos
fendmenos para a esséncia e da esséncia para os fendmenos, da totalidade para as
contradicBes e das contradicBes para a totalidade; e justamente nesse processo de
correlagBes em espiral no qual todos os conceitos entram em movimento reciproco e
se elucidam mutuamente, atinge a concreticidade (Kosik, 2011, p. 50).

Ao concebermos o conhecimento nessa perspectiva, nomeamos, nesta investigacéo,
algumas categorias que terdo um carater geral, devido ao seu movimento transversal ao longo
do processo investigativo. A primeira categoria é a totalidade, justificando-se, segundo Kosik

(2011, p. 44), na “[...] realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um
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fato qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido”.

Essa compreensdo a ser desvelada vincula-se a segunda categoria: a historicidade,
fundamental ao processo de pesquisa, porque “[...] o conhecimento da realidade histérica é
um processo de apropriacdo tedrica — isto é, de critica, interpretacdo e avaliacdo de fatos —
processo em que a atividade do homem, do cientista € condi¢do necessaria ao conhecimento
objetivo dos fatos” (Kosik, 2011, p. 54).

Entrelacado a essas duas categorias, o fendbmeno a ser desvelado situa-se em um
contexto social imbricado pelas categorias da contradi¢do e da mediagcdo, uma vez que “[...] a
totalidade sem contradicdo é vazia e inerte, as contradi¢Bes fora da totalidade sdo formais e
arbitrarias” (Kosik, 2011, p. 60). Ao mesmo tempo, a mediacéo articula o particular e o geral,
o0 todo e as partes. Além dessas categorias gerais, interpeladas pelos objetivos propostos nesta
investigacdo e mediadas pelas analises das pesquisas bibliogréafica, documental e da pesquisa
de campo, foram delineadas as categorias especificas, resultante da aplicacdo da técnica de
analise de contetdo de Bardin (2011), abordada no item 1.6 desta introducéo.

Como via do efetivo conhecimento sobre a tematica investigada, no sentido de
perceber as aproximacgdes e o0s distanciamentos do objeto de estudo, a preocupacao
investigativa inicial deste trabalho parte da historicidade por meio de uma revisédo
bibliografica sobre o curriculo, o contexto de construcdo e a homologacdo da BNCC,
incluindo também a analise de documentos que legitimam a construcdo dessa politica
educacional no Brasil.

Nessa perspectiva, conhecer 0s avangos e as lacunas existentes acerca do objeto de
investigacdo é primordial. Desse modo, esse processo teve como ponto de partida a realizacao
do estado da questdo, o qual, segundo Therrien ¢ Therrien (2010, p. 35), possibilita “[...] uma
compreensdo ampla da problematica em foco fundada nos registros dos achados cientificos e
nas suas bases tedrico-metodoldgicos acerca da tematica”. Com esta finalidade, foi realizado
um estudo das dissertacdes e teses que versam acerca da BNCC, disponiveis no Banco da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, dos anos de 2018, 2019 e 2020,
utilizando o filtro/indutor: Base Nacional Comum Curricular. A decisdo pelos respectivos
anos considerou o primeiro ano de vigéncia da BNCC, 2018, bem como 0 ano em que teve
inicio a escrita da presente tese, 2020.

Conforme este estudo, no ano de 2018, foram identificadas cinco teses e 14 (quatorze)
dissertagbes, as quais, apesar de utilizarem abordagens teodrico-metodoldgicas distintas,

apresentam um interesse em comum que as aproximam: analisar o que determina a BNCC.
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Nesse sentido, elas relacionam e enfatizam consensos, disputas e implicagcdes politico-
pedagogicas no contexto de elaboragdo da BNCC e como estes foram expressos no
documento aprovado, levando em consideracéo as especificidades de cada etapa da Educacgao
Basica, Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Referente ao ano de 2019, observamos no total 24 (vinte e quatro) resultados, sendo
seis teses e 18 (dezoito) dissertacdes, cujos interesses sinalizavam para os efeitos da BNCC na
educacdo brasileira, tendo em vista a demarcacdo de limites e possibilidades a partir da
implementacdo do documento. Dentre as preocupagdes apontadas, destacaram-se a
desigualdade, a formacgédo docente, a avaliacdo e a diversidade. Os temas mais abordados
transitaram entre Ensino Médio, ensino da Lingua Portuguesa, ensino da Educacdo Fisica,
ensino da Geografia, Educacdo Ambiental e competéncias.

No ano de 2020 foi registrado um crescimento das pesquisas cientificas sobre a
BNCC, com um total de 42 resultados, sendo seis teses e 36 (trinta e seis) dissertacdes. Nesse
terceiro ano de vigéncia da BNCC, cuja aprovacdo ocorreu em dezembro de 2017, para as
duas primeiras etapas da Educacao Basica, Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, e no ano
de 2018, para a ultima etapa, Ensino Médio, as produgfes cientificas estdo imbuidas de
criticas ao documento escrito, bem como ao seu processo de implementacdo, sem, contudo,
desconsiderar o teor normativo das determinagdes postas ao processo educacional brasileiro.

Por conseguinte, as discussdes feitas no ano de 2020, em sua maioria, expressaram 0
processo de implementacdo da BNCC, tendo como foco as novas configuragdes curriculares
estabelecidas nos estados e municipios brasileiros. A problematica levantada sob esse
processo buscou compreender como se efetivou a constru¢do do curriculo escolar nas trés
etapas da Educacdo Basica. Nessa perspectiva, diversas tematicas foram discutidas, das quais
destacamos: analise do processo de implementacdo da BNCC em estados e municipios
brasileiros; tecnologias digitais no contexto da BNCC; letramentos na BNCC; o novo Ensino
Médio; géneros textuais e leitura critica; BNCC e formacéo docente; politica curricular na
BNCC; BNCC e influéncias neoliberais.

Para esse contexto, ndo objetivamos registrar as abordagens tedrico-metodologicas
empregadas nas dissertacdes e teses estudadas, uma vez que o interesse nuclear é demarcar o
campo atual de alcance das investigacGes acerca da BNCC, realizadas nos periodos
sinalizados. Os “achados cientificos”, posteriormente ao processo de qualificacédo realizado,
foram importantissimos na definicdo da pesquisa bibliogréfica, pois trouxeram contribuigdes
relevantes ao processo de investigacdo em curso, tendo sua forma mais precisa na discussao

da quinta secéo deste estudo.
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A pesquisa bibliografica, segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 183), “[...] abrange
toda bibliografia j& tornada publica em relacdo ao tema de estudo, desde publicac¢Bes avulsas,
boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas, monografias, teses etc.” Corroborando essa
compreensdo, Gil (2002, p. 45) afirma que a pesquisa bibliografica € “[...] indispensavel nos
estudos histéricos. Em muitas situacdes, ndo ha outra maneira de conhecer os fatos passados
se ndo com base em dados bibliograficos”. Tais fatos justificam a relevancia desse tipo de
pesquisa na presente investigacao.

Além da pesquisa bibliografica, associaremos a este texto também a pesquisa
documental, por depreender a relevancia dos marcos legais na explicagcdo dos fenébmenos e,
especificamente, pela pretensdo da analise de uma politica educacional, dado os amparos que
a sustentam como tal. Nesse sentido, como ratifica Gil (2002, p. 47), “[...] algumas pesquisas
elaboradas com base em documentos sdo importantes ndo porque respondem definitivamente
a um problema, mas porque proporcionam melhor visdo desse problema”. A pesquisa
documental assemelha-se bastante a uma pesquisa bibliografica, pois os documentos sdo
fontes bibliograficas impressas para determinado publico (Gil, 2002).

Na intencdo de desvelar essa realidade, 0 nosso percurso se insere no campo da
pesquisa qualitativa, pois tem como propoésito explorar as relacfes escolares, envolvendo
concepcdes, valores, entendimentos, significados, interpretacOes e atitudes dos professores,
situando-os em um processo histdrico e social, passivel de transformac@es diante da realidade.
Segundo Chizzotti (2000, p. 9),

[...] a abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacdo dinamica
entre

0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o0 sujeito e objeto, um
vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador ¢ parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado.

Nesse contexto, as relagdes dindmicas e contraditorias entre o sujeito e o objeto sdo
valorizadas no processo do conhecimento, 0 que ird exigir da nossa condi¢do de pesquisadora
uma postura ativa para a descoberta do significado das acdes e das relagdes que se ocultam
nas estruturas sociais. Para tanto, a coleta dos dados da pesquisa implica escolhas de critérios
e de instrumentos que busquem ultrapassar a aparéncia imediata do fenbmeno e sejam capazes
de retratar a realidade de forma mais proxima possivel.

Nessa perspectiva, utilizamos para a coleta de dados as técnicas da observacdo, do
questionario e da entrevista semiestruturada. Segundo Gil (2008, p.101), “[...] a observacéo

enguanto técnica de pesquisa pode adotar modalidades diversas, sobretudo em funcdo dos
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meios utilizados e do grau de participacdo do pesquisador”. Nesta pesquisa, adotamos a
observacdo estruturada, sistematica, orientada pelos objetivos propostos da presente
investigacdo. Foi uma técnica importante, pois possibilitou interagir com as condicdes
estruturais, materiais e pedagdgicas do espaco escolar, as quais contribuiram com novos
elementos e informagdes do contexto acrescidos as falas dos sujeitos investigados.

Por sua vez, o questiondrio, com o objetivo de tracar um perfil dos sujeitos
investigados, foi elaborado com questdes abertas e fechadas, tendo como base o pensamento
de Gil (2002, p.121), “[...] construir um questionario consiste basicamente em traduzir
objetivos da pesquisa em questdes especificas. As respostas a essas questdes € que irdo
proporcionar os dados requeridos para descrever as caracteristicas da populacdo pesquisada”.

Ja a entrevista semiestruturada aporta-se no conceito de Poupart (2010, p. 216), “[...]
foi e ainda é tido como um meio de dar conta do ponto de vista dos atores sociais e de
considera-lo para compreender e interpretar as suas realidades”. Ratificado por Gil (2002, p.
109), “[...] sua flexibilidade é adotada como técnica fundamental de investigacdo nos mais
diversos campos e pode-se afirmar que parte importante do desenvolvimento das ciéncias
sociais nas Ultimas décadas foi obtida gracas a sua aplicacdo”. O processo de elaboragédo e
aplicacdo dessas tecnicas estd melhor detalhado no item procedimentos de coleta e andlise
dos dados.

Dado o exposto, o percurso metodoldgico foi um processo cuidadoso, desenvolvido
com rigor ético e cientifico, pautado no respeito, no reconhecimento, na autonomia e na
protecdo dos sujeitos envolvidos, bem como prezou pela honestidade, transparéncia e
responsabilidade social. A confirmacgdo desses preceitos se deu pela aprovacdo da presente
pesquisa no Comité de Etica em Pesquisa—CEP-HUUFMA, Parecer:5.354.258, do dia 18 de
abril de 2022.

1.5 O UNIVERSO E SUJEITOS INVESTIGADOS

Esta pesquisa tem como sujeitos 35 (trinta e cinco) professores (as) e quatro
coordenadores (as) pedagogicos(as) da etapa de Anos Finais do Ensino Fundamental da rede
municipal de Imperatriz — MA. O critério para essa definicdo deu-se em funcédo de constatar, a
partir de um levantamento bibliogréafico, que essa etapa de ensino ainda é pouco pesquisada e
possui caréncia de politicas publicas especificas.

Imperatriz € um municipio brasileiro do estado do Maranhdo, situado na regido
Nordeste do pais. Esta localizado na regido metropolitana do sudoeste maranhense, as

margens do Rio Tocantins e distante 629,5 (seiscentos e vinte e nove virgula cinco)
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quildmetros da capital: Sdo Luis. Segundo o Censo Demogréafico do ano de 2022, o municipio
de Imperatriz conta com uma populacdo de 273.110 (duzentos e setenta e trés mil, cento e
dez) habitantes.

A oferta do ensino na rede municipal de Imperatriz atende as duas primeiras etapas da
Educacdo Baésica, Educagdo Infantil e Ensino Fundamental, incluindo as modalidades:
Educacdo do Campo, Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e Educacdo Especial. Conforme
dados da Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED), no 1° semestre letivo do ano de 2023,
43.372 (quarenta e trés mil trezentos e setenta e dois) alunos efetivaram sua matricula na rede.
Desse total, houve 42 (quarenta e dois) abandonos e 728 (setecentos e vinte e o0ito)
transferéncias. Em decorréncia dessas circunstancias, o total de alunos frequentes no final do
1° semestre letivo do ano de 2023 foi de 42.602 (quarenta e dois mil seiscentos e dois) alunos,

distribuidos, conforme apresenta o quadro 1.

Quadro 1 - Quantitativo de alunos frequentes no sistema municipal de ensino de Imperatriz —
MA - 1° semestre letivo do ano de 2023

TOTAL DE ALUNOS

Ed. Infantil Anos Iniciais Anos Finais EJA Correcio de Total geral de
fluxo alunos
11.805 15.892 13.391 1.233 281 42.602

Fonte: Elaborado pela autora, com base em dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (2023).

Desse universo, a investigacdo foi realizada em quatro escolas, todas situadas na zona
urbana do municipio. Essa selecdo deu-se a partir de dois critérios principais: ter o seu
funcionamento com turmas de 6° ao 9° ano da etapa de Anos Finais do Ensino Fundamental e
situar-se em bairros distintos, que sejam centrais e periféricos®. Esses bairros, com excecéo do
bairro central, encontram-se geograficamente situados em pontos distantes do centro da
cidade, bem como da propria SEMED, o que nos possibilitou analisar as diferencas e
semelhancas dessas instituicdes, o perfil do publico atendido, as condigbes estruturais e
pedagdgicas, entre outros aspectos relevantes, abordados na sexta secdo desta tese. Nessas
condigdes, as escolas selecionadas foram as seguintes:

1 Periféricos: geograficamente, carentes de servicos publicos e sociais, populacdo de baixa renda
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Quadro 2 - Panorama das escolas investigadas — ano 2023

Escola Bairro Etap_a de Total de | Total de Total de
ensino turmas alunos professores
. Anos Iniciais nao tem - -
Escola A Periférico Anos Finais 12 464 17
Escola B Periférico AnNos Iniciais 21 606 21
Anos Finais 22 687 34
Anos Iniciais 14 473 14
Escola C Periférico
Anos Finais 20 726 37
Anos Iniciais 08 284 12
Escola D Central Anos Finais 08 280 16
Total geral 105 3.520 151

Fonte: Elaborado pela autora, com base em dados fornecidos pela Secretaria Municipal de Educacéo (2023).

Assim, alusivo ao ano de 2023, periodo de realizacao da presente pesquisa, 0 cenario
das quatro escolas investigadas compde-se de 105 (cento e cinco) turmas, sendo 43 (quarenta
e trés) de Anos Iniciais e 62 (sessenta e duas) de Anos Finais do Ensino Fundamental. Nesse
quantitativo de turmas, estudam 3.520 (trés mil quinhentos e vinte) alunos, dos quais 1.363
(mil trezentos e sessenta e trés) sdo alunos dos Anos Iniciais e 2. 157 (dois mil cento e
cinguenta e sete) alunos dos Anos Finais. Em relacdo ao total de professores das quatro
escolas investigadas, somam-se 151 (cento e cinquenta e um). Destes, 47 (quarenta e sete)
atuam em turmas de Anos Iniciais e 104 (cento e quatro) em turmas de Anos Finais do Ensino
Fundamental.

Em observancia aos limites e objetivos postos para esta investigacdo, 35 (trinta e
cinco) professores, sendo nove de cada escola, com excecdo da escola A, que teve a
participacdo de apenas oito professores, porque um professor leciona dois componentes
curriculares distintos.

O critério dessa definicdo se deu com base na organizacdo curricular do 6° ao 9° ano
do Ensino Fundamental, que é composta por nove componentes curriculares. Desse modo,
possibilitou conhecer a totalidade e as especificidades do curriculo de todos os componentes

curriculares na vez e voz de seus respectivos professores nas quatro escolas investigadas.

1.6 PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DOS DADOS

Conforme j& estabelecido no percurso metodoldgico, 0 método pretendido para essa
investigacdo se sustenta no materialismo historico-dialético, indo ao encontro do pensamento
de Moraes (2006, p. 22) no sentido de “[...] desenvolver uma leitura dialética da realidade”, a

qual exige do pesquisador “uma reflexdao sobre o objeto, indo as suas raizes, um movimento



35

que ultrapasse a visdo superficial, aparente, imediata e isolada dos fatos”, ou seja, atingir a sua
esséncia. Esta somente sera possivel mediante procedimentos de coleta e analise de dados,
pautados e refletidos a partir de sua totalidade, historicidade, contradi¢do e mediacao.

Nessa logica, as técnicas definidas para a coleta de dados, mencionadas anteriormente
— a observacgdo, 0 questionario e a entrevista semiestruturada —, foram elaboradas com base
nos objetivos desta pesquisa, mas compreendidos em um processo passivel de intervencao
durante o seu percurso.

Quanto as técnicas empregadas na coleta de dados, delineamos da seguinte forma: a
observagdo possibilitou um contato mais direto com a realidade, dentro do teor cientifico a
gue nos propomos, foi realizada de forma sistematica, ou seja, planejada e registrada em um
caderno de bordo, como registro para posteriores analises. Para esse momento, nossa postura
de pesquisadora ndo intencionou contrapor fatos observados e percepgdes dos sujeitos, mas
conseguir o maior numero possivel de elementos e articuld-los para clarificar o objeto de
estudo.

Ao elencar a escola como locus da investigacdo, ela foi o principal ambiente de
observacdo. Assim, além da estrutura fisica, incluindo o prédio, os mdveis, 0s recursos
pedagdgicos disponiveis para o desenvolvimento das aulas, integrou-se a esse roteiro a
observagdo das reuniBes pedagogicas, planejamentos, formagdes continuadas, orientacdes
pedagdgicas cotidianas, conversas informais e projetos executados pela escola. Ressaltamos
que todas as visitas foram programadas e agendadas com a equipe técnica da escola.

Outrossim, o questionario utilizado com a finalidade de tracar um perfil dos sujeitos
investigados foi elaborado respeitando os seguintes critérios: as questdes estdo conectadas
com 0s objetivos propostos para a investigacdo; compreendeu questdes abertas e fechadas; e
contemplou um quantitativo de questdes minimas ao proposto, atendendo ao quesito da
objetividade e clareza.

Além desses critérios, foi realizado o pré-teste do questionario, pois, segundo Gil
(2008, p. 134), isso possibilita “[...] evidenciar possiveis falhas na redacdo do questionario,
tais como: complexidade das questfes, imprecisdo na redacdo, desnecessidade das questdes,
constrangimentos ao informante, exaustdo etc.” A aplicacdo do questionario referente ao pre-
teste e aos demais sujeitos envolvidos na pesquisa foi presencial, no ambiente de trabalho dos
investigados e com material impresso. Esse formato facilitou o acesso e a devolutiva do
questionario pelos sujeitos participantes da pesquisa.

Em relacdo a entrevista semiestruturada, favoreceu um dialogo com foco nos objetivos

da investigacdo, todavia, ela ndo se encerrou no roteiro previamente estabelecido, devido a
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outras possibilidades de aprofundamento do didlogo desenvolvido. Desse modo, as questes
basicas iniciais instigaram novos campos de interrogativas, transformando as respostas em
novos questionamentos, a medida que o investigado apontava novas lacunas para o
aprofundamento do tema em questao.

Assim, a entrevista foi realizada com 35 professores da etapa de Anos Finais do
Ensino Fundamental, das quatro escolas elencadas no Quadro 2, estendendo-se aos
coordenadores pedagdgicos das respectivas escolas e etapa de ensino, pois diante da fungédo
exercida por eles poderiam apresentar elementos acerca da atuacdo da escola em relacdo a
BNCC e, consequentemente, do curriculo desenvolvido na escola.

A aplicacdo dessas técnicas de coleta de dados teve respaldo legal no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, que resguarda a seguranca e a confiabilidade dos sujeitos
investigados, uma vez que consta 0s objetivos e todos os requisitos éticos e cientificos a
respeito da pesquisa.

Quanto a analise dos dados da pesquisa de campo, ela foi norteada pelo método do
materialismo histérico-dialético, ao portar categorias investigativas que possibilitam o
conhecimento da realidade em sua esséncia. Aliado a isso, associamos a técnica de analise de
conte(do: um recurso que auxilia na compreensdo dos indicadores dos documentos e na
analise das falas dos sujeitos deste estudo, pois, segundo Bardin (2011, p. 48), a andlise de

contetdo

[...] € um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permita a inferéncia de conhecimento
relativos as condi¢des de producgdo/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Dentre o campo vasto de possibilidades da analise de conteudo, neste trabalho,
optamos pela categoria tematica, pois, de acordo com Bardin (2011, p. 135), “[...] otema € a
unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos
critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”. Logo, 0 tema pode ser recortado para
indicar os ndcleos de sentido das falas dos sujeitos investigados sem alterar a esséncia da
mensagem. Além disso, ele também é uma categoria que atende aos requisitos dessa
investiga¢do, pois “[...] € geralmente utilizado como unidade de registro para estudar
motivagoes de opinides, de atitudes, de valores, de crengas, de tendéncias etc.” (Bardin, 2011,
p. 135).

Desse modo, a anélise dos dados da pesquisa de campo, com base em Bardin (2011),
foi desenvolvida em trés fases. A primeira fase, denominada de pré-analise, teve como

finalidade a organizacdo do material. Ela teve inicio por uma leitura flutuante das entrevistas,
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na qual ocorreu o primeiro contato com o material, permitindo uma visao da totalidade dos
fatos e dos fendmenos relacionados ao objeto de estudo, para posteriormente realizarmos a
definicdo do corpus analisado. Essa definicdo foi norteada pelo objetivo da presente
investigagdo, pois, conforme afirma Bardin (2011, p. 126), quando existe um objetivo
determinado ““[...] convém escolher o universo de documentos suscetiveis de fornecer
informacgoes sobre o problema levantado”.

Em seguida, realizamos o processo de escolha do corpus, o qual foi orientado pelas
seguintes regras: a exaustividade, que significa ouvir as gravacOes das entrevistas e,
posteriormente, ler as transcricdes destas quantas vezes for necessario para ndo deixar
nenhum elemento significativo fora desse corpus; a representatividade, no sentido de ter uma
amostra significativa, porém consciente de que “[...] nem todo o material de analise €
suscetivel de dar lugar a uma amostragem” (Bardin, 2011, p. 127), sendo possivel reduzir o
universo para o alcance do objetivo proposto. Por ultimo, a regra de pertinéncia, segundo a
qual os documentos selecionados devem corresponder ao objetivo que fomenta a respectiva
anélise.

Esse processo de selecdo do material incluiu, simultaneamente, sua organizagéo.
Desse modo, as entrevistas gravadas foram transcritas e impressas sem alteracdes das falas
dos sujeitos investigados. Também foram registrados os codigos e outras informacGes
importantes que poderiam contribuir nas inferéncias (deducbes légicas a serem feitas pelo
pesquisador). Esse mesmo tratamento foi dado aos questionarios, que foram impressos com as
devidas sinalizagcOes de contrastes detectados.

A segunda fase da anélise foi a exploragdo desse material, isto é, o corpus constituido
na pré-analise passou pelo processo de codificacdo e decomposicao, processo em que nao se
pode perder de vista o0 aporte tedrico da pesquisa. A codificacdo significa transformar os
dados brutos da investigacdo e, para isso, € preciso definir regras que permitirdo uma analise
criteriosa e valida. Assim, foram utilizados os passos recomendados pela técnica em questdo,
no recorte do texto e na selecdo das unidades de significado. Essas unidades foram
classificadas por agregacdo e serviram como base para formar as categorias especificas deste
estudo, analisadas na sexta secéo desta tese.

O recorte de escolha das unidades de registro, conforme mencionado anteriormente,
depreendeu sua significacdo mediante a unidade de contexto. Conforme explica Bardin (2011,
p.134), a unidade de registro é a “[...] significacdo codificada e corresponde ao segmento de
contetdo considerado unidade de base, visando a categorizacdo”. Ja a unidade de contexto

“[...] serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro e corresponde ao
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segmento da mensagem, cuja dimensdes (superiores as da unidade de registro) sdo Gtimas
para que se possa compreender a significacdo exata da unidade de registro” (Bardin, 2011,
p.137). Também utilizamos a medida de presenca e de auséncia, uma vez que a auséncia de
elementos em um processo de investigacdo pode veicular um sentido que necessita ser
explicado.

Por isso, ¢ importante conhecer “[...] quais serdo as condi¢fes de producdo, ou seja,
quem é que fala a quem e em que circunstancias? Qual serd& o montante e o lugar da
comunicagdo? Quais 0s acontecimentos anteriores ou paralelos? (Bardin, 2011, p. 145-146).
Ademais, “[...] a caracteristica da analise de contetdo é a inferéncia (variaveis inferidas a
partir de variaveis de inferéncia ao nivel da mensagem), quer as modalidades de inferéncia se
baseiem ou ndo em indicadores quantitativos” (Bardin, 2011, p. 145-146).

A classificacdo e a agregacdo para escolha das categorias especificas foram realizadas
pelo agrupamento dos elementos, considerando a parte comum existente entre eles. Essa
classificacdo foi feita por acervo, quando “o sistema de categoria ndo é fornecido, antes
resulta da classificagdo analdgica e progressiva dos elementos”. Isso significa que “[...] 0
titulo conceitual de cada categoria somente ¢ definido no final da opera¢ao” (Bardin, 2011, p.
149).

Assim sendo, esse procedimento atentou para 0s seguintes critérios da técnica: um
elemento ndo podera ser classificado em duas ou mais categorias, para que nao sobrevenha
duplicidade no processo de calculos; o sistema de categorias deve considerar os objetivos da
investigacao; a objetividade e a fidelidade do processo de codificagdo devem ser as mesmas
em todas as etapas de analise da investigacdo, ou seja, a subjetividade do investigador ndo
podera alterar o sentido da comunicacao.

A terceira fase da analise tratou dos resultados obtidos, ou seja, realizar sintese dos
resultados e inferir e interpretar os dados para a elaboragdo tedrica. Nesse contexto, torna-se

fundamental compreender que

[...] se a descricdo (a enumeragdo das caracteristicas do texto, resumida ap6s
tratamento) é a primeira etapa necessaria e se a interpretacdo (a significacdo
concedida a estas caracteristicas) é a Ultima fase, a inferéncia é o procedimento
intermediario, que vem permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a outra
(Bardin, 2011, p. 45).

Essa fase implicou a retomada de uma visdo geral dos resultados da pesquisa de
campo, auxiliada pelo aporte tedrico de sustentacdo da investigacdo, do método adotado e de

suas respectivas categorias, visando a elaboracdo do relatorio do alcance da pesquisa. Tal
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momento é impar de nossa condigdo de pesquisadora, pois nos permite realizar proposi¢oes
plausiveis entre arcabouco teérico assumido e o resultado alcancado na investigacéo.

Dentro do universo estudado, que representa apenas uma amostra dos profissionais da
rede municipal, foi possivel identificar diferentes pontos de vista em relagdo a efetividade da
BNCC. Ainda assim, hd um consenso entre eles: a BNCC nédo é o Unico ponto de referéncia
considerado e, muitas vezes, quando utilizada, suas diretrizes sdo reelaboradas, de acordo com
a realidade e as necessidades locais. Isso sugere a existéncia de oportunidades a serem
exploradas e desenvolvidas durante a implementagdo das normas descritas no documento,
com o objetivo de encontrar maneiras de atender as circunstancias individuais de ensino e
aprendizagem.

Essa perspectiva enfatiza a argumentacdo presente nesta pesquisa, a qual aponta que as
diretrizes educacionais sdo comumente aplicadas levando em consideragéo as particularidades
de cada instituicdo de ensino. Isso significa, no contexto da BNCC, as escolas terem a
possibilidade de desenvolver seus curriculos de forma autbnoma, com base no conhecimento
dos seus docentes.

Desse modo, a analise da influéncia da BNCC na organizagédo do curriculo escolar do
Ensino Fundamental e na préatica pedag6gica dos professores do municipio de Imperatriz —
MA é composta por um estudo estruturado em seis secoes.

A primeira secdo, constituida pela introducdo da tese, apresenta as motivacdes que
levaram ao desenvolvimento da presente investigacdo, o problema e a problemaética que o
envolve, bem como, os objetivos norteadores, as bases tedricas e 0s procedimentos
metodologicos que sustentam esse processo investigatorio. Desse modo, as subsegdes estdo
organizadas da seguinte forma: 1.1 O encontro com 0 objeto de investigacdo — minhas
motivacOes; 1.2 Delineamento da pesquisa: problematica e objetivos; 1.3 Referencial tedrico;
1.4 Percurso metodolégico da pesquisa; 1.5 O universo e sujeitos investigados; 1.6
Procedimentos de coleta e anéalise dos dados.

A segunda secdo, intitulada Neoliberalismo e Tendéncias Ideoldgicas na Educacao:
buscando possiveis respostas situa o contexto politico, econdmico e social de sustentagcdo do
projeto neoliberal na sociedade contemporanea e implicacdes deste no campo educacional.
Ela esta constituida de uma introducdo, que demarca a conjuntura mundial, na qual teve inicio
este estudo, com a deflagragdo da pandemia do Novo Coronavirus, circunstancia de
consequéncias drasticas nos diversos setores da sociedade mundial, levando a um
aprofundamento das desigualdades sociais, oriundas da sociabilidade capitalista. Em seguida,

apresenta as bases de sustentacdo do neoliberalismo e as reformas empreendidas no &mbito
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educacional a partir dessa ideologia, identificando algumas implicagdes nesse processo. Por
fim, ressalta a relevancia da formacdo omnilateral do homem com vista ao seu processo de
humanizagdo. Nela discutimos as subse¢des 2.1 O Estado na sociedade neoliberal e o seu
projeto educativo e 2.1.1 Formag&o omnilateral: contrapondo-se & hegemonia do capital.

A terceira se¢do, nomeada Selecdo e Distribuicdo Social do Conhecimento e Préticas
Pedagdgicas na Sociedade Contemporanea, tem como finalidade identificar as bases do
conhecimento educacional e também praticas desenvolvidas na sociedade contemporanea.
Com esse intuito, foram destacados teorias e interesses em conflito que sustentam esse
processo, bem como concepgdes de curriculo e praticas pedagdgicas que tém predominado na
selecdo e organizacdo das politicas curriculares no Brasil. Assim, as subsecdes deste texto
estdo organizadas com as seguintes abordagens: 3.1 Curriculo e Paradigmas
Contemporaneos, 3.2 Curriculo e Préaticas Pedagdgicas: Pressupostos Tedricos
Orientadores; 3.2.1 Praticas Pedagdgicas: da Autonomia Docente as Normativas
Educacionais; 3.3 Curriculo Escolar e Praticas Pedagogicas no Brasil.

A quarta secdo, denominada Ensino Fundamental no Brasil: da nacionalidade a
territorialidade maranhense, examinou as reformas politicas ocorridas no Ensino
Fundamental desde 1990 até os dias atuais, identificando a concepcdo de educacdo que
embasou as leis, as politicas curriculares e as préaticas adotadas nesse periodo. As analises
tiveram suas lentes voltadas para a universalidade nacional, delineando o contexto de atuacao
no territorio maranhense. Discutiram-se as subsecdes: 3.1 Cenario das politicas educacionais
na década de 1990; 3.2 Diretrizes para o Ensino Fundamental a partir da LDB 9394/96;
3.2.1 Configurag0es curriculares no Ensino Fundamental; 3.3 O Estado do Maranh&o e o
Ensino Fundamental no contexto da LDB 9394/96. Diversos documentos foram analisados,
entre eles, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional 9394/96.

A quinta secdo, intitulada BNCC: Dimensdo normativa e o anuncio de “novos
horizontes” para 0 Curriculo da Educacéo Bésica Brasileira, tem como propdsito analisar a
BNCC em relacdo ao DCTMA, visando identificar tanto semelhancas quanto diferencas nas
diretrizes curriculares entre o nivel nacional e o estadual. Além disso, visa destacar algumas
descobertas feitas durante o estado da questdo sobre a BNCC, realizado no inicio deste
estudo, bem como apresentar um panorama do Ensino Fundamental no municipio
investigado. Para isso, as subsecdes sdo dedicadas a discussdo dos seguintes topicos: 5.1
BNCC: Sob a Optica de Pesquisas Cientificas Entre os Anos 2018 a 2020; 5.1.1 Bases
Conceituais e Proposicdes da BNCC; 5.2 BNCC e o Documento Curricular do Territorio
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Maranhense: Aproximacdes e Distanciamentos Acerca do Curriculo; 5.3 Contexto do Ensino
Fundamental no Municipio de Imperatriz — MA.

A sexta secdo, designada BNCC E DCTMA: Contrapontos no Curriculo Escolar e na
Pratica Pedagogica na Percepcdo dos Participantes da Pesquisa, examinou como as normas
estabelecidas pela BNCC e o Documento Curricular do Territério Maranhense influenciaram
o curriculo escolar no Ensino Fundamental e na pratica dos professores no municipio de
Imperatriz - MA. As subsecGes exploram as categorias especificas deste estudo, resultante da
escuta aos participantes da pesquisa, sistematizada por meio da aplicacdo da técnica de analise
de contetdo de Bardin (2011), que incluem: 6.1 Perfil e Contexto Escolar dos Profissionais
Investigados 6.2 BNCC: Conceitos e Perspectivas dos Participantes da Pesquisa; 6.3 A
BNCC em Acédo: Desafios, Dificuldades e Criticas; 6.4 Experiéncias Curriculares Po6s
BNCC; 6.5 BNCC e Praticas Pedag6gicas dos Pesquisados; 6.6 BNCC e DCTMA: Encontros
e Desencontros; 6.7 Desafios e Limita¢Ges dos Livros Didaticos no Contexto da BNCC.

Ainda, por fim, temos a conclusdo, momento em que a partir de uma retomada da
totalidade do estudo, sob a orientacdo dos procedimentos tedrico-metodologicos adotados,
problema levantado, objetivos propostos e analises realizadas, apresentamos o alcance da
investigacdo realizada, se de fato a tese defendida se confirma ou é refutada e,
consequentemente, suas explicagcbes. Nesse processo, diante dos resultados obtidos,
destacamos sua relevancia para o avanco do conhecimento na area pesquisada, suas

implicacOes teoricas e praticas, bem como as recomendagdes para as futuras pesquisas.
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2 NEOLIBERALISMO E TENDENCIAS IDEOLOGICAS NA EDUCACAO: buscando
possiveis respostas
Ser pesquisador é, antes de tudo, ter a sagacidade para perceber o mundo de forma

critica. Assim, compreender o objeto de estudo em questdo, requer um olhar critico que
articule uma conexdo do tempo presente ancorado ao processo historico da humanidade.
Nessa perspectiva, e nos limites desta investigacdo, esta se¢cdo tem como objetivo situar o
contexto politico, econdbmico e social de sustentacdo do projeto neoliberal na sociedade
contemporanea e as implicagcfes deste no campo educacional.

Portanto, situar o lugar do presente nos exige demarcar a conjuntura mundial na qual
teve inicio este estudo, suscitado por um projeto elaborado no ano de 2019 com aprovagdo no
doutorado em janeiro de 2020. Logo, 0s passos iniciais deste estudo depararam-se com a
deflagracdo de um fendmeno em escala global — a pandemia do Novo Coronavirus —,
circunstancia de consequéncias drasticas nos diversos setores da sociedade mundial, levando a
um aprofundamento das desigualdades sociais, oriundas da sociabilidade capitalista.

A imposicdo de medidas emergenciais determinadas pela pandemia da Covid 19
alterou bruscamente a vida das pessoas, sobretudo nos paises menos desenvolvidos, em razédo
da sua fragilidade politica, economica e social, que teve impacto nas medidas de
enfrentamento, em funcdo do viés politico-ideoldgico de seus respectivos governos. As
direitas politicas, conforme Feldfeber (2021, p. 70), “[...] desafiaron las cuarentenas y
medidas de cuidado, convocaron a marchas y movilizaciones, se opusieron a las medidas
sanitarias y a los planes de vacunacioén”, fatos observados no Brasil, pelo negacionismo do
governo Bolsonaro, no Peru, diante do controle militar, e no México, pela ambiguidade das
acoes desenvolvidas.

Muitos estudos repercutiram sobre os danos causados pela pandemia: a pesquisa
intitulada Trabajo docente en tiempos de pandemia en América Latina: analisis comparado,
realizada no ano de 2020, abragendo 13 paises latinoamericanos, revelou que a pandemia
transformou a vida das pessoas. Isso porque impulsionou profissionais, pais, estudantes e
familias a reinventarem-se para a convivéncia em um mundo digital, situacdo que contribuiu
para acirrar as desigualdades existentes nesses paises, causadas, dentre outros fatores, pela
falta do acesso e também pela difculdade no uso dessas ferramentas.

Mundialmente, presenciamos o fechamento das escolas, levando o0s sistemas
educacionais a criarem novas estratégias de ensino para adequarem-se as aulas ndo
presenciais. Por tudo isso, ratifica Oliveira, Pereira Junior e Clementino (2021, p. 22), “[...]

en la tentativa de cumplir el programa curricular previsto para el afio lectivo, se transfirio el
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trabajo presencial al entorno virtual sin el soporte adecuado ni las mediaciones y adaptaciones
necesarias”, fatos que desencadearam muitas improvisagdes do processo de ensino. E, apesar
de todos os esforcos para o desenvolvimento das aulas ndo presenciais, eles ainda nao foram
suficientes para garantir o direito de aprendizagem dos alunos.

Frente a essa problematica no contexto pandémico, o curriculo escolar reverberou nas
discussbes educacionais, o estudo Curriculum, Pandemia y Trabajo Docente (Hypolito;
Martinez; Cunha, 2021) apresentou criticas consistentes ao projeto neoliberal de educacéo
orientado pelos organismos multilaterais, como UNESCO, BM, FMI, BID etc. Para 0s
autores, a reforma global de estandardizacdo curricular e a implementacdo de sistemas de
avaliacdo, defendido por esses organismos, ja demonstrava o empobrecimento do curriculo da
Educacao Béasica mesmo antes da pandemia e teve o seu aprofundamento durante a pandemia.

A reforma global, defendida por esses organismos, fomenta a competitividade entre as
instituicdes escolares, conferindo prestigio e meritocracia as instituicdes que atingem as metas
estipuladas pelos sistemas de avaliagbes nacionais e deslegitimam aquelas que nao
alcancaram essas metas. Segundo Hypolito, Martinez e Cunha (2021, p. 179), no Brasil, “[...]
la creacion del IDEBS5 - indice de Desarrollo de la Educacion Bésica - y el BNCC - Base
Curricular Nacional Comun. Aunque creado en distintas épocas, el IBEB se cre6 en 2007, el
BNCC en 2017, son politicas muy articuladas” e integram as politicas educacionais
determinadas por esses organismos. Ainda, conforme os autores supracitados, essas politicas
tém dificultado o acesso e a permanéncia dos alunos aos sistemas educacionais e concorrido
para ampliar as desigualdades no alcance do conhecimento sistematizado.

Tais fatos demonstraram que a pandemia fortaleceu os propoésitos educativos
neoliberais, haja vista maior influéncia dos interresses mercantis na definicdo das politicas
educacionais. Esse respaldo favoravel deu-se, principalmente, em funcdo do uso das
ferramentas tecnoldgicas no ensino ndo presencial, terreno que abriu possibilidades de
ampliacdo do ensino a distancia, da legitimagdo do homeschooling e a intensificacdo do uso
das plataformas digitais pelas instiui¢des de ensino, dentre outras acdes. Nao esta em questdo
o valor das tecnologias como recurso pedagdgico no processo de ensino, mas a condicdo
social e econémica de acessibilidade dos alunos a esses mecanismos, 0s quais tém sido
privilégio de uma elite, deixando a margem grande parte dos alunos das classes menos
favorecidas.

Assim, 0 movimento dessa discussao procura respostas para compreender as
implicacbes geradas entre a relacdo ideologica instituida pelo neoliberalismo e o modo de

vida real das pessoas nesse processo social. A propagacdo de que todos os seres humanos sdo
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iguais e tém os mesmos direitos ndo seria contraditorio quando se observa cada vez mais a

expansdo das desigualdades econdmicas e sociais no mundo?

2.1 O ESTADO NA SOCIEDADE NEOLIBERAL E O SEU PROJETO EDUCATIVO

Para compreender o Estado neoliberal, consideramos indispensavel a apropriacdo de
alguns elementos acerca da constituicdo do Estado moderno e, nessa direcdo, partimos do
estudo de Gruppi (1985), intitulado: Tudo comecou com Maquiavel: as concepgdes de Estado
em Marx, Engels, Lénin e Gramisci. O tedrico nos apresenta alguns pensadores politicos que
tiveram forte influéncia na concepgdo do Estado moderno, dentre eles: Maquiavel (1469-
1527) que, no contexto histdrico e politico dos séculos XV e XVI, com a obra O principe,
revolucionou o pensamento acerca da formacdo dos Estados. Maquiavel projetou um Estado
unitério e de poder absoluto organizado com caracteristicas e leis prdprias, e tendo como base
a natureza do homem e sua realidade. Esse ponto de vista refutava o pensamento medieval
voltado para a “preparagdo dos homens ao Reino de Deus” (Gruppi, 1985, p. 10) e contribuiu
para formar as bases iniciais do pensamento moderno.

Sobre as leis e a liberdade dos Estados, Maquiavel ressaltou o seguinte:

[...] quando os Estados conquistados, como dissemos, estdo habituados a viver sobre
suas proprias leis e em liberdade, existem trés maneiras de conserva-los: a primeira é
destrui-los, a outra é ir pessoalmente residir neles e a terceira é deixa-los viver sobre
as suas proprias leis, impondo Ihes um tributo e criando dentro deles um governo de
poucos, que se conserve teu amigo (Maquiavel, 1527/1996, p. 21).

Outros pensamentos repercutiram a concepc¢édo do Estado moderno: Jean Bodin (1530-
1596) teorizou sobre a autonomia e soberania do Estado moderno; Thomas Hobbes (1588-
1679) elaborou os primeiros fundamentos da teoria moderna do Estado, ressaltando o poder
absoluto e a necessidade do contrato para firmar os acordos; John Locke (1632-1704) foi um
tedrico da revolucdo liberal e fundador do empirismo filoséfico moderno; Emmanuel Kant
(1724-1804) discutiu a relevancia da soberania do povo na constituicdo do Estado, ideia que
depois se consolidou na concepcdo liberal de Estado e Jean-Jacques Rousseau (1712-1778)
tedrico da concepcdo democratico-burguesa.

N&o intencionamos detalhar essas teorias, uma vez que extrapolam os objetivos deste
texto, mas sim, situa-las no contexto de construgdo teorica da concepc¢do do Estado moderno.
Ainda que existam pensamentos divergentes entre os tedricos mencionados acima, segundo
Tonet (2002, p. 17), todos eles buscaram explicar o surgimento da sociedade moderna na
oposicdo “estado de natureza x estado de sociedade”, que se explica pela passagem dos

homens de uma situacdo primitiva, regida pelas leis naturais de satisfacdo de suas
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necessidades a uma condic¢do de Estado juridico, politico e administrativo, com a criagdo do
Estado moderno.

Essa perspectiva, impressa no pensamento dos tedricos, convergiu para uma
concepcdo de Estado na forma do consenso e do contrato, condi¢do que implicou a
diferenciacdo entre o conceito de Estado e de sociedade civil que, respectivamente,
caracterizavam-se pela plena soberania e as liberdades individuais. Contudo, a relacdo Estado
e sociedade civil ganhou uma nova conotacédo a partir do pensamento de Hegel (1770-1831),
pois, segundo o tedrico, “[...] ndo ha sociedade civil se ndo existir um Estado que a construa,
que a componha e que integre suas partes; ndo existe povo se ndo existir o Estado, pois € o
Estado que funda o povo e ndo ao contrario” (Gruppi, 1985, p. 24).

Tomando como base essas discussdes, e especificamente o pensamento de Hegel,
Marx e Engels, na obra Ideologia Alemd, escrita entre 1843 e 1846 e publicada somente em
1933, cabe salientar que os autores chegaram a conclusédo de que ndo é o Estado que cria a
sociedade civil, conforme Hegel havia pensado. Pelo contrario, é a sociedade civil que cria o

Estado. E, nesta compreenséo, a sociedade civil é

[...] a verdadeira sede, o verdadeiro palco de toda a histéria e vemos a que ponto a
concepcdo passada da histdria era urn absurdo que omitia as relagBes reais e se
limitava aos grandes e retumbantes acontecimentos historicos e politicos. A
sociedade civil compreende o conjunto das relagdes materiais dos individuos dentro
de um estigio determinado de desenvolvimento das forcas produtivas (Marx;
Engels, 1998, p. 33).

Na compreensdo de Marx e Engels, o Estado é a expressdo da sociedade civil e ambos
estdo conectados, ndo sendo possivel entendé-los separadamente. Desse modo, a constituigdo
do Estado moderno e seus aparatos legais surgiram para regulamentar as classes sociais e as
lutas de classes e, ao mesmo tempo que funcionavam como mediacdo do equilibrio juridico,
exercia o0 seu poder de dominagé&o.

Nesse sentido, Marx e Engels reconheceram o lado progressista do campo juridico
instituido pelo Estado Moderno, mas criticaram a democracia burguesa de igualdade, visto

que figurou-se apenas formalmente, pois

[...] a forma pela qual os individuos de uma classe dominante fazem valer seus
interesses comuns e na qual se resume toda a sociedade civil de uma época, conclui-
se que todas as institui¢des comuns passam pela mediacdo do Estado e recebem uma
forma politica. Dai a ilusdo de que a lei repousa na vontade, e, mais ainda, em uma
vontade livre, destacada da sua base concreta. Da mesma maneira, o direito por sua
vez reduz-se a lei (Marx; Engels, 1998, p.74).

Disso, depreendemos que a emancipacao politica como conquista do Estado moderno

resultou numa contradicdo da relacéo teoria e pratica no alcance da liberdade para todos, uma
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vez que promoveu uma liberdade aparente, valida s6 para os proprietarios. Essa contradicéo
observada por Marx e Engels (2005, p. 42) levou-os a afirmarem, no Manifesto Comunista,
“[...] 0 executivo no estado Moderno ndo é sendo um comité para gerir 0S negocios comuns de
toda a classe burguesa”.

Foi, portanto, o antagonismo exacerbado de classe, instituido pelo Estado moderno,
que resultou na exploracédo da classe trabalhadora/operaria, o alicerce da elaboracao tedrica de
Marx e Engels com vistas a superacdo do capital, a ser substituido por uma nova forma de
sociabilidade: o comunismo. No Manifesto Comunista, publicado pela primeira vez em 1848
e reeditado em diversos idiomas — aleméo (1872; 1890), russo (1882), inglés (1888), polonés
(1892), italiano (1893) —, a centralidade desse antagonismo é afirmado pelos teéricos quando
defendem que “[...] a sociedade burguesa moderna, que brotou das ruinas da sociedade feudal,
n&o aboliu os antagonismos de classes. N&o fez mais do que estabelecer novas classes, novas
condi¢cdes de opressdo, novas formas de luta em lugar das que existiram no passado” (Marx;
Engels, 2005, p. 40).

Para os tedricos, “[...] 0 comunismo sé é empiricamente possivel como o ato "subito” e
simultaneo dos povos dominantes, o que sup8e, por sua vez, o desenvolvimento universal da
forca produtiva e os intercdmbios mundiais estreitamente ligados a este desenvolvimento”
(Marx; Engels, 1998, p. 31). Isto por entenderem que a forga produtiva na sociedade moderna
capitalista, a qual favoreceu o desenvolvimento do trabalho, era para os sujeitos “[...] uma
forca estranha, situada fora deles, que ndo sabem de onde ela vem nem para onde vai” (Marx;
Engels, 1998, p. 30), gerando a alienag&o do processo social. Portanto, visando desvendar esse

processo de alienagdo, € preciso entender que

[...] s6 desta maneira que cada individuo em particular sera libertado das diversas
limitagoes nacionais e locais que encontra, sendo colocado em relacoes praticas com
a producao do mundo inteiro (inclusive a producéo intelectual) e posto em condigdes
de adquirir a capacidade de desfrutar a produgdo do mundo inteiro em todos o0s seus
dominios (criacdo dos homens) (Marx; Engels, 1998, p. 34-35).

Nesse sentido, 0 processo revolucionario, com vistas a superagdo da exploragdo da
forca produtiva, e em direcdo a essa sociabilidade comunista, demanda do individuo o
dominio consciente do processo social (objetivacdo). Serd, portanto, essa objetivacdo que
possibilitara a producdo histérica universal dos homens e, sem esse desvelamento, a forca do
capital se constituira no pensamento dominante de teorizacdo da histéria, enaltecendo o
protagonismo da sociabilidade capitalista.

A relacdo de poder entre dominantes e dominados remonta as civilacdes antigas e aos

grandes impérios, advindo das disputas pela forca fisica. Na Idade Média, o pensamento
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teoldgico de existéncia garantiu esse poder a Igreja que, hegemonicamente, passou a controlar
todos os aspectos da vida social. Porém, a partir do século XV, essa concep¢do de mundo
comecou a ser questionada em prol das ideias racionalistas, originando outras disputas de
poder. Destas, a disputa entre as monarquias e a nova classe mercantilista emergente
burguesa, dos séculos XVII ao XIX, demandaram novas rela¢Ges politicas, econémicas e
sociais importantes na constituicdo do Estado moderno. Essas disputas, inicialmente movidas
pelo interesse de manuntencdo dos impérios e expansao de seus territorios teve, no Estado
moderno, a centralidade do capital.

A apropriacdo da materialidade historica, politica e econdmica acerca da constituicdo
do Estado moderno explicita as formas de consolidacdo do capitalismo burgués liberal, base
do neoliberalismo estruturado na sociedade atual. Isso se confirma no proprio sentido do
termo neoliberalismo, pois, conforme o dicionario Aurélio (Ferreira, 2010, p. 529), esse termo
quer dizer “[...] doutrina, em voga a partir das ultimas décadas do século XX, que favorece
uma reducdo do papel Estado na esfera econdmica”, presume a liberdade econdmica
defendida pelo liberalismo e minimiza o papel do Estado, devendo este garantir a liberdade e
os direitos individuais.

Assim, como doutrina econémica e politica hegemonica da segunda metade do século
XX, o neoliberalismo figura entre os temas bastante discutidos pelos tedricos e estudiosos.

Para Harvey (2008, p. 12) o neoliberalismo

[...] € em primeiro lugar uma teoria das praticas politico-econdémicas que propde que
0 bem-estar humano pode ser melhor promovido liberando-se as liberdades e
capacidades empreendedoras individuais no ambito de uma estrutura institucional
caracterizada por soélidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre
comércio.

Essa teoria ganhou maior visibilidade académica a partir dos teéricos Hayek (1899-
1992), em 1974, e Milton Friedman (1912-2006), em 1976, ao ganharem o prémio Nobel de
economia. O primeiro, inglés e autor da obra O caminho da serviddo, escrita durante a
Segunda Guerra Mundial, em um cenario politico e econdmico marcado por disputas
ideoldgicas decorrentes da crise do capital, resgata os principios de liberdade do liberalismo
sob fortes criticas ao regime socialista que, naquele periodo, lograva ascensdo em paises
importantes da Europa, como Alemanha, Italia, Russia e Inglatera.

Para Hayek (1990, p. 53), a promessa de liberdade propagada pelo socialismo era
falsa, o que “[...] prometiam como o Caminho da Liberdade era na realidade o Caminho da

Serviddo”, e a sociedade deveria permitir ao individuo liberdade para conduzir a propria vida,
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conforme as suas ideias, sem jamais se sujeitar aos ditames alheios. Pensamento que mais
tarde se consolidou com o neoliberalismo.

O segundo, Milton Friedman, publicou vérias obras sobre politica e histéria
econdmica, dentre elas, Capitalismo e Liberdade, publicada pela primeira vez em 1962, nos
Estados Unidos. Ela versa sobre a relacdo de liberdade econdmica e liberdade politica
ancorada no pensamento liberal de liberdade e nos pressupostos neoliberais. Segundo o
teorico, “[...] o tipo de organizacdo econémica que promove diretamente a liberdade
econdmica, isto é, o capitalismo competitivo, também promove a liberdade politica, porque
separa o poder econdmico do poder politico e, desse modo, permite que um controle o outro”
(Friedman, 1984, p. 17).

No campo educacional, Milton Friedman (1984) é wum defensor da
desresponsabilizacdo do Estado para com o ensino publico, alegando a falta de qualidade e
altos custos aplicados. Em vista disso, e com base nesse pressusposto de desqualificacdo do
publico em prol do privado, propde a conversdo dos custos desse investimento em vouchers,
pois além de elevar a qualidade do ensino, concede liberdade aos pais na escolha das
melhores escolas para seus filhos.

As teses dos tedricos Hayek e Friedman a favor da intervengdo minima do Estado e da
centralidade do mercado na organizagao das sociedades concorreram para consolidar os ideais
neoliberais no mundo, repercutidos com maior intensidade a partir da década 1970. Para
Gentili (1995, p. 192), essa forma de sociabilidade que leva & mercadifica¢éo das coisas e das
relacdes sociais legitimadas, por meio de um contrato e naturalizadas como mercadorias “[...]
se inscreve na légica de continuidade e ruptura que caracteriza as formas historicas de
dominagdo nas sociedades capitalistas”, ou seja, 0 que se caracteriza como novo sdo “as
dinamicas reprodutivas de conservacao e ruptura”.

Bresser-Pereira (2009), um defensor da social democracia e partidario do capitalismo,
durante muito tempo definiu o neoliberalismo como um “liberalismo econdmico radical”, mas
reformulou esse entendimento, considerando que o liberalismo (século XVIII) se deu de
forma revolucionaria, resultante da luta da burguesia contra um Estado autdcratico, formado
por uma oligarquia de proprietarios de terra. Em contrapartida, isso ocorreu de maneira
contraria ao neoliberalismo, que se instituiu por uma “ideologia que os ricos usaram no final
do século XX contra os pobres ou os trabalhadores e contra um Estado democratico social”
(Bresser-Pereira, 2009, p. 10).

Os ideais neoliberais comecaram a ter maior visibilidade a partir da década de 1980,

impulsionadas pela hegemonia dos governos de Margaret Thatcher na Gra-Bretanha e Ronald
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Reagan nos Estados Unidos. Posteriormente, eles desencandearam um processo de

transformacéo global, provocando danos irreparaveis nas sociedades.

O processo de neoliberalizagdo, no entanto, envolveu muita’destruicéo criativa’, no
somente dos antigos poderes e estruturas institucionais (chegando mesmo a abalar as
formas tradicionais de soberania do Estado). mas também das divisdes do trabalho,
das relagBes sociais, da promocdo do bem-estar social, das combinagdes de
tecnologias, dos modos de vida e de pensamento, das atividades reprodutivas [...].
Na medida em que julga a troca de mercado "uma ética em si capaz de servir de guia
a toda acdo humana, e que substitui todas as crencas éticas antes sustentadas
(Harvey, 2008, p. 6).

Nesse emaranhado de transformacdes, a educacdo se tornou um dos principais alvos
mercadoldgicos do projeto neoliberal. Conforme Santomé (2003, p. 39), “[...] o sistema
escolar esta sendo transformado em um mercado. A partir das opg¢des ideologicas mais
capitalistas e neoliberais defende-se e tenta-se impor um modelo de sociedade em que a
educagdo acabe reduzida a mais um bem de consumo”. Para atingir esse alvo, as politicas
implementadas atraves dos processos de desregulacdo, privatizacdo e retirada do Estado de
muitas areas do bem-estar social amparam-se em principios ideoldgicos falseados de
democréticos, quando, na verdade, buscam inserir o mercado como principal regulador desses
processos. Um exemplo tem sido a politica de descentralizacdo do ensino, que ocorre pela
transferéncia da responsabilizacdo do Estado para a escola e comunidade. Para Santomé

(2003, p. 44), com a descentralizacéo,

[...] aumentaram as medidas que tende (sic) a uma maior descentralizacdo
administrativa, mas ao mesmo tempo sdo dissimuladas medidas de maior
centralizagdo curricular, de controle dos conteldos, procedimentos e valores que
devem ser promovidos pelos professores e professoras nas salas de aula.

Essa lente mercantilista, que direciona os conteudos e atividades escolares para o
ambito de competéncias e habilidades, com vistas a empregabilidade, vem se consolidando de
forma avassaladora pela imposicio de politicas determinadas por organismos internacionais?,
como a OCDE, o Fundo Monetario Internacional, o Banco Mundial, dentre outros. Os

relatérios dos diagnosticos educacionais realizados por esses organismos intencionam

[...] convencer as classes dirigentes, e 0 que também é muito grave, uma grande
parte dos cidadaos, de que as institui¢des escolares devem ter como principal e, alias
Unica meta, formar e conscientizar o corpo discente para competir por postos de

trabalho no atual mercado capitalista (Santomé, 2013, p. 73).

2 Entidades criadas por acordos entre Estados soberanos para cooperar em questdes de interesse matuo, como
seguranga, comércio, salde, direitos humanos e desenvolvimento. Dentre outras fungdes, estabelece normas
internacionais, promove o desenvolvimento sustentavel e resolve conflitos diplomaticos, desempenhando um
papel de governanca global na promocéo da paz e da estabilidade mundial.
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Vemos, pois, uma visao analoga a teoria do capital humano das décadas de 1950 e
1960, pelo teor ideoldgico de investimento e expansdo educacional com fins na
potencializacdo do mercado e, consequentemente, no crescimento econdémico. Portanto, nos
deparamos com novas ideias baseadas em velhas concepg¢des mercantilistas.

Santomé (2013), Freitas (2018), Apple (2001), Pereira e Silva (2018) salientam que as
acdes educacionais neoliberais caminham na direcdo da privatizacdo do ensino. Com esta
finalidade, utilizam-se dos argumentos da eficiéncia do setor privado, ocultando as redugdes
orcamentarias publicas de investimentos em politicas sociais, dissociando-as da qualidade
referenciada no social. 1sso porgque, conforme Santomé (2013, p. 86), ndo sdo mencionadas as
“[...] condicBes socio-histdricas daquilo a que se aplicam; ndo sdo levadas em conta, mas sim
esquecidas as desigualdades e as injusticas as quais determinados grupos humanos e
instituigoes estao submetidas™.

Portanto, a privativacao do ensino, seja pela terceirizacdo das instituicdes escolares, na
atuacdo de empresas contratadas para trabalhar dentro do espaco publico ou pela utilizacdo de
vouchers na perspectiva da liberdade de escolha da escola, proposta por Friedman (1984),
ambas estdo imbuidas do mesmo proposito, que é “a retirada da educac¢do do ambito do “[...]
direito social” e sua inser¢do como ‘servi¢co’no interior do livre mercado, coerentemente com
sua concepgao de sociedade e de Estado” (Freitas, 2018, p. 42).

Tais reformas, lideradas inicialmente pelos paises europeus e Estados Unidos, tém
recebido a adesdo de varios outros paises que, desde 1990, adotam medidas constitucionais,
juridicas e normativas, intencionando a expansdao da logica mercantilista na Educacao.
Segundo Pereira e Silva (2018):

[...] na Educacdo Superior, governos, empresarios e partidos politicos buscaram
alterar a legislacdo para diversificar as caracteristicas destas instituicdes, e
permitiram a criacdo de fundacGes privadas, alteraram as relagdes publicas por meio
de contrato de gestdo, parcerias publico-privadas, contratacdo em tempo parcial,
terceirizacdo de servicos de alimentacdo, limpeza e de seguranca, todos séo 0s sinais
de mudancas! Ainda que o modelo burocratico tenha emperrado muito as atividades
de ensino, pesquisa cientifica e tecnolégica nas universidades, o que se deseja é
romper com o principio constitucional do tripé ensino, pesquisa e extensdo para
ampliar os nichos de investimentos privados dentro dos espagos publicos.

Também na Educagdo Basica publica vimos investidas comerciais, quando
estimularam e induziram processos de privatizagdo dentro dos sistemas publicos de
ensino, por meio da criacdo de unidades executoras, atuacdo das empresas sem fins
lucrativos para firmar contratos de parcerias privadas, empresas que vendem
materiais de apostila de conteldos, terceirizagdes de trabalhadores, permissdo de
contratos via not6rio saber para atividades-fins, privatizacdo de servigos de
seguranca escolar, limpeza, alimentacgdo, reprografia e outros (Pereira; Silva, 2018,
p. 531).
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Desse ponto de vista, estamos diante de uma invasdo empresarial absurda e autoritaria
dos sistemas educacionais, apoiada “[...] em uma manipulacdo de palavras elegantes como
‘eficacia’, ‘exceléncia’, ‘qualidade’, ‘competéncia’...” (Santomé, 2013, p.73) — as chamadas
invertidas ideoldgicas (Apple, 2001) de camuflagem do interesse neoliberal, com vistas a
selecdo e ao controle dos conteudos curriculares, e das avaliagdes nacionais. Com tal
finalidade, o curriculo educacional converte-se no principal alvo dos reformadores, sobre as

bases da ineficiéncia do Estado, em contrapartida da qualidade ofertada pelo ensino privado.

1) programas de ‘opg¢des’, como, por exemplo, planos de vale-educagdo e créditos
fiscais para tornar as escolas parecidas com a idealizadissima economia de livre
mercado; 2) o0 movimento generalizado, em ambito nacional e estadual, para ‘elevar
0 nivel’ e para regulamentar, tanto para professores quanto para alunos,
‘competéncias’, metas e conteldos curriculares basicos, sobretudo agora, através da
implementacdo dos sistemas de avaliacdo estaduais e nacionais; 3) os ataques, cada
vez mais eficazes, ao curriculo escolar por suas ‘tendéncias’ antifamilia e antilivre-
empresa, seu humanismo secular, sua falta de patriotismo e seu suposto descaso em
relacdo ao conhecimento e aos valores da ‘tradi¢do ocidental” e ao ‘verdadeiro
conhecimento’; e 4) a crescente pressdo para que as necessidades observadas nas
empresas e nas inddstrias passem a ser as metas primordiais da escola’ (Apple,
2001, p. 81).

No Brasil, esse movimento teve inicio na década de 1990, no governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2003), de centro-direita, pelo Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB), e continuou nos governos do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2011) e da Presidenta Dilma Rousseff (2011-2016), ambos da esquerda politica, pelo Partido
dos Trabalhadores (PT). Esses ultimos assumiram um campo de reformas pelo pacto social de
trabalho e do capital, apoiados na combinacdo do crescimento econémico e de conquistas
sociais numa linha mais desenvolvimentista (Freitas, 2018). Ainda assim, esses periodos

foram marcados por reformas mercantilistas que ocorreram

[...] por meio de pacotes de apostilas de conteldos curriculares, parcerias com
empresas do comércio na venda de vestuarios e suas marcas, nas acfes de
conveniéncias com as fundagdes privadas sem fins lucrativos para atuar dentro das
escolas, na terceirizacdo dos servicos de alimentacdo, reprografia, seguranca,
limpeza e equipamentos de tecnologia, entre outros (Pereira; Silva, 2018, p. 532).

No governo FHC, por intermédio dessas reformas, foram implementados os PCNs
(Brasil, 1997) e os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil,
1998), objetivando orientar a elaboracdo dos curriculos da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental no territério nacional, discussdo contemplada na quarta se¢do deste estudo.
Embora ndo tivessem carater obrigatdrio, esses documentos passaram a nortear o curriculo de
muitas instituicdes escolares no pais. Paralelamente a essas medidas de padronizacdo

curricular, também foram implantadas as avaliacGes de larga escala no mesmo padrédo dos
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paises europeus (Goodson, 1995) e dos Estados Unidos (Apple, 2001), fazendo uso dos
desempenhos insatisfatorios para responsabilizar as escolas.

Esse aparato ideoldgico neoliberal disseminado no governo FHC teve um novo
cenario nos governos de Luiz Inacio Lula da Silva e de Dilma Rousseff em razdo do
movimento das politicas tomarem uma posi¢do de ambiguidades e parodoxos no atendimento
do setor privado e das reivindicagfes dos setores populares e cientificos. Segundo Pereira e
Silva (2018, p. 532), esse posicionamento originou-se “[...] do confronto entre as forcas
econdmicas, juridicas e politicas em torno do projeto hegemonico conservador e heterogéneas
forcas sociais, populares e associagdes cientificas”.

Essa correlacdo de forcgas, presente nos governos de Lula e Dilma, deu-se em um
cenario politico e econdémico orientado por uma gestdo publica centrada na eficiéncia e na
regulacdo mercantil. Isso produziu contradi¢cdes que, segundo Oliveira (2015, p. 627),
reverberaram também no &mbito educacional a partir da politica de implementacdo da eficacia
na gestdo escolar, formulada pelo MEC e “[...] dirigida a um contexto extremamente desigual
e diversificado, do ponto de vista econdmico, social e cultural”. Ainda, conforme a autora,

esse processo contraditério no governo de Lula se efetivou porque,

[...] a0 mesmo tempo em que se desenvolveram importantes programas de inclusdo
social, tais como o Programa Bolsa Familia (PBF) e o Programa Mais Educac&o,
que possibilitaram o acolhimento de setores historicamente excluidos do sistema
educacional, observou-se o aprofundamento do sistema de avaliagdo iniciado no
governo anterior tanto para a Educacdo Béasica quanto superior (Oliveira, 2015, p.

636).

Contudo, esse movimento politico de abertura as causas sociais nos governos da
esquerda politica retrocederam apds o golpe de 2016, que resultou no impeachment da
Presidenta Dilma Rousseff e na posse de seu sucessor, Michel Temer (2016-2018). Conforme
Freitas (2018, p. 10), “[...] representa um momento em que sai de cena o desenvolvimentismo,
cedendo lugar a uma retomada do liberalismo econémico (neoliberalismo) na politica
brasileira”. Em vista disso, a coalizdo de centro-direita composta pelos idealizadores das

politicas e reformas da década de 1990 retomaram a direcdo das politicas educacionais

[...] aquele debate sobre referéncias nacionais curriculares dos anos 1990 agora tem
lugar em varios paises sob a forma de ‘bases nacionais comuns curriculares’, no
interior de um movimento global de reforma da educagdo que pede mais
padronizacéo testes e responsabilizacio (accountability) na educacédo (Freitas, 2018,
p. 12).

Nessa linha, o governo de Michel Temer (2016-2018) restabeleceu os espagos do setor
privado, institutos e fundagdes de base neoliberais, mediante maior influéncia nas definigdes
das politicas educacionais. Nessa esteira de efetivacdo dos propdsitos neoliberais, Temer
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aprovou a Emenda Constitucional 95/2016, limitando o teto de gastos publicos por vinte anos;
a contrarreforma trabalhista, sob a Lei n°® 13.467/2017, extinguindo direitos conquistados pela
classe trabalhadora; a Base Nacional Comum Curricular para a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, através da Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017; e validou a
contrarreforma do Ensino Médio atraves da Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Esta
ultima, conforme Frigotto (2021, p. 126) “[...] liquida o sentido e o direito da Educacédo
Basica, mediante os itinerarios formativos onde, na pratica, a maioria sera encurralada para a
educacgdo técnica e profissional descaracterizadas (itinerario 5)”.

Tais fatos foram agravados no governo Bolsonaro (2018-2022) diante de uma agenda
politica firmada na “[...] triade da estupidez, da insensatez e da insanidade humana” imposta
por uma direita politica neoliberal radical e conservadora. Para Frigotto, (2021, p. 120) “[...]
ndo mais a sociedade, com suas instituicGes publicas, regula o mercado, mas este, agora, € que
regula a sociedade e as suas institui¢des”.

Nessa logica, a politica do governo Bolsonaro foi marcada por ataques as instituicdes
publicas, no ambito da educacdo, da saude, da ciéncia, da tecnologia, da cultura. Eles
efetivaram-se de diversas formas: cortes e bloqueios dos recursos destinados as universidades
federais, Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia e Educacdo Basica;
militarizacdo das escolas; bloqueio de bolsas do mestrado e doutorado da Capes; intervengédo
na autonomia universitaria; controle da “[...] politica do livro didatico oficial orientado pelo
moralismo e pelo fundamentalismo politico e religioso” (Frigotto, 2021, p. 127), dentre
outros. No ambito das politicas educacionais, esse governo aprovou a Base Nacional Comum
Curricular do Ensino Médio através da Resolucdo CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018,
e a Base Nacional Comum para a Formacdo de professores (BNC-Formacdo), sob a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, de carater obrigatério em todo o pais.
Daremos maior énfase a essa discussdo na quarta e quinta se¢des desta tese.

Por tudo isso, podemos inferir que as reformas empreendidas pelo projeto educativo
neoliberal caminham na dire¢do da desumanizagdo do individuo, na medida em que praticam
um capitalismo selvagem e ndo permitem a existéncia historica do homem. O pressuposto
marxista de existéncia humana “[...] de que todos os homens devem ter condicdes de viver
para poder "fazer a historia” (Marx; Engels, 1998, p. 21) e 0 acesso aos meios de producgéo da
vida material de satisfacdo das necessidades da vida humana sdo imprescindiveis a essa
constituicéo.

Sdo, portanto, as relagcdes naturais e sociais do homem, resultantes do trabalho

desenvolvido na sociedade, que produzem e dado origem a novos fatos historicos e
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continuamente vé@o reproduzindo a vida humana. Desse modo, “[...] a massa das forcgas
produtivas acessiveis aos homens determina o estado social” (Marx; Engels, 1998, p. 24).
Disso, depreende-se que a forma de sociabilidade capitalista de dominio e exploracdo da
classe trabalhadora impossibilita ao homem tornar-se homem, membro do género humano,
capaz de construir sua historia com consciéncia do processo social em que vive.

Essa condicdo do homem reafirma o nosso entendimento da imprescindibilidade de
superacéo do capital para que, de fato, se possa alcancar a humanidade emancipada. Para isso,
torna-se fundamental ao processo de formacdo dos sujeitos atividades com este fim, pois a
objetivagdo do processo social respalda o homem do poder consciente da luta pela
emancipacao de si e dos outros. Nesse direcionamento, urge repensar 0 processo de ensino
vigente em nosso pais, de maneira que se possa avancar no descortinamento do processo
social, com vistas a uma praxis transformadora do ser. Assim, no ambito de possibilidades do
desenvolvimento dessa perspectiva de educacado, discutiremos a seguir a formacdo omnilateral
humana, por considerar este um importante alicerce na constru¢do do processo de formacao

aqui detalhado.

2.1.1 Formacdo Omnilateral: contrapondo-se a Hegemonia do Capital

A Revolugdo Industrial, constituida no Estado moderno, desencadeou um movimento
de profundas transformacdes nas sociedades: a consolidacdo do capitalismo, desenvolvimento
das inddastrias, avanco da medicina, do transporte e das telecomunicacOes, expansdo
comercial, urbanizacdo, dentre outras, exigindo a reestruturacdo politica e administrativa dos
Estados. Esses acontecimentos demandaram a formacdo da classe trabalhadora e a
reorganizacdo do processo de instrucdo escolar.

Dado o contexto da dominacdo do capital, essa instrucdo estabeleceu-se no mesmo
patamar de diferenciacdo das classes sociais, instrucdo intelectual voltada aos filhos dos
proprietarios e instru¢cdo manual e técnica profissional destinada aos filhos das classes
trabalhadoras. Conforme Frigotto (1995, p. 136), o processo da formagdo humana tem sido

um campo controverso, pois

[...] tem se constituido, desde o projeto da burguesia nascente, um campo
problematico para definir sua natureza e funcdo social. Os dilemas — que assumem
conteddos historicos especificos — decorrem, de um lado, do fato de que a forma
parcial (de classe), mediante a qual a burguesia analisa a realidade, limita, em certa
medida, a concretizacdo de seus proprios interesses; de outro, porém, decorrem da
existéncia de interesses concretos antagbnicos dos grupos sociais que constituem a
classe trabalhadora e que torna o campo educativo, na escola e no conjunto das
instituicBes e movimentos sociais, um espaco de luta hegemdnica.
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Esse dilema tem acompanhado o processo de ensino na contemporaneidade, uma vez
que a hegemonia lograda pelo capital determina e regula as politicas educacionais no
atendimento de seus interesses. Desse modo, reafirma-se o poder do capital constatado por
Marx e Engels (1998, p. 48) na segunda metade do século XVIII, uma vez que “[...] a classe
que dispde dos meios da producdo material dispde também dos meios da producéo intelectual,
de tal modo que o pensamento daqueles aos quais sdo negados 0s meios de producdo
intelectual esta submetido também a classe dominante™.

Embora Marx ndo tenha desenvolvido uma teoria especifica da educagéo, seus escritos
buscaram associar a relagcdo de ensino e trabalho no contexto moderno industrial capitalista,
dada a precariedade da instrucédo escolar dos trabalhadores da fabrica. Conforme Marx (2013),
as clausulas educacionais das leis fabris de conjugacdo do Ensino Fundamental com o
trabalho fabril, na préatica, funcionavam como forma de legalizar a exploracdo da forca de
trabalho da crianca e do jovem, sem, de fato, instituir um projeto educacional voltado a
formacao humana.

O desenvolvimento industrial moderno intermediado pela contradi¢do capitalista do
desenvolvimento da ciéncia e da inovacdo tecnologica transformou o modo de vida das
pessoas na sociedade e acumulo do capital pelos proprietarios pela exploracdo da classe

trabalhadora, empreendendo discussdes tedricas importantes. Segundo Gramsci (2022, p. 33):

[...] na civilizacdo moderna todas as atividades praticas se tornaram tdo complexas, e
as ciéncias se mesclaram de tal modo a vida, que cada atividade pratica tende a criar
uma escola para os proprios dirigentes e especialistas, e consequentemente, tende a
criar um grupo de intelectuais especialistas de nivel mais elevado, que ensinem
nestas escolas.

Nessa perspectiva, ao lado da escola humanista tradicional, sustentada na cultura geral
de orientacdo para a vida, foram se formando sistemas de escolas com diversos niveis de
especializacdo, as escolas técnicas e profissionais designadas aos trabalhadores e a escola
classica com base na cultura geral, destinada as classes dominantes e aos intelectuais
dirigentes, processo que contribuiu para legitimar o ensino dualista de perpetuacdo das
divisdes das classes sociais.

Foi, portanto, nesse cenario caracteristico do ensino que Gramsci (2022) propds a
escola unitéria, intencionando abolir as divisdes de grupos ou castas no processo de formacéo
escolar dos sujeitos, e, consequentemente, permitir o ingresso democrético e igualitario desses
individuos, independentemente de sua classe social. Para alcancar essa finalidade, Gramsci

estabeleceu
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[...] a escola unitdria ou de formacdo humanista (entendido este termo,
“humanismo”, em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional), ou de cultura
geral, deveria assumir a tarefa de inserir 0s jovens na atividade social, depois té-los
elevado a um certo grau de maturidade e capacidade para a criagdo intelectual e
préatica e uma certa autonomia na orientacdo e na atividade. [...] A escola unitéria
requer que o Estado possa assumir as despesas que hoje estdo a cargo da familia no
que toca a manutengdo dos escolares, isto é, requer que seja completamente
transformado o orcamento do ministério da educacdo nacional, ampliando-o
enormemente e tornando-o mais complexo: a inteira funcdo de educacéo e formagéo
das novas geracdes deixa de ser privada e torna-se publica. [...] Mas esta
transformac&o da atividade escolar requer uma enorme ampliacdo da organizagdo
pratica da escola, isto &, dos prédios, do material cientifico, do corpo docente etc.
(Gramsci, 2022, p. 37).

Além de discutir elementos essenciais, como a gratuidade do ensino; a inclusdo dos
trabalhadores; a reorganizacao curricular, associando o conhecimento intelectual e pratico; a
aplicacdo de métodos investigativos do conhecimento em substituicdo ao ensino dogmatico e
mecanico, utilizados pelos sistemas escolares daquele periodo, Gramsci descreveu sobre

como deveriam ser organizados os graus da carreira escolar.

O nivel da escola elementar ndo deveria ultrapassar trés-quatro anos e, ao lado do
ensino das primeiras nogdes “instrumentais” da instrugdo (ler, escrever, fazer contas,
geografia, historia), deveria desenvolver sobretudo a parte relativa aos “direitos e
deveres” atualmente negligenciada, isto ¢é, as primeiras nog¢des do Estado e da
sociedade, enquanto elementos primordiais de uma nova concepgdo de mundo que
entra em luta contra as concepgdes determinadas pelos diversos ambientes sociais
tradicionais, ou seja, contra as concepcbes que poderiamos chamar de folcléricas.
(Gramsci, 2018, p. 38).

[...] na escola unitéria, a Ultima fase deve ser concebida e organizada como a fase
decisiva, na qual se tende a criar os valores fundamentais do “humanismo”, a
autodisciplina intelectual e a autonomia moral necessarias a uma posterior
especializacdo, seja ela de caréter cientifico (estudos universitarios), seja de carater
imediatamente pratico-produtivo (inddstria, burocracia, comércio etc.) (Gramsci,
2018, p. 39-40).

A escola unitaria, na perspectiva gramsciana, toma o trabalho como principio
educativo da formacdo humana, pautado na integralidade do sujeito, preparando-o para a vida
e para o trabalho. Assim, distinguem-se dos pressupostos liberais burgueses, legitimados e
regulados hegemonicamente na logica do capital pelos sistemas educacionais.

Contrapor-se a esse ensino legitimado pelo capital ndo é uma tarefa facil na sociedade
atual, porém ndo é impossivel se canalizarmos os propdésitos educacionais para este fim.
Nesse campo de possibilidades de formacdo humana na perspectiva gramsciana, sinalizamos
0 estudo Educacdo, cidadania e emancipacdo humana (Tonet, 2002), por refletir sobre
requisitos importantes na elaboracdo de atividades educativas emancipadoras. Antes, porem,
da discussdo especifica desses requisitos, & importante explicitar o sentido de emancipacéo
humana tomado como referéncia neste estudo, que vai ao encontro do pensamento de Tonet,

(2002, p. 113), que defende que “a esséncia da emancipagdo humana estd no dominio
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consciente e coletivo dos homens sobre o0 seu processo de autoconstrugcdo, sobre o conjunto
do processo historico”. Isto €, sera a partir dessa apropriacdo que o individuo podera superar 0
processo de alienacdo social das relacdes de exploracdo e dominacdo do homem. Assim,

compartilhamos do entendimento de que a emancipagdo humana.

[...] € uma forma de sociabilidade que, fundada na materialidade do trabalho
associado, permite aos homens serem os verdadeiros protagonistas do seu destino. O
que, obviamente, ndo os isenta das limitacBes inerentes a0 mundo humano. E, mais
do que qualquer outra forma de sociabilidade, exatamente por causa do patamar em
que a humanidade se encontra, € uma alternativa possivel — seguramente a melhor
para a humanidade — mas, apenas uma possibilidade cuja efetivacdo depende dos
préprios homens (Tonet, 2002, p. 125-126).

Isto porque a sociabilidade capitalista, na qual estamos inseridos, complexifica o
desenvolvimento de acdes com esse fim, uma vez que a ordem mercantilista incorporada nas
perspectivas educacionais institucionalizadas dissimula esse objetivo, restringindo e
orientando 0s contelddos educacionais aos interesses do mercado. Diante desse controle
hegemonico do processo educacional pelo capital, “[...] uma proposta de educacéo
emancipadora s6 podera ser explicitada em seus elementos gerais, mas nunca podera ser
levada a pratica como um conjunto sistematizado” (Tonet, 2002, p. 143).

Em vista disso, uma formacdo emancipadora dos sujeitos sera possivel no processo
contraditorio da atividade educativa, universo em que a pratica do professor terd papel
essencial. Para isso, uma condicdo indispensavel ao enfrentamento das adversidades impostas
pelas normativas curriculares € o conhecimento critico do professor, sem o qual este
dificilmente podera intervir no curriculo, na escolha do método, dos recursos didaticos e
pedagdgicos a serem utilizados, bem como nos tipos de rela¢cdes que almeja ter no ambiente
educativo.

Portanto, segundo Tonet (2002), exercer uma pratica emancipadora demanda do
professor uma apropriacdo critica do conhecimento historicamente construido, levando em
conta que este é produzido numa sociedade capitalista e, geralmente, institucionalizado de
forma fragmentada, tendenciosa e pensada para atender o capital. Além desse conhecimento, é
imprescindivel a clareza do conhecimento sobre a natureza e a fungdo social da educacéo, o
dominio do conhecimento especifico da area de atuacdo e articulacdo destes com as lutas

sociais subalternas. Isso porque

[...] a maneira como os individuos manifestam sua vida reflete exatamente o
que eles sdo. O que eles sdo coincide, pois, com sua producdo, isto é, tanto
com o que eles produzem quanto com a maneira como produzem. O que 0s
individuos sdo depende, portanto, das condi¢des materiais da sua producao
(Marx; Engels, 1998, p, 11).
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Ainda nesse campo de possibilidades do desenvolvimento de uma agdo educativa
emancipadora, que compreende o trabalho como base da existéncia humana, destaca-se a
pedagogia historico-critica, elaborada por Saviani (2003) na decada de 1980. Sob a premissa
de que “[...] o homem vai produzindo as condi¢des de sua existéncia, transformando a
natureza e criando, portanto, a cultura ¢ um mundo humano” (Saviani, 2003, p. 133), sua
teoria demanda conhecimento da natureza, para que possa se adaptar a ela, e conhecimento
construido historicamente pela humanidade, a fim de aprender a conviver socialmente. Sera,
portanto, este conhecimento inerente ao préprio trabalho que deve formar as bases do
curriculo escolar a serem estabelecidas a partir de métodos cientificos. Nesse entendimento, a

pedagogia historico-critica:

[..] ¢ o empenho em compreender a questdo educacional com base no
desenvolvimento histérico objetivo. Portanto, a concepgéo pressuposta nesta visdo
de pedagogia histdrico-critica é o materialismo historico, ou seja, a compreensédo da
histéria a partir do desenvolvimento material, da determinacdo das condi¢des
materiais da existéncia humana (Saviani, 2013a, p. 76).

Fundamentada nos principios da escola unitaria, pensada por Gramsci, a pedagogia
histdrico-critica toma o trabalho como principio educativo, que deverd apresentar-se no
curriculo do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) de forma implicita pela incorporacdo de
conhecimentos que favoregcam a convivéncia na sociedade, 0 que se da “pelo dominio da
linguagem, da matematica, das ciéncias naturais e das ciéncias sociais”. Nesse nexo, &

necessario

[...] aprender a ler, escrever e contar, além dos rudimentos das ciéncias naturais e das
ciéncias sociais, constituem pré-requisitos para compreender o mundo em que se
vive, inclusive para entender a propria incorporacdo, pelo trabalho, dos
conhecimentos cientificos no &mbito da vida e da sociedade (Saviani, 2003, p. 136).

Além disso, de forma explicita, na ultima etapa da Educacgdo Basica — Ensino Médio,
no Brasil —, essa incorporagdo do conhecimento é norteada pela forma como o trabalho se
desenvolve e se organiza na sociedade. Nessa perspectiva, Saviani (2003) se apropria dos
fundamentos da escola politécnica, que pressupde superar a dicotomia existente entre trabalho
manual e trabalho intelectual, entre instrucdo profissional e instrugdo geral, decorrentes da
prépria forma de sociabilidade capitalista.

O ensino politécnico instituido na Rassia pos-revolucionaria, entre 0s anos de 1918 e
1933, ancorado no pensamento marxista do trabalho, funciona como base da vida das pessoas.

Ele foi pensado para uma Rassia atrasada industrialmente e arrasada por uma guerra, tendo
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como grande influenciadora a pedagoga socialista Krupskaya, esposa de Lenin?, integrante da
Secdo Pedagogica da Comissdo Cientifica e responsavel pela formulacdo das politicas

educacionais do pais naquele periodo. Esse tipo de estudo foi visto como

[...] um sistema global na base do qual esta o estudo da técnica nas suas diferentes
formas, tomadas em seu desenvolvimento e em todas as suas medices. Isso inclui o
estudo das “tecnologias naturais”, como Marx chamava a natureza viva, e a
tecnologia dos materiais, bem como o estudo dos meios de producdo, 0s seus
mecanismos, o estudo das forcas motrizes — energética. Isso inclui o estudo da base
geografica das relagBes econdmicas, o impacto dos processos de extracdo e
processamento nas formas sociais do trabalho, bem como o impacto destas em toda
a ordem social (Krupskaya, 2017, p. 151).

Como se Vvé, diferentemente da escola profissional, voltada ao conhecimento
especifico da técnica, o ensino politécnico compreende a formacdo integral do sujeito,
associando teoria e pratica no conhecimento dos fendbmenos, contrapondo-se, portanto, ao
ensino dualista burgués, de diferenciacdo entre ensino intelectual e ensino técnico, criticado
por Gramsci. Além de defensora da escola unica, Krupskaya ja refletia sobre a necessidade da
universalizacdo do ensino publico obrigatorio, que necessitava ir além de uma simples
alfabetizacdo, devendo “[...] aspirar a organizacdo de uma escola absolutamente laica, Unica
para todos os cidadios, em todos os niveis” (Krupskaya, 2017, p. 268).

Convém, porém, observar que os fundamentos da proposta do ensino politécnico
implementado na Russia nas primeiras décadas do século XX, apesar da distancia historica e
temporal, coadunam com os fins pretendidos para se pensar as bases do ensino na atualidade.
Basta que analisemos o avanco tecnologico e cientifico contemporaneo, sem precedentes,
impactados pelo conhecimento que, por sua vez, aprimora o trabalho, lamentavelmente, de
modo que se tem os resultados ajustados na ldgica capitalista.

Isso se da em funcdo do aumento demasiado do capital pelos proprietarios e a
consequente assolacdo da massa trabalhadora, haja vista possuirem apenas a sua forca de
trabalho, e “[...] 0 conhecimento se converte em forga produtiva e, portanto, em meio de
producdo. Assim, a contradicdo do capitalismo atravessa também a questdo relativa ao
conhecimento” (Saviani, 2003, p. 137).

Posto isso, depreendemos desse nexo a relevancia do ensino politécnico, dada a
abrangéncia da totalidade teorica e pratica do conhecimento sobre o processo do trabalho.
Corroborando o pensamento de Saviani acerca da organizacdo do ensino politécnico para o
Ensino Médio, faz-se necessario clarificar o sentido da forma explicita do trabalho, nessa

etapa de ensino.

3 Lenin (1870-1924) foi um politico revolucionario russo, principal lider da Revolucdo Russa de 1917 e
primeiro Presidente da Russia socialista. (https://www.ebiografia.com/lenin/)
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Néo se trata de um trabalhador adestrado para executar com perfeicdo determinada
tarefa e que se encaixe no mercado de trabalho para desenvolver aquele tipo de
habilidade. Diferentemente, trata-se de propiciar-lhe um desenvolvimento
multilateral, um desenvolvimento que abarca todos os angulos da pratica produtiva
na medida em que ele domina aqueles principios que estdo na base da organizacdo
da producdo moderna (Saviani, 2003, p. 140).

Nesse sentido, a explicitacdo do trabalho significa oportunizar aos alunos o acesso ao
conhecimento dos principios e fundamentos cientificos do trabalho moderno e ser capaz de
aplica-los. Para isso, torna-se indispensavel “[...] que a articulacdo com o objetivo da escola
esteja presente em todos os componentes do curriculo e cada um dos profissionais do
Politécnico deve ter uma visdo sintética desse processo € ndo apenas uma visdo analitica”
(Saviani, 2003, p. 143). Dito de outra forma, ndo basta que se tenha o dominio analitico do
contetdo de ensino, é preciso também a consciéncia das partes que o compdem, entendendo
como estas se articulam e se conectam na formacao da totalidade organica.

A apropriacdo do conhecimento, nessa perspectiva, eleva a condi¢do humana, uma vez
que viabiliza o desenvolvimento unilateral da formacdo do sujeito, preparando-o para a vida
produtiva e para a vida em sociedade. Além disso, ela amplia a visibilidade do sujeito acerca
do mundo, permitindo a sua intervencdo no processo social alienante, oriundo das relagdes de

trabalho impostas pelo capital e, consequentemente, sua superacdo. Nesse sentido,

[...] a qualificagdo humana diz respeito ao desenvolvimento de condigdes fisicas,
mentais, afetivas, estéticas e lidicas do ser humano (condi¢cdes omnilaterais) capazes
de ampliar a capacidade de trabalho na produgéo dos valores de uso em geral como
condicdo de satisfacdo das multiplas necessidades do ser humano no seu devenir
histérico (Frigotto, 1985, p, 31-32).

Contudo, alcancar esse processo de formacdo somente sera possivel mediante a
explicitagdo da realidade objetiva “[...] (a realidade social como resultado objetivado da praxis
humana)” (Frigotto, 2003, p. 112) pelo sujeito, ou seja, vai além do acesso ao conhecimento
sistematizado, requer dominio competente e consciente do processo social, para que possa
sentir-se parte do género humano e agente de reproducao deste. Porém, essa condicdo critica
do sujeito, necessaria ao processo de transformacdo social, tem implicado no principal
enfrentamento do projeto educativo neoliberal vigente, a considerar que ele determina e
controla os contetidos escolares, que sdo cada vez mais fragmentados e acriticos, favorecendo
a alienacdo dos sujeitos, que sdo submetidos a um discurso falacioso de dignificacdo do
homem pelo trabalho, quando, na verdade, tornam-se subordinados a ele.

Sao explicitas as limitacGes provenientes da regulacdo do capital, dado esse controle e
selecdo dos contetdos que compbem o curriculo escolar, exemplificado pela recente

aprovacdo de bases nacionais comuns curriculares destinadas a orientacdo dos curriculos da
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Educacdo Basica no Brasil. Porém, entendemos que o curriculo escolar ndo se define apenas
pelos conteudos, ja que envolve metodologias, atividades, recursos pedagogicos, assim, desde
que orientado por uma concepcdo e pratica pedagogica emancipadoras, serd passivel de
enfrentamento das contradicGes histéricas e sociais da humanidade.

Dado o exposto, evidenciamos que o0 neoliberalismo — modelo econdémico consolidado
em diversos paises a partir da década de 1990 —, tem suas bases no pensamento liberal da
liberdade econémica. Ele defende um Estado minimo e a regulacdo da economia pelo
mercado, favorecendo a privatizacdo do publico e o aniquilamento das politicas sociais.
Portanto, uma perspectiva de organizacdo politica e econdmica da sociedade que elege o
mercado como guia das ac¢bes humanas, surge como a condicdo provocadora de um
descompasso na disparidade das economias entre paises ricos e paises em desenvolvimento,
resultando na ampliacédo das desigualdades no mundo.

No ambito educacional, observamos que o pensamento neoliberal fomentou um
processo de reformas, em nivel mundial, das quais o curriculo escolar tem sido o alvo central,
com vistas a imprimir concepcdes pedagdgicas e contetdos voltados aos interesses mercantis
de preparacdo do individuo para o mercado de trabalho, secundarizando o processo de
humanizagdo do sujeito. Desse modo, impossibilita-se o desenvolvimento de um processo
educativo emancipatério, uma vez que o capital assume centralidade nessa forma de
sociabilidade. Contudo, as reflexdes nos levaram ao campo de possibilidades de atividades
educativas emancipadoras, a serem efetivadas através da potencializacdo do conhecimento
escolar com esse fim.

Contudo, potencializar esse conhecimento numa sociedade de determinantes
neoliberais ndo tem sido algo facil. Essa constatacdo nos leva ao campo das possibilidades em
Freire (2014, p. 74), ao entender que esse processo demanda do professor enxergar o “[...]
saber da histéria como possibilidade e ndo como determinacdo. O mundo ndo é. O mundo esta
sendo.” Contudo, o alcance dessa percep¢do critica do mundo ndo acontece de forma
espontanea, pois perpassa, em primeiro plano, uma revisdo dos curriculos e metodologias
empregadas nos cursos de formacdo inicial e continuada dos professores. Mesmo com as
imposi¢cdes atuais colocadas ao campo académico por meio de definicdes de bases
curriculares para essa formacéo, este ainda se constitui um espago de autonomia, criticidade e
pesquisa, suscetivel a provocar essa transformacao.

E de suma importancia destacar também o papel critico dos professores que atuam na
Educacao Basica, especialmente diante da implementacdo da BNCC. Apesar do avan¢o das

ideias neoliberais no curriculo, que enfatizam o desenvolvimento de habilidades e
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competéncias Uteis para 0 mundo do trabalho em uma perspectiva capitalista, negligenciando
a importancia da formacdo histérica do individuo em seu processo de humanizacdo, 0s
professores podem desempenhar um papel fundamental. Munidos de uma postura critica e um
entendimento do contexto histérico e social, eles tém o poder de direcionar esses processos

em prol de uma formagdo que emancipe o aluno.
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3 SELECAO E DISTRIBUICAO SOCIAL DO CONHECIMENTO E PRATICAS
PEDAGOGICAS NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA
Essa secdo tem como objetivo identificar as bases do conhecimento educacional na

sociedade contemporanea, dando destaque as correntes tedricas mais importantes e também as
praticas pedagdgicas implementadas, com o intuito de refletir sobre as principais influéncias
de curriculo, praticas pedagogicas e defini¢es das politicas educacionais brasileiras até os
anos 1980, deixando para as sec¢des seguintes a discussdo dos periodos posteriores. Além
disso, pretende abordar alguns principios subjacentes ao curriculo e as praticas pedagogicas

gue visam humanizar o individuo.

3. 1 CURRICULO E PARADIGMAS CONTEMPORANEOS

Do ponto de vista do desenvolvimento histérico da humanidade, a educacdo nasceu
junto com o homem historico, pois, conforme ratifica Saviani (2016, p. 59), “[...] a
humanidade se constituiu a partir do momento em que determinada espécie natural de seres
vivos se destacou da natureza e, em lugar de sobreviver adaptando-se a ela, necessita, para
continuar existindo, adaptar a natureza a si”’. Foi, portanto, a realizagdo do homem, em criar a
sua propria existéncia, que suscitou a necessidade do conhecimento.

Os fatos histdricos revelam que, na sociedade primitiva, o conhecimento era adquirido
por meio da experiéncia, ou seja, as descobertas surgiam a partir do manejo dos recursos
naturais e eram transmitidas as geracdes seguintes de forma espontanea, sem a intervencéo da
escola formal. Esta teve sua origem somente nas sociedades antigas e medievais, quando a
producdo da existéncia humana, devido a apropriacdo privada de terra, instituiu uma classe
social que vivia do “trabalho alheio” (idem), logo, tinham tempo livre, ocioso. Em vista disso,
a escola foi criada para ocupar o tempo ocioso dessa classe.

A instituicdo escolar teve sua origem, portanto, para servir a um grupo privilegiado,
composto pelos proprietérios de terras e seus herdeiros, ou seja, a nobreza. Por conseguinte,
os trabalhadores que desempenhavam um papel fundamental na producgéo tanto de seu proprio
sustento quanto do de seus senhores continuaram a adquirir conhecimento de maneira nao
sistematica, atraves da experiéncia de trabalho que realizavam.

Entretanto, com o advento da modernidade, a escola deixou de atender os interesses
especificos dos senhores feudais e privilegiados da Idade Média para atender também os
ideais burgueses, uma classe de poder econémico que emergiu a partir do desenvolvimento do
trabalho mercantil e das revolugdes industriais daquele periodo. Esse desenvolvimento

estabelecido se deu com o dominio dos meios de producdo pelos burgueses, 0s quais
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aspiravam cada vez mais aumentar seu capital. Para isso, era necessario a preparacdo da méo
de obra da classe trabalhadora, a fim de que acompanhassem todo esse processo, motivo pelo
qual, conforme Saviani (2016, p.60), “[...] a constituicdo da sociedade burguesa trouxe
consigo a bandeira da escolarizacdao universal e obrigatoria”, designando a escola o papel de
transmissdo do conhecimento.

De posse dessa compreensao acerca da origem da escola, interessa-nos saber de que
forma a escolarizagdo passou a selecionar e organizar o conhecimento transmitido pela escola,
ou seja, o campo especifico do curriculo escolar. Assim, a interlocugdo inicial sobre a
historicidade do curriculo esta vinculada com alguns fatos descritos na obra Curriculo: teoria
e Histdria (1995), de Goodson.

O primeiro fato remonta ao surgimento do curriculo como uma forma emergente de
organizacao e controle social nos séculos XVI e XVII, na Inglaterra. Nesse periodo, ja é
possivel identificar duas caracteristicas de poder que se mantiveram como elementos cruciais
na elaboracdo dos curriculos escolares. A primeira dessas caracteristicas era o poder de
determinar o contetido a ser ensinado nas salas de aula, enquanto a segunda era o poder de
diferenciacdo. Ou seja, para as elites, era oferecida uma escolarizacdo avancada, enquanto
para as camadas mais pobres da populagdo, era disponibilizado um curriculo conservador,
com énfase no conhecimento religioso.

O segundo fato esta relacionado a crescente influéncia da escolarizacéo estatal no final
do seculo XVIII e inicio do século XIX na Inglaterra, impulsionado pelas demandas
decorrentes da Revolucdo Industrial. Durante esse periodo, o controle do conhecimento
educacional estatal baseava-se nos pressupostos da pedagogia, curriculo e avaliagcdo. Contudo,
a abordagem educacional adotada acabou por formalizar uma disparidade curricular, uma vez
que as definicOes dos curriculos escolares passaram a depender de uma escala social.

Conforme Goodson (1995), essa escala social classificava os curriculos em trés
categorias: o curriculo classico, destinado aos filhos de profissionais de negdcios; o curriculo
mais pratico, voltado para as classes mercantis; e a escola elementar, destinada aos filhos de
pequenos proprietarios agricolas, pequenos comerciantes e artesaos, com foco no ensino de
leitura, escrita e aritmética. Assim, "[...] até mesmo as criancas que frequentavam a mesma
escola podiam ter acesso a 'mundos' diferentes por meio dos curriculos designados para elas"
(idem, p. 33).

Essa concepcgéo de educacdo permeou o século XX como epistemologia dominante da
escolarizacdo estatal na Inglaterra, mas gerou preocupacdes sobre as defini¢cdes de contetdos

e disciplinas ensinadas. Diante dessa tenséo, a responsabilidade de tais definigdes foi atribuida
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as universidades, o que resultou na institucionaliza¢do de um curriculo voltado para o ensino
académico. Goodson (2001, p. 73), em sua obra “Curriculo em mudang¢a”, afirma “[...] a
assuncdo de que o curriculo deveria ser primordialmente académico e estar associado as
disciplinas universitarias foi, abnegadamente, trabalhada e financiada” e desta forma “a
retorica da “disciplina’ e de sua versao académica pode, portanto, ser vista como caracteristica
de um modo particular de relagdes sociais”

Essa perspectiva do curriculo como controle social, tem repercutido também nas
discussdes feitas por Apple (2006) acerca do curriculo norte-americano. De acordo com o

tedrico:

[...] as escolas ndo apenas controlam as pessoas: elas também ajudam a controlar o
significado. Pelo fato de preservarem e distribuirem o que se percebe como
“conhecimento legitimo” — o conhecimento que “todos devemos ter” -, as escolas
conferem legitimidade cultural ao conhecimento de determinados grupos (APPLE,
2006, p. 103-104).

Esse controle ndo é algo estabelecido apenas na contemporaneidade, tem seus
determinantes nos fatos historicos. As motivacGes que levaram o surgimento da escola e,
posteriormente, o dualismo no qual foi se estruturando a oferta do ensino, que resultou na
diferenciacdo de escolas para as camadas populares e camadas dominantes da sociedade,
revela que o conhecimento educacional legitimado tem privilegiado os interesses de grupos
que detém na sociedade poder econdmico e politico. Desse modo, para compreender as
questdes curriculares contemporaneas acerca do curriculo norte-americano € preciso conhecer
suas raizes, pois a histéria comprova por que “[...] muitas comunidades de operéarios, de
negros, de latinos, e outras, encontram pouco de sua prépria cultura e de sua lingua nas
escolas” (APPLE, 2006, p. 106).

Ainda, de acordo com o teorico, quando o ensino publico comegou a se consolidar nos
Estados Unidos, principalmente no leste do pais (Nova York) intencionava “[...] preservar a
hegemonia cultural de uma populagao nativa” (Idem, p. 106), ou seja, tinha uma missao moral
com vistas & manutengdo dos valores dessa comunidade. Isso porque os imigrantes e negros
eram considerados uma raca inferior e, portanto, deviam adequar-se aos respectivos costumes
e valores da populacgéo local através do processo de aculturagéo.

Todavia, com o desenvolvimento dos centros urbanos e a expansdo industrial nos
Estados Unidos, além desses valores morais foram sendo incorporados aos propositos
educacionais, as ideologias e objetivos econdmicos, condicdo que favoreceu a instituicdo de

um processo de escolarizacdo fundado numa ideologia conservadora. Essa concepcéo resultou
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na formulagdo de “um modelo curricular econdmico e culturalmente conservador”, que ainda
predomina no pais na atualidade (Apple, 2006, p. 108).

Foi, portanto, o pensamento conservador que exerceu uma influéncia significativa nos
primeiros tedricos do curriculo escolar nos Estados Unidos. Entre eles, destacam-se Bobbit
(1876-1956) e Charters (1875-1952), cujas construcdes tedricas foram fundamentadas em
ideias da administracdo cientifica, ao associarem as metodologias do sistema produtivo aos
processos educacionais. Além dessa perspectiva, Apple (2006) argumenta que os curriculos
foram amplamente influenciados pela psicologia comportamental ou behaviorista, sendo o
psicologo Edward L. Thorndike um dos principais mentores, especialmente com sua criagdo
dos testes de inteligéncia.

Desse modo, a influéncia do pensamento behaviorista impds uma nova organizacao
dos curriculos escolares, que se voltou para 0 campo da inteligéncia, uma vez que os cientistas
sociais passaram a considerar que a baixa inteligéncia dos individuos poderia ameagar o
desenvolvimento da sociedade. E, ao contrario, os individuos que possuiam alta inteligéncia
poderiam ter maior dedicacdo ao trabalho, uma vez que possuiam disposicdo favoraveis ao
desenvolvimento das habilidades necessarias ao progresso do pais.

Contudo, esses testes aprofundaram a divisdo social norte-americana, pois a “alta
inteligéncia” restringia-se aos homens de negdcio, cientistas e advogados, profissdes que
naquele periodo eram ocupadas pela classe média local. Por outro lado, os individuos
considerados com baixa inteligéncia eram pertencentes a classe baixa, formada pelos
imigrantes do leste e do sul da Europa e a populacdo negra. Segundo Apple (2006, p. 115),
“[...] o que interessava a esses primeiros elaboradores do curriculo era a preservacdo do
consenso cultural e, a0 mesmo tempo, a alocagdo de individuos em seus “devidos” lugares em
uma sociedade industrializada interdependente”.

O contexto apresentado demonstra que, tanto na Inglaterra como nos Estados Unidos,
a escola foi instituida a partir de um processo de diferenciacdo social. De um lado, a
conformidade cultural com vistas a formacdo da classe dirigente do pais e do outro a
preparacdo da mao de obra trabalhadora industrial. Porém, essa condi¢do caracteristica ndo se
restringe apenas aos paises supracitados, visto que a revolucdo industrial, ainda que ocorrida
em periodos distintos nos diversos paises do mundo, demandou a institucionalizacdo da
escola, que, por sua vez, teve suas determinacdes hegemonicamente instituidas a favor dos
detentores do poder econémico, politico e cultural das sociedades.

A partir desse ponto de vista, podemos inferir que os paradigmas educacionais atuais

se construiram com base nessas premissas, mesmo diante da oposi¢do ideoldgica das classes
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sociais menos favorecidas. O processo historico revela que o poder politico e econémico da
sociedade predominou nas definicBes curriculares. Portanto, ao considerarmos essas
disparidades na formulagdo curricular em diversos paises ao redor do mundo, é
imprescindivel aos propdsitos dessa investigagdo identificarmos os pressupostos tedricos que
tém sustentado a organizacdo do curriculo escolar e das praticas pedagogicas materializadas.

3.2 CURRICULO E PRATICAS PEDAGOGICAS: pressupostos tedricos orientadores

Esta abordagem se baseia na reiteracdo de alguns fundamentos tedrico-metodoldgicos
e concepcdes de ensino que contribuiram na formulagdo dos curriculos escolares e na
orientacdo das praticas pedagdgicas dos professores, tratados em um estudo anterior,
intitulado “O curso de licenciatura em Pedagogia/Parfor - Plano Nacional de formacdo de
professores para a educacdo basica: implicagdes na pratica pedagogica dos alunos-
professores, do Polo de Imperatriz — MA (Pereira, 2016)”. Buscamos aqui expandir o debate
para reconhecer os principios que tém influenciado predominantemente a orientacdo
curricular e as praticas pedagogicas refletidas nas leis e politicas educacionais nas ultimas
décadas. Além disso, almejamos discutir os pressupostos relacionados ao desenvolvimento de
uma pratica pedagogica sob a Optica da praxis.

A organizacao do fazer pedagdgico teve sua origem por volta do século XVII, quando
surgiu a Pedagogia. No entanto, antes desse periodo, o ensino ocorria por meio de diversas
praticas transmitidas de geracdo em geracdo. Isso era resultado do fato de que o acesso a
educacdo era um privilégio de poucas criancas, as quais recebiam instrucfes personalizadas
preparadas e aplicadas por seus mestres, de acordo com suas necessidades. Assim, as questfes
pedagdgicas s6 comecaram a ser discutidas diante da demanda por escolas, o que levou a
criacdo de métodos voltados ao ensino coletivo. Nessa perspectiva, Gauthier (2013, p. 123),

afirma que

[...] os pedagogos do século XVII procuraram, antes, organizar a pratica escolar.
Assim, os protestantes, sob o estimulo de Ratichius (RIOUX, 1963), produzem uma
Introducéo geral & didatica ou arte de ensinar. Mais tarde, Comenius (1952) escreve
A grande didatica — Tratado da arte universal de ensinar tudo a todos; segundo o seu
autor, essa obra serd ‘uma das primeiras sendo a primeira tentativa de sistematizagéo
da pedagogia e da didatica® (COMENIUS, 1952; 18). Os cat6licos também se
manifestam. Jacques de Batencour (1669) redige A escola paroquial ou a maneira de
ensinar bem nas escolinhas; Jodo Batista de La Salle (1951) publica a Conduta das
escolas cristas; e 0s jesuitas marcam a época com a sua Ratio studiorum (Programa e
regulamento dos estudos da Companhia de Jesus).

De acordo com o proprio tedrico, esses principios contribuiram para a construcdo de

uma "tradigdo pedagogica" do ensino, ou seja, “[...] uma espécie de dispositivo de repeticdo
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da maneira de fazer a escola que se perpetua, sem muitas modificaces, até o inicio do século
XX (Gauthier, 2013, p. 157), que teve origem na Europa e se disseminou por todo 0 mundo.
Essa tradicdo estabeleceu um conjunto de ideias, incluindo a capacitacdo dos professores, a
criacdo de métodos precisos e estratégias especificas de ensino.

Todo esse conjunto de elementos representam as bases do ensino tradicional,
estabelecido inicialmente pelas escolas cristds, fundamentado em valores religiosos e
rigorosas regras disciplinares que os alunos deveriam seguir, assim como ocorria no ensino
jesuita. Mais tarde, devido a crescente demanda educacional na Europa, durante os séculos
XVIII e XIX, surgiram as escolas estatais, com o intuito de moldar o individuo de acordo com
os valores da sociedade, geralmente seguindo essa tradi¢do pedagdgica. Os métodos de ensino
utilizados caracterizavam-se por serem mecanicos, dogmaticos, enciclopédicos e autoritarios.
Entre esses métodos, destaca-se 0 método mutuo*, originado na Inglaterra e amplamente
difundido naquela época.

E importante lembrar que todo esse contexto foi impulsionado pelas ideias modernas,
discussdo abordada na segunda secdo desta tese. Portanto, a supremacia da igreja no ambito
educacional comecou a ser questionada, alcancando seu ponto méaximo no seculo XVIII,
influenciada pelas ideias iluministas, que geraram transformacgdes nos campos politico, social,
cultural, econdémico e educacional. Como resultado desse processo, a seculariza¢do do ensino
foi institucionalizada e os ideais do Estado liberal foram difundidos nos projetos educacionais
europeus. Apesar dessas mudancas, 0os métodos tradicionais de ensino foram mantidos.

Dentre os pensadores que contribuiram para essas transformacGes, destaca-se
Immanuel Kant (1724 - 1804). Sua obra intitulada "Sobre a Pedagogia" (1996) reflete a
educacdo de sua época, apresentando também principios fundamentais a serem empregados
na formacdo do homem humano. Segundo o tedrico, o homem nasce selvagem, sendo a
educacdo o que o torna humano. Portanto, o projeto educativo abrange o cuidado com a
infancia para controlar as forcas animais inerentes ao individuo, a disciplina para transformar
a animalidade em humanidade e a instrucdo que deverd tratar da civilidade humana
(intelectualidade) através da assimilacdo do conhecimento e informacdes. Esses trés aspectos
constituem o processo da formacdo humana. No entanto, Kant define a educacdo como um

jprocesso continuo.

[...] uma arte, cuja pratica necessita ser aperfeicoada por varias geraces. Cada
geracdo, de posse dos conhecimentos das geracdes precedentes, esta sempre melhor

4 Desenvolvido pelo inglés Joseph Lancaster (1778-1838) no final do século XVI1I1, na Europa. Denominado
também de método monitoral ou Lancaster. Utilizava alunos de destaque como alunos monitores para o ensino
do restante do grupo.
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aparelhada para exercer uma educacdo que desenvolva todas as disposi¢es naturais
na justa proporcéo e de conformidade com a finalidade daquelas, e, assim, guie toda
a humana espécie a seu destino (Kant, 1996, p. 446).

Outro pensamento amplamente conhecido foi transmitido por Rousseau (1712-1778)
em suas obras "Emilio ou Da Educacdo" escrita em 1762 e "Projeto para a Educacdo” em
1740, as quais refletiram a sua concepcdo sobre a educacdo. De acordo com o tedrico, a
educacdo provém da natureza, dos individuos e das experiéncias com o0 mundo ao Nnosso
redor. Por meio da educacédo da prépria natureza, desenvolvemos nossas habilidades e 6rgaos
internos. A educagdo dos individuos determina a maneira como utilizamos esse
desenvolvimento. E, por fim, aprendemos por meio da educacgdo das coisas, a partir da nossa
relacdo com 0s objetos.

Conforme o tedrico, esse processo ocorre na contraditéria condicdo do ser humano
entre "[...] necessidade e liberdade, coracdo e razdo, individuo e Estado, conhecimento e
experiéncia" (Soétard, 2010, p.16). Dessa forma, o papel da educacdo sera administrar 0s
opostos, visando ao progresso da liberdade auténoma do individuo, que devera ser alcancada
diante da realidade do mundo, do relacionamento com o outro e das normas estabelecidas pela
sociedade.

Rousseau (1999) revolucionou o pensamento acerca da educacdo infantil, sendo
precursor na construcdo de uma concepcao da infancia. Com tal propdsito, sugeriu que o
trabalho pedagdgico do mestre (professor) deveria ter a crianga como protagonista do
processo educativo, fazendo-se necessario o conhecimento prévio dela antes de qualquer
proposta de trabalho ser elaborada. Ademais, é imprescindivel que o mestre estabeleca boas
relacbes com a familia da crianca e acompanhe seu desenvolvimento ao longo do percurso,
demonstrando autoridade, mas acima de tudo precisa conquistar o afeto e a confianca da
crianca. Também se opds a punicao fisica, pois acreditava que havia métodos mais eficazes,
como a indiferenca ou a privagao de algo, os quais poderiam ter efeitos mais duradouros.

Rousseau se mostrou uma grande influéncia nas correntes tedricas dos séculos XVIII e
XIX, sobressaindo-se nomes como Pestalozzi (1746-1827), adepto da pedagogia intuitiva, que
compreende o conhecimento resultante das percepc¢des sensoriais na relagdo homem-natureza.
Pressupds que o método de ensino deveria nortear uma pratica examinadora da natureza da
crianca, a fim de identificar as suas proprias leis de desenvolvimento e criar condigdes
propicias para esse processo. Assim, 0 método intencionado tinha como principios: partir de
algo conhecido para o desconhecido, efetivar-se do concreto ao abstrato, ou de questdes

especificas para a generalidade, do conhecimento intuitivo ao entendimento geral.
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Dois sucessores de Pestalozzi também repercutiram ideais de métodos educativos, o
primeiro, Herbart (1776-1841), desenvolveu a teoria da “instrugdo educativa”, diferenciando
educacdo de instrucdo. A primeira relacionou a formacdo do carater humano e a segunda
propaga uma interpretagdo do mundo, por intervencdo do conhecimento e o0 aprimoramento
das aptiddes e capacidades do individuo. Propés uma pedagogia fundamentada na ciéncia,
tendo definido um método com etapas sequenciais: preparacdo, apresentacdo, associacdao,
generalizacdo e aplicacdo, processo que deveria provocar no aluno interesse, de modo que a
aprendizagem fosse prazerosa. Apesar de considerar importante a pratica da experiéncia,
adquirida pelo professor, refletiu a necessidade de toda pratica pedagdgica ser guiada por uma
teoria.

O segundo, Friedrich Frobel (1782-1852), cujas ideias deram origem aos jardins de
infancia, projetou um método baseado em trés eixos de atividades, os jogos com os “dons” e
“ocupacdes”, os “jogos de movimento” e o cultivo de plantas em jardins. Defendeu a
autoaprendizagem das criancas a partir dos jogos e brincadeiras e da propria experiéncia de
vida.

O pensamento positivista de Comte (1798-1857), fundado nos ideais iluministas do
século XVIII e reconhecido como precursor do positivismo, também ganhou notoriedade. Os
conflitos resultantes das revolugdes daquela época impulsionaram o desenvolvimento de sua
teoria. Acreditava que o alcance do progresso na sociedade moderna industrializada dependia
do estabelecimento da ordem, que s6 poderia ser alcancada através de uma sociedade
harmoniosa e com consenso social. No entanto, sua visdo do consenso pressupunha a
manutencdo do Estado burgués, excluindo assim o proletariado do poder politico.

A partir dessa visdo, Comte defendeu uma educacdo universal harmonizadora da
sociedade, transmitida por meio da moral (Religido) e dos conhecimentos essenciais ao
progresso da sociedade. Enveredou sob o pressuposto do conhecimento positivo, que “[...]
instaura as ciéncias como investigagdo do real, do certo e indubitavel, do precisamente
determinado e do util” (Comte, 1978, p.21).

Ainda, nesse contexto de contribuicdes teoricas, o psicélogo e pedagogo liberal norte-
americano da primeira metade do século XX, John Dewey (1859-1952), projetou um ensino
baseado nas experiéncias praticas da vida e nas relagfes sociais. Para o tedrico, a construcao
do conhecimento tem seu fundamento na acdo, é a partir dela que se desenvolve o ato de
pensar, e, consequentemente, as descobertas sobre o objeto ou fenémeno experenciado, que

resultard no saber intelectual.
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Dewey apresentou ao mundo praticas pedagdgicas inovadoras que continuam a ser
utilizadas atualmente, o ensino colaborativo e comunitario, a aprendizagem por meio de
projetos, uma perspectiva democratica do funcionamento da instituicdo, assim como a
valorizacéo do papel dos educadores e sua profissionalizacéo.

As construcGes tedricas de Montessori (1870-1952) também influenciaram o campo
educativo no século XX e continuam orientando diversas instituicdes de ensino na atualidade.
Partiu do principio de que para a crianca aprender é necessario um ambiente apropriado, com
condicBes de viver e aprender, designando uma pratica pedagdgica estimuladora do potencial
da crianca a partir da observagéo.

No decorrer da primeira metade do século XX, vérias teorias ecoaram nas discussfes
educacionais. Além dos tedricos mencionados, outras personalidades deixaram suas marcas.
Alexander S. Neill (1883-1973) defendeu a pedagogia libertaria, na qual a crianca deveria
aprender de maneira livre, seguindo seus préprios desejos e interesses, sem imposi¢cdes por
parte da instituicdo escolar. Célestin Freinet (1896-1966), por sua vez, promovia ideias de
uma escola popular, explorando a escola cotidiana através da cooperacdo e autogestao,
fundamentado nos ideais de emancipagéo politica do individuo e Carl Rogers (1902-1987),
discutiu uma abordagem n&o-diretiva na pratica escolar.

O contexto também deu origem a debates tedricos acerca da psicologia do
comportamento humano, notadamente o behaviorismo, que procurou estabelecer uma
abordagem psicologica objetiva fundamentada nos principios das ciéncias naturais. Essa
corrente uniu elementos empiricos e mecanismos de condicionamento para examinar o
comportamento humano. Figuras proeminentes nesse movimento foram Whatson (1878-
1958), Pavlov (1849-1936), Thorndike (1874-1969) e Skinner (1904-1990), sendo este ultimo
de maior influéncia no dominio educacional. Nessa perspectiva educacional, o professor é
concebido como um especialista capaz de moldar o comportamento do aluno.

Ainda no ambito da psicologia, os pressupostos tedricos de Piaget (1896-1980) e Lev
Vygotsky (1896-1934) tiveram notoria expressividade na formulacdo dos processos
educacionais e na constituicdo das praticas pedagdgicas dos professores. Piaget representa
uma contribuicdo significativa para a compreensdo do desenvolvimento cognitivo infantil, ao
explicar a construgdo e evolugdo do conhecimento individual, priorizando 0s processos
bioldgicos. Sua abordagem enfoca o desenvolvimento cognitivo, descrevendo como as
criangas pensam, raciocinam e compreendem o mundo ao seu redor em quatro estagios.

No primeiro estagio, o sensorio-motor (0-2 anos), as criangas exploram o ambiente por

meio dos sentidos e agdes motoras, alcancando a compreensdo da permanéncia do objeto. O
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estagio pré-operacional (2-7 anos) destaca o desenvolvimento da capacidade de representacao
mental, mas o pensamento ainda é egocéntrico. No terceiro estagio, operacdes concretas (7-11
anos), o0 pensamento lIégico e sistematico emerge, porém, ainda restrito a situacfes concretas.
Por fim, no estdgio das operacGes formais (11 anos em diante), as criancas adquirem
habilidades de pensamento abstrato e hipotético.

Piaget argumenta que a progressao por esses estagios € universal, embora a idade
especifica de cada estagio possa variar. Contudo, a teoria de Piaget recebeu criticas ao longo
do tempo, questionando a rigidez dos estagios e destacando influéncias culturais nas
diferengas no desenvolvimento cognitivo. Apesar das criticas, seu trabalho continua a ser uma
base importante para entender como as criangas constroem conhecimento e desenvolvem
habilidades cognitivas durante seu desenvolvimento. Suas ideias formularam as bases da
Escola Nova e do construtivismo, amplamente disseminado no século XX.

Lev Vygotsky (1896-1934) psicologo e tedrico do desenvolvimento humano cujas
contribuicdes fundamentais para a psicologia se concentraram na chamada abordagem
histdrico-cultural. Vygotsky destaca a importancia do ambiente social e cultural na construcédo
do conhecimento e no desenvolvimento cognitivo das pessoas. Ele acredita que as interagdes
sociais e as praticas culturais desempenham um papel central na formacdo da mente humana,
indo além das perspectivas individualistas tradicionais da psicologia.

Um dos conceitos fundamentais de Vygotsky é o de Zona de Desenvolvimento
Proximal ou Imediato, que se refere a distancia entre o nivel real de desenvolvimento de uma
crianca e seu potencial de desenvolvimento sob orientacdo de um adulto ou colega mais
capaz. Argumenta que a aprendizagem eficaz ocorre quando os individuos estdo engajados em
atividades que estdo na Zona de Desenvolvimento Proximal, facilitando assim a aquisicéo de
novas habilidades com o suporte de outros.

As ideias de Vygotsky continuam a influenciar diversas &reas, incluindo a educagéo,
psicologia educacional e psicologia do desenvolvimento. Sua abordagem histérico-cultural
trouxe uma perspectiva inovadora, desafiando concepgdes tradicionais da mente e da
aprendizagem e destacando a interconexao entre o desenvolvimento individual e o contexto
social e cultural.

Enfim, essas abordagens tedricas mencionadas, em seu contexto histérico, impactaram
0 pensamento educacional com o objetivo de substituir a tradicdo pedagogica utilizada nos
séculos precedentes, por métodos de ensino embasados nos principios cientificos e em

consonancia com os valores politicos, culturais e econémicos da sociedade da época. Além



73

disso, muitas dessas perspectivas continuam presentes nas discussdes educacionais atuais,
assim como nos fundamentos de varios projetos educacionais.

Apesar do carater inovador dessas teorias, o cenario educacional, de maneira ampla,
permaneceu permeado tanto por elementos da tradi¢do pedagdgica quanto pelos progressistas.
Assim, manifestaram-se curriculos e préaticas pedagdgicas tradicionais, em que o professor
desempenha o papel de detentor do conhecimento, disciplinador autoritario e transmissor de
um ensino mecanico e enciclopédico. Por outro lado, a influéncia das concepces psicoldgicas
moldou curriculos e praticas pedagdgicas tradicionais progressistas, introduzindo uma
abordagem renovadora, que reconfigurou a forma de conceber e desenvolver o ensino. Essa
renovacgdo pedagogica deslocou a centralidade do ensino do professor para o aluno, atribuindo
ao educador o papel de estimular e orientar o interesse da crianga na construcdo do seu
aprendizado.

No entanto, os principios behavioristas e positivistas encontraram maior aceitacdo na
consolidacdo dos projetos educacionais oficiais, uma vez que se alinham aos interesses da
sociedade capitalista. Sejam reinterpretados ou ndo, esses ideais permanecem como
fundamentos norteadores das politicas educacionais e praticas pedagogicas, exercendo
influéncia até os dias atuais.

Neste contexto de influéncias teoricas, é relevante destacar 0 movimento surgido nos
anos 1920, originado na Escola de Frankfurt, sediada em Frankfurt, Alemanha, e
posteriormente expandindo-se para os Estados Unidos, onde exerceu uma influéncia marcante
no pensamento social e politico daquele pais. Este movimento teve um papel significativo no
desenvolvimento do pensamento critico ao longo do século XX, especialmente nas disciplinas
da filosofia, sociologia, psicologia social e teoria critica. Seus principais expoentes incluem
figuras proeminentes como Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse, Walter
Benjamin, Erich Fromm e Jurgen Habermas, entre outros.

Uma das principais contribuicbes da Escola de Frankfurt foi a critica a razéo
instrumental e & sociedade de consumo, destacando como a cultura de massa e a industria
cultural alienavam os individuos e refor¢cavam estruturas de dominacéo. Eles analisaram como
a racionalidade técnica e econdémica dominava todos os aspectos da vida humana, resultando
em uma sociedade cada vez mais padronizada e desumanizada.

Hoje, as ideias da Escola de Frankfurt continuam a ser estudadas e debatidas em todo
0 mundo, especialmente em contextos relacionados a critica cultural, teoria social e politica e
filosofia contemporanea. Sua analise profunda das estruturas de poder e alienacdo ainda

ressoa em muitos debates contemporaneos sobre a sociedade e a cultura. No Brasil, essas
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ideias reacenderam as criticas ao sistema politico, econdmico, social e educacional dos anos
1970 e 1980.

Diante dessas estruturas teoricas, a indagacdo que direciona a continuidade dessa
discussdo é: quais fundamentos tém respaldado as préticas pedagogicas na atualidade e de que

maneira essas influéncias tém se evidenciado?

3.2.1 Praticas Pedagogicas: da autonomia docente as normativas educacionais

Para iniciar esta discussdo, € essencial fazer uma distin¢do entre praticas educativas,
praticas pedagdgicas e praticas docentes. Embora estejam interligadas no contexto
educacional, esses conceitos possuem caracteristicas distintas. As praticas educativas
englobam todas as acGes que contribuem para a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos, tanto dentro como fora do ambiente escolar. Estas praticas tém sua base em teorias
pedagdgicas, filosofias educacionais e modelos de desenvolvimento cognitivo e social,
podendo ser influenciadas por fatores culturais e sociais.

As préaticas pedagdgicas, por sua vez, referem-se as estratégias e métodos utilizados
pelos professores para ensinar e facilitar a aprendizagem. S30 embasadas em teorias
educacionais, psicoldgicas e sociolégicas e podem variar de acordo com o0s modelos
pedagogicos adotados. Por fim, as praticas docentes referem-se as agdes e decisbes
especificas tomadas pelos professores em sua pratica profissional. Sdo delineadas pela
formacéo académica, experiéncias pessoais, crencas sobre educacao e ensino, bem como pelo
contexto em que atuam.

Compreendendo essa distincdo e a reciprocidade entre as praticas mencionadas,
podemos agora adentrar na analise da interligacdo entre praticas pedagdgicas, autonomia
docente e legislagdes educacionais, as quais se revelam como um cenario complexo e
multifacetado. A autonomia docente denota a habilidade dos professores em tomar decisdes e
exercer controle sobre o processo de ensino e aprendizagem, englobando a escolha de
métodos de ensino, a criagdo de materiais educativos e a avaliagdo do progresso dos alunos.

Por outro lado, as legislacdes educacionais sdo conjuntos de leis, regulamentos e
politicas governamentais que estabelecem diretrizes e padrdes para o sistema educacional,
incluindo curriculos, objetivos de aprendizagem, procedimentos de avaliacdo e requisitos para
certificacdo de professores.

A relacdo entre autonomia docente e legislagdes educacionais pode variar de acordo
com o contexto politico, cultural e legal de cada pais ou regido. Em muitos casos, as

legislacdes educacionais fornecem espago para a autonomia docente dentro das diretrizes
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estabelecidas. Por exemplo, as leis podem definir objetivos de aprendizagem e competéncias a
serem desenvolvidas, mas deixar a escolha de métodos de ensino e materiais didaticos para a
decisdo dos professores.

Os professores muitas vezes tém a responsabilidade de implementar as politicas e
diretrizes estabelecidas pelas legisla¢cBes educacionais em suas préaticas pedagogicas diarias.
Isso pode envolver a adaptacdo de métodos de ensino, materiais educacionais e estratégias de
avaliacdo para garantir que atendam aos requisitos legais e aos objetivos de aprendizagem
estabelecidos.

No entanto, em alguns casos, as legislacbes educacionais podem restringir a
autonomia docente, impondo requisitos rigorosos e padronizados, que limitam a flexibilidade
e a criatividade dos professores. 1sso pode ocorrer, por exemplo, quando ha um foco
excessivo em testes padronizados e avaliagdes externas que ditam as praticas pedagdgicas.

Encontrar um equilibrio adequado entre autonomia docente e conformidade com as
legislacdes educacionais é essencial para promover um sistema educacional que atenda as
necessidades dos alunos e promova o desenvolvimento integral e equitativo. Professores e
suas associacOes desempenham um papel importante na formulacao e revisao das legislacGes
educacionais, defendendo a perspectiva dos profissionais da educacdo e garantindo que as
politicas promovam condic¢des adequadas para a préatica pedagogica e para o desenvolvimento
profissional dos professores.

Nesse contexto, a formacdo inicial e continua dos professores e sua atuacdo
desempenham papéis fundamentais na orientacdo e construcdo das praticas pedagdgicas. A
formacéo inicial reflete o processo de desenvolvimento profissional, que pode tender para
praticas tradicionais ou progressistas, dependendo dos principios tedricos e metodoldgicos
adotados nessa formacdo. Por outro lado, a atuacdo dos professores, aléem da formacéo, é
influenciada pelas condicGes de trabalho e pelas leis e politicas educacionais oficiais, as quais,
de certa forma, estabelecem parametros a serem seguidos. Assim, é no contexto da pratica que
se evidencia o processo contraditdrio da construcdo das préaticas pedagdgicas.

No entanto, entender esse processo contraditorio requer do educador uma postura
politica, a qual pode ser alcancada através da praxis pedagdgica. Logo, € preciso deixar
explicito o que entendemos por praxis pedagdgica, comecando pela compreensdo do conceito
de préaxis. O termo "praxis" deriva do grego antigo e se refere a atividade humana consciente e
intencional, em contraste com a mera acdo mecénica ou instintiva. Na filosofia de Hegel, a

praxis é vista como a unidade dialética entre teoria e pratica, entre pensamento e acdo. Essa
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ideia foi posteriormente desenvolvida e transformada por Marx em sua andlise da sociedade
capitalista.

Para Marx (2013), a préaxis € o processo pelo qual os seres humanos transformam
ativamente 0 mundo ao seu redor, tanto material quanto socialmente. E através da praxis que
0s seres humanos produzem sua existéncia social e historica. No entanto, essa transformacéo
ndo ocorre de maneira arbitraria ou aleatoria; ela é delineada pelas condigdes materiais e pelas
relacdes de producéo especificas de uma determinada formacao social. Um estudo de Monasta
(2010) revela que Gramsci (1891-1937) considera a “filosofia da praxis” uma caracteristica

central do legado de Marx, pois

Segundo Gramsci, a originalidade da “filosofia da praxis” se assenta no fato de que
¢ a unica “ideologia” que pode criticar a si propria, isto €, que consegue descobrir as
raizes “materiais” (ou seja, econdmicas e politicas) de todas as doutrinas (incluindo,
portanto, do proprio marxismo) e articular entre si, permanentemente, a teoria com a
pratica (Monasta, 2010, p. 31).

Assim, a praxis € inseparavel da historia e da luta de classes. Os seres humanos nédo
apenas agem sobre o mundo, mas também sdo moldados por ele, através das relagdes sociais e
econdmicas em que estdo inseridos. Portanto, envolve tanto a transformacéo do mundo quanto
a autotransformacdo dos sujeitos envolvidos nesse processo, conforme afirma Kosik (2011,
p.222)

A préaxis na sua esséncia e universalidade é a revela¢do do segredo do homem como
ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-social) e que, portanto,
compreende a realidade (humana e ndo-humana, a realidade na sua totalidade). A
praxis do homem ndo é atividade pratica contraposta & teoria; é determinacdo da
existéncia humana como elaboragdo da realidade.

Nessa perspectiva, Vazquez (2007) argumenta que a praxis como atividade humana
ndo é apenas uma resposta passiva as condi¢cBes materiais, mas também uma forma de
mediacdo ativa e criativa dessas condicdes. Ele enfatiza a importancia da consciéncia humana
na praxis, argumentando que os seres humanos ndo sdo simplesmente produtos de suas
circunstancias, mas também agentes ativos na formacdo e transformacdo dessas
circunstancias.

Portanto, nessa compreensdo a praxis implica uma constante interacdo entre teoria e
pratica, entre reflexdo e acdo. Os seres humanos ndo apenas agem sobre o0 mundo com base
em sua compreensdo dele, mas também transformam essa compreensdo por meio de sua
pratica. Assim, a praxis é um processo dialético, no qual teoria e pratica se retroalimentam e

se transformam mutuamente.
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Para o tedrico, a praxis é definida como uma forca criativa, transforma tanto o0 mundo
quanto o proprio sujeito. Contudo, essa praxis humanizante pode ocasionalmente degenerar
em uma mera repeti¢do ou imitagdo, onde “[...] ndo cria; ndo faz emergir uma nova realidade
humana” (Vazquez, 2007, p. 275), resultando em limitacdes e inferioridade quando
comparada a praxis criadora.

Portanto, nesta analise, a compreensdo da praxis coaduna esse processo dialético, em
que teoria e pratica se entrelacam e se influenciam mutuamente. Assim, a préaxis é entendida
como a acdo consciente e transformadora que os individuos exercem sobre a realidade social.
Por outro lado, a praxis pedagdgica diz respeito a interacdo entre teoria e pratica no contexto
educacional, onde os educadores reconhecem as relacdes sociais e historicas que moldam o
processo de ensino e, com base nesse discernimento, atuam para transformar a realidade em
direcdo a uma sociedade mais justa e igualitaria.

Nessa visdo, merece destaque a pedagogia histdrico-critica formulada por Saviani,
cujo conceito central € a praxis pedagdgica. Segundo essa abordagem, a praxis pedagogica vai
além da simples aplicacdo de métodos ou técnicas de ensino; ela requer uma reflexao critica
sobre as condigdes sociais e econdmicas que influenciam a educacdo. Saviani (2013b) ressalta
a importancia da mediacdo entre teoria e pratica, argumentando que os educadores devem
entender as bases tedricas que fundamentam suas praticas educativas, enguanto
simultaneamente buscam transformar a realidade por meio da acdo educacional.

Para Saviani, a praxis pedagégica tambeém esta relacionada a concepc¢édo de educagédo
como um processo dialético, em que hd uma constante interacdo entre 0s sujeitos envolvidos
no processo educativo e 0 contexto histérico-social em que estdo inseridos. Assim, a praxis
pedagdgica ndo é apenas um meio de transmitir conhecimentos, mas também um instrumento
de transformacéo social e emancipacdo humana.

O pensamento do educador brasileiro Paulo Freire (2014) também reflete a préxis
pedagdgica. Sua discussdo acerca da curiosidade ingénua e a curiosidade epistemoldgica,
ambas desempenhando um papel importante no processo de reflexdo critica da pratica, indica
que a curiosidade ingénua deve ser superada em favor da rigorosidade epistemolodgica, pois a
ingenuidade ndo permite uma reflexdo critica da pratica pedagogica. Isto porque, segundo
Freire (2014, p. 39), “[...] a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, ou seja, pensar sobre o
fazer exige embasamento cientifico.

Para Freire (2014), a praxis pedagdgica € muito mais do que simplesmente ensinar

contetdos aos alunos; é um processo dinamico e interativo que envolve acédo, reflexdo e
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transformacédo. Assim, é um processo dialdgico, critico e transformador, no qual educadores e
alunos colaboram para criar conhecimento significativo e promover mudanca social. Ele
enfatiza a importancia da conscientizacdo, da contextualizacdo, da acdo e reflexdo e do
empoderamento dos alunos como agentes de transformacéo em suas comunidades.

Desse modo, a pratica docente se converte em pratica pedagogica quando ha uma
reflexdo critica dessa pratica, com uma compreensédo clara das intencdes que a orientam, ou
seja, através da praxis pedagogica. No entanto, esse caminho requer uma formacao
emancipadora e critica dos educadores, a fim de que possam desenvolver praticas educativas
mais abrangentes e menos excludentes no ensino. Segundo Franco (2017, p. 975),

[...] o processo de inclusdo comega na boa formacdo docente, para que este, de posse
de praticas e teorias pedagogicas adequadas possa reivindicar espagos e tempos
necessarios ao processo de inclusdo. Nenhum professor trabalha bem,
pedagogicamente falando, sem as condiges institucionais e politicas adequadas.

Esse processo de formacdo tem um impacto significativo nas escolhas pedagdgicas a
serem feitas dentro do contexto institucional em que o docente desenvolvera seu trabalho.
Desse modo, concordamos com Franco (2016, p. 537), quando enfatiza que “diferentes
abordagens da pedagogia resultam em diferentes praticas pedagdgicas”. A abordagem
rigorosamente cientifica da pedagogia, concebida pelas correntes de pensamento modernas,
impos limitacOes epistemologicas que transformaram o seu foco de educacéo para a instrugéo.
Nessa Otica, 0 ensino é principalmente relacionado & transmisséo de informages e contetidos
instrucionais.

Conforme ressaltado na segunda secdo deste estudo, os principios politicos e
econémicos da era moderna, como a hegemonia da classe burguesa, na configuracdo dos
Estados e das iniciativas educacionais daquela época, foram adaptados aos interesses
contemporaneos e seguem mantendo essa dominagédo de poder na estruturacao das sociedades.
Assim, essa supremacia do capital tem impossibilitado a construcdo de projetos educacionais
e praticas pedagogicas emancipatodrias.

Tais privilégios séo refletidos em leis e politicas educacionais dos sistemas de ensino,
deixando em segundo plano a formagdo humana emancipadora do sujeito. Essa evidéncia
coaduna os pressupostos tedricos orientadores do ensino e, consequentemente, das praticas
educativas e pedagodgicas, apontados no item 3.2 desta se¢do, uma vez que os paradigmas
educacionais priorizaram, ao longo do processo histdrico, o ensino de tradicdo humanista e o
ensino de racionalidade técnico cientifico, apesar de outras perspectivas teoricas.

Assim, as préaticas pedagoOgicas sdao mediadas por uma racionalidade pedagogica

técnico-cientifica e tém sua fundamentacdo no racionalismo empirista, em suas varias
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vertentes, positivismo, evolucionismo, pragmatismo, tecnicismo e behaviorismo. Portanto,
distanciam-se de perspectivas emancipadoras e prezam por definicdes educacionais que
limitam os espacos da autonomia docente. Nessa Gtica, 0s processos educativos privilegiam a
padronizacdo do ensino, determinando competéncias, habilidades e os conteldos a serem
desenvolvidos, materiais didaticos e pedagogicos, matriz de referéncia para avaliacbes
externas, dentre outros, bem como projetam formacdo continuada visando a aplicabilidade
dessas normas estabelecidas.

Segundo Franco (2016, p. 538), isso demonstra que estamos diante de uma educacéo,
a qual, “[...] rendendo-se a racionalidade econdmica, ndo mais consegue dar conta de suas
possibilidades de formac¢do e humaniza¢do das pessoas”. Assim sendo, a busca por uma
abordagem emancipadora nas praticas pedagogicas perpassa a prioridade da critica em vez da
imposicdo de normas, valorizacdo da praxis em vez de apenas capacitagdo instrumental, a
dialética em vez da linearidade.

Nesse direcionamento, as abordagens criticas, a exemplo da perspectiva gramsciana e
da pedagogia historico-critica, visam a formacéo integral do individuo, como detalhado na
secdo 2, item 2.1.1 deste estudo. O trabalho é reconhecido como o fator primordial no
desenvolvimento humano, promovendo a plenitude do ser e preparando-o tanto para a vida
quanto para o mercado de trabalho. Dessa forma, tal concepcdo se opde diretamente aos
preceitos liberais, amplamente difundidos e pautados na logica do capital que predomina nos
sistemas educacionais.

Também integra essa perspectiva a concepcao freiriana de ensino, vista como um ato
politico e social, que enfatiza a importancia da conscientizacdo e da participacdo ativa dos
estudantes. Propde a pedagogia como dialogo, uma préatica que envolve a problematizacdo da
realidade e a busca conjunta por solu¢ées, promovendo a emancipa¢do dos sujeitos.

Sacristan (2000), ao conceber a pratica pedagdgica como um conjunto complexo de
acoes, decisOes e interacOes que ocorrem no contexto escolar, destaca a importancia de
compreender a préatica pedagdgica ndo apenas como um ato isolado, mas como parte de um
sistema mais amplo. Assim, é fundamental analisar o curriculo real, as relagdes de poder na

escola e a influéncia das politicas educacionais na pratica docente. Isto porque

[...] o curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a
determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios, cristaliza,
enfim, num contexto, que é o que acaba por lhe dar o significado real. Dai que a
Unica teoria possivel que possa dar conta desses processos tenha de ser do tipo
critico, pondo em evidéncia as realidades que o condicionam (Sacristan, 2000, p.
21).



80

Portanto, reafirma a imprescindibilidade da praxis pedagdgica nas definicbes do
ensino escolar, a qual se processa pela interrelagdo da formacdo docente, tradigdes
pedagogicas e metodoldgicas, defini¢cbes curriculares oficiais, valores, crengas, dentre outros
determinantes. Desse modo, concordamos com Sacristan (2000) ao definir que o valor de um
curriculo e de qualquer proposta de transformacdo na pratica educativa se confirma no
contexto em que € implementado, na maneira como se materializa em situacbes reais. O
curriculo em acdo é a ultima forma de demonstrar sua relevancia, uma vez que € na préatica
que qualquer projeto, ideia ou intencdo se torna realidade de alguma maneira; revela-se,
adquire significado e importancia, & parte de declaragfes e objetivos iniciais. Por vezes, até
mesmo a revelia das intencdes, a pratica reflete premissas e valores muito distintos.

Dessa forma, a compreensdo da questdo nos possibilita inferir que a diversidade de
elementos que englobam as defini¢cdes do curriculo escolar e das préaticas pedagégicas pode
tendenciar a uma prescricdo regulada desse processo. No entanto, a autonomia docente
prevalecerd no contexto pratico da acdo, diante da visdo acerca da educacdo e do
desenvolvimento humano e social que se deseja alcancar, fruto de sua formacéo, experiéncias
profissionais e do contexto social em que esta inserido.

A partir dessa premissa, vamos examinar adiante quais abordagens tedricas foram
privilegiadas na formulacdo do curriculo, métodos de ensino e diretrizes das politicas
educacionais brasileiras até os anos 1980. Dentro desse contexto, buscaremos identificar
como esses procedimentos foram estruturados, ressaltando as restri¢cbes e avangos em direcdo
a uma educacdo democratica e acessivel para todos os cidaddos brasileiros. Nas secGes 4, 5 e

6 continuaremos este debate, destacando o periodo de 1990 até os dias atuais.

3.3 0 CURRICULO ESCOLAR E PRATICAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

No Brasil, podemos ponderar que a pedagogia jesuitica, ou o Ratio Studiorum,
configurou-se como o primeiro plano curricular do pais, tendo, de forma hegemédnica,
norteado o ensino de 1599 até 1759, quando se deu a expulsdo dos jesuitas do territorio
nacional. O referido plano baseava-se na concepcao essencialista do homem, que entende o
sujeito formado por uma esséncia universal e imutavel, condicdo em que a educagao assume o
papel de molda-lo, uma vez que a esséncia humana € criacdo divina e deve se empenhar para
atingir a perfeicdo. Esse ideario tem seus fundamentos no tomismo, corrente concebida pelo
tedlogo medieval Tomas de Aquino, influenciador das ideias pedagdgicas do ensino jesuitico.

Contudo, esse modelo de ensino destinou-se aos filhos dos colonos, excluindo

indigenas e negros escravizados, um processo semelhante ao ocorrido na Inglaterra e nos
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Estados Unidos, uma vez que a escola foi constituida para atender uma classe privilegiada.
Portanto, pde em evidéncia um processo de institucionalizacdo escolar sob as bases da
diferenciacéo.

Apos 1759, com a expulsdo dos jesuitas e o advento do capitalismo, redesenhou-se um
novo cenério politico, econdmico e cultural no Brasil, fortemente influenciado pelas ideias
iluministas, de base empirista e utilitarista. Conforme Saviani (2013a), tais ideias foram
impulsionadoras de reformas no ensino, entre as quais as reformas pombalinas, durante os
anos de 1759 a 1834, que contestaram o pensamento pedagdgico jesuitico em prol dos
métodos da ciéncia moderna.

Em linhas gerais, os fatos histéricos acerca da organizacdo escolar no Brasil, no
periodo colonial e no império, identificam que o primeiro foi marcado por um ensino elitista e
de cunho religioso, enquanto o segundo, além do elitismo e da religiosidade, passou também a
ser influenciado pelas ideias modernas, sustentadas nos ideais de liberdade, igualdade e
fraternidade. Essas ideias tinham em vista o ajuste do modo de producédo capitalista que
comecava a se formar no pais, mas ambas as proposi¢des de instrucdo escolar ndo
contribuiram para abrandar a diferenciacdo e a/ou exclusdo da populagdo escravizada, dos
setores livres e pobres do pais.

Em meio as definigdes acerca da instrucdo escolar no Brasil, emergiu a problemética
de demanda por professores, desencadeando uma necessidade urgente de formacdo desses
profissionais. De acordo com Tanuri (2000, p. 62), as primeiras iniciativas de formacéo
estavam associadas “[...] a institucionalizagdo da instrucdo publica no mundo moderno, ou
seja, a implementacdo das ideias liberais de secularizagdo e extensdo do ensino primario a
todas as camadas da populagao”.

Nesse sentido, a primeira regulamentacdo da formacéo de professores no Brasil foi
dada pela Lei de 15 de outubro de 1827, assinada por D. Pedro I, que estabeleceu a criacdo
das escolas de primeiras letras e a preparacdo dos professores para atuarem nessas respectivas
escolas. Essa formagdo teve como base os conteldos que seriam ministrados aos alunos,
basicamente: leitura, escrita, contacdo e os principios da moral da religido catdlica, os quais
deveriam ser ministrados através do método mutuo, de modo essencialmente pratico e sem
qualquer base tedrica (Brasil, 1827). Segundo Saviani (2005, p. 8), “[...] 0 método supunha
regras pré-determinadas, rigorosa disciplina e a distribuicéo hierarquizada dos alunos sentados
em bancos dispostos num saldo tnico e bem amplo”.

Desta forma, ressalta Tanuri (2000, p. 63), “[...] as primeiras escolas normais

brasileiras s0 seriam estabelecidas, por iniciativa das Provincias, logo apds a reforma
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constitucional de 12/8/1834”. Ademais, passaram por um processo continuo de criagcdo e
extincdo, tendo melhor éxito a partir de 1870, por intermédio do movimento liberal de
democratizacdo e obrigatoriedade da instrucdo primaria, tendo de fato sua consolidacao
somente a partir da Lei Orgéanica do Ensino Normal dada pelo Decreto-Lei n°® 8.530, de 2 de
janeiro de 1946. (Brasil, 1946).

E importante destacar que por determinacdo do ato adicional de 1834, ficou a cargo
das Provincias o ensino das escolas primarias e secundarias, as quais mantiveram 0 processo
de organizacgdo curricular do ensino primario sob a normativa de 1827, enquanto o curriculo
do ensino secundario, grande parte das escolas, passaram a ter como referéncia o Colégio
Pedro 11, a partir de sua criacdo em 1837.

Ainda, dentre as reformas realizadas no periodo Imperial, tendo em vista a
normatizacdo da organizacao do ensino no pais, destaca-se a Couto Ferraz, atraves do Decreto
n. 1331-A, de 1854, que traz nos arts. 47, 79 e 80, definicdo de conteudo escolares para o
ensino primario e secundario. E, no art. 47 determina que o ensino primario nas escolas

publicas deveria abranger, dentre outros conteddos:

A instruccdo moral e religiosa,

A leitura e escripta,

As nocgdes essenciaes da grammatica,

Os principios elementares da arithmetica,

O systema de pesos e medidas do municipio.

Péde comprehender tambe

O desenvolvimento da arithmetica em suas applica¢des praticas,
A leitura explicada dos Evangelhos e noticia da historia sagrada,
Os elementos de historia e geographia, principalmente do Brasil,
Os principios das sciencias physicas e da historia natural applicaveis aos usos da
vida. (Brasil, 1854).

Ainda no art. 79, especifica os contetdos que deveriam ser ofertados no ensino

secundario, através das seguintes cadeiras:

2 de latim,

1 de grego,

1 de inglez,

1 de francez,

1 de alleméo,

1 de philosophia racional e moral,

1 de rhetorica e poetica, que comprehendera tambem o ensino da lingua e litteratura
nacional,

2 de historia e geographia, ensinando o professor de huma a parte antiga e media das
referidas materias, e o da outra a parte moderna, com especialidade a historia e
geographia nacional,

1 de mathematicas elementares, comprehendendo arithmetica, algebra até equacdes
do 2° grdo, geometria e trigonometria rectilinea,

2 de sciencias naturaes, sendo huma de historia natural com as primeiras noc¢des de
zoologia, botanica, mineralogia e geologia, e outra de elementos de physica e
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chimica, comprehendendo somente 0s principios geraes e 0s mais applicaveis aos
usos da vida. (Brasil, 1854).

Além destas cadeiras, 0 art. 80 acrescenta as artes de desenho, masica e dancga. Outra
reforma que merece atencdo foi de Ledncio Ferraz, Decreto n. 7247, de 19 de abril de 1879,
que reformou o ensino primario e secundario no municipio da Corte e o superior em todo o
Império. O artigo 4° da referida Lei define as disciplinas escolares para o ensino primario e
secundario nas escolas do municipio da Corte. Sendo que o ensino priméario do 1° grau

deveria ser composto pelas seguintes disciplinas:

Instruccdo moral.

Instruccéo religiosa.

Leitura.

Escripta.

Noc6es de cousas.

Nogdes essenciaes de grammatica.

Principios elementares de arithmetica.

Systema legal de pesos e medidas.

Noc6es de historia e geographia do Brazil.
Elementos de desenho linear.

Rudimentos de musica, com exercicio de solfejo e canto.
Gymnastica.

Costura simples (para as meninas) (Brasil, 1879).

Referente as escolas secundarias do 2° grau, 0 documento determinava a continuacao
do desenvolvimento das disciplinas ensinadas no 1° grau, com acréscimo dos seguintes

conteudos:

Principios elementares de algebra e geometria.

Noc6es de physica, chimica e historia natural, com explicacdo de suas principaes
applicac@es & industria e aos usos da vida.

Nogdes geraes dos deveres do homem e do cidaddo, com explicagdo succinta da
organizacéo politica do Imperio.

Noc0es de lavoura e horticultura.

Noc6es de economia social (para 0s meninos).

Noc6es de economia domestica (para as meninas).

Pratica manual de officios (para 0s meninos).

Trabalhos de agulha (para as meninas). (Brasil, 1879).

Essas reformas se deram na coexisténcia de pressupostos pedagdgicos tradicionalista,
liberal e cientificista, o primeiro com base nos principios da escola jesuitica e 0s dois Ultimos
representados pelo espirito moderno. Assim, duas perspectivas de métodos se destacaram
nessas reformas: o ensino matuo, que predominou nas escolas de primeiras letras; e 0 ensino
intuitivo, também conhecido como “li¢des das coisas”, que, a0S poucos, na segunda metade

do século X1X, foi substituindo o método mutuo.
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O ensino intuitivo, criado por Pestalozzi (1746-1827), marcou “[...] uma vertente da
pedagogia tradicional denominada pedagogia intuitiva, cuja base sdo os sentidos por meio dos
quais se estrutura toda a vida mental” (Soétard, 2010, p. 35). Suas ideias foram bastante
veiculadas na Europa. No Brasil, as ideias de Pestalozzi se propagaram a partir da obra de
Calklins, publicada nos Estados Unidos, em 1861, com traducdo de Rui Barbosa, em 1880, e
nomeada no pais de “Li¢des das Coisas”. Segundo Saviani (2005, p. 9), “[...] a pedagogia do
método intuitivo manteve-se como referéncia durante a Primeira Republica, sendo que, na
década de 1920 ganha corpo o movimento da Escola Nova”.

Com o fim do Império, a primeira Constituicdo republicana (1891) ndo determinou
mudancas expressivas ao ensino. Mantiveram-se as dificuldades na organizacdo do ensino,
principalmente, no &mbito das limitagbes de materiais e das defini¢bes curriculares. Contudo,
foi estipulada a laicidade nos estabelecimentos de ensino oficiais com a excluséo do Ensino
Religioso dos curriculos.

Todavia, convém destacarmos que a constatacdo dos privilégios de uma elite no
acesso a instrucao escolar, nos periodos Colonial e Imperial brasileiros, ndo significa auséncia
de ideias pedagogicas contra-hegemonicas ao longo desse processo. A exemplo de alguns
movimentos, como as ideias socialistas, na década de 1890, e anarquistas (libertarias), nas
primeiras décadas do século XX, caracterizaram-se pela reivindicagdo de uma instrucéo
escolar que fosse gratuita, laica e técnico-profissional, com o intuito de contemplar a classe
proletaria, que comecara a se formar no pais.

Foi, portanto, sob essas bases e 0 emergente processo de urbanizacdo e
industrializacdo do pais, que a formacéo de professores e a constituicdo do curriculo escolar
brasileiro nas primeiras décadas do século XX, foi instituido. Nesse contexto, o Brasil vivia
um processo de dependéncia das oligarquias rurais e do coronelismo, detentores da economia
acucareira e cafeeira daquele periodo. Em virtude disso, a dependéncia resultou em aliangas
do “[...] poder publico e o privatismo local” (Saviani, 2013a, p.189), uma vez que 0 governo
necessitava do eleitorado rural e estes viviam sob o comando dos chefes locais (coronéis).

Nessa contradicdo caracteristica do mundo do capital e a crescente demanda por
instrucdo escolar, novas discussdes tomaram forma em prol da reorganizacdo educacional no
pais. A partir de 1930, outras normativas foram efetivadas no campo educacional, a partir da
criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, em 1930; criagcdo do Conselho Nacional
de Educacdo, em 1931, e o Decreto n. 19941, de 30 de abril de 1931, que restabeleceu o
ensino religioso nas escolas pablicas. Além disso, esse periodo também foi marcado pelo

movimento de renovacdo pedagdgica fundada nos ideais da Escola Nova, diferenciando-se
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dos principios da escola tradicional jesuitica, dada a valorizagdo das aptiddes bioldgicas e o
interesse do individuo no processo de aprendizagem.

O movimento da Escola Nova no Brasil teve a lideranca de Lourenco Filho, Fernando
de Azevedo e Anisio Teixeira. Estes autores mobilizaram as discussGes educacionais que
resultou no documento denominado Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova de 1932, em
defesa do direito a uma educacdo publica Unica, laica e gratuita para todos. Esse periodo foi
marcado por uma disputa efervescente entre catolicos e renovadores, dada a perda
hegemonica do ensino pelos catdlicos, ocorrido desde o inicio da Republica. Todavia,
segundo Saviani (2013a), por uma questdo de conveniéncia politica, entre 1932 a 1947, houve
um certo equilibrio entre os respectivos pensamentos pedagogicos, com predominancia da
pedagogia nova durante os anos de 1947 até 1961.

Contudo, durante os anos de 1937 a 1945, em virtude da ditadura imposta pela
Constituicdo do Estado Novo (1937), as ideias educacionais renovadoras foram reprimidas
devido a centralizacdo das politicas na esfera federal, a qual mantinha o controle das
defini¢Bes educacionais. No ambito curricular, o livro didatico tornou-se a principal referéncia
para o desenvolvimento do ensino no pais, sendo devidamente inspecionado e aprovado pelo
Instituto Nacional do Livro (INL), respaldado pelo Decreto n.93, de 21 de dezembro de 1937.
Assim, as novas reformulagdes do ensino sé vieram acontecer a partir da aprovacéo das Leis
Organicas.

Sob a determinacdo das Leis Organicas, o ensino primario elementar (1° ao 5° do
ensino fundamental) foi regulamentado através do Decreto-Lei n. 8.529, de 2 de janeiro de

1946, que, dentre outras mudancgas, fixou:

Art. 7° O curso primério elementar, com quatro anos de estudos, compreendera: I.
Leitura e linguagem oral e escrita. Il. Iniciagdo matematica. I1l. Geografia e historia
do Brasil. V. Conhecimentos gerais aplicados a vida social, & educagdo para a satde
e ao trabalho. V. Desenho e trabalhos manuais. VI. Canto orfednico. VII. Educagao
fisica.

Art. 8 O curso primario complementar, de um ano, terd os seguintes grupos de
disciplinas e atividades educativas: |. Leitura e linguagem oral e escrita. II,
Aritmética e geometria, IlIl. Geografia e historia do Brasil, e no¢fes de geografia
geral e historia da América; V. Ciéncias naturais e higiene. V. Conhecimentos das
atividades econdmicas da regido. VI. Desenho. VII. Trabalhos manuais e praticas
educativas referentes as atividades econdmicas da regido. VIII. Canto orfednico. IX.
Educacéo fisica.

Paragrafo Gnico. Os alunos do sexo feminino, aprenderdo, ainda, nocles de
economia domeéstica e de puericultura.

Art. 12. O ensino primério obedecera a programas minimos e a diretrizes essenciais,
fundamentados em estudos de carater objetivo, que realizem os 6rgdos técnicos do
Ministério da educacao e Saude, com a cooperacgao dos Estados.
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Paragrafo Gnico. A adocdo de programas minimos nao prejudicara a de programas
de adaptacdo regional, desde que respeitados os principios gerais do presente
decreto-lei. (Brasil, 1946).

A partir desse Decreto, as diretrizes e 0s conteddos minimos para 0 ensino primario
elementar deveriam ser organizados por um sistema de cooperacdo entre MEC e Estados,
porém com autonomia dos Estados na efetivacdo das adaptagdes regionais, o que indica uma
certa descentralizacdo dos contetdos e programas. Observou-se, ainda, que o art. 13 deu
legitimagdo ao ensino religioso nas instituicdes, facultando apenas a obrigatoriedade dos
alunos; e, no art. 41 foi fixada a obrigatoriedade do ensino primario elementar “[...] para todas
as criancas nas idades de sete a doze anos, tanto no que se refere a matricula como no que diz
respeito a frequéncia regular as aulas e exercicios escolares”.

Em relacdo ao ensino secundario, regulado através do Decreto n. 4.244, de 9 de abril
de 1942, teve sua organizagdo em dois ciclos: o curso ginasial (6° ao 9° ano fundamental) com
duracdo de quatro anos e o colegial (ensino médio), este Gltimo compreendendo dois cursos
paralelos: o classico e o cientifico. Conforme indicacao do art. 10, o curso ginasial, que na
atualidade corresponde ao ensino fundamental de 6° ao 9° ano, abrangia as seguintes
disciplinas: Linguas: Portugués, Latim, Francés e Inglés; Ciéncias: Matematica, Ciéncias
naturais, Historia geral, Histéria do Brasil, Geografia geral, Geografia do Brasil; Artes:
Trabalhos manuais, Desenho, Canto orfednico.

Dentre as defini¢des dada pelo referido Decreto, destacamos também o titulo 11, que
trata da estrutura do ensino secundario, em especial, 0s artigos 22, 23 e 24, 0s quais sinalizam
orientacBes contundentes para o desenvolvimento do trabalho da educagdo moral e civica dos
alunos. O trabalho deve focalizar a formacdo do carater, patriotismo, disciplina,

responsabilidade, dentre outros valores, de modo que

[...] ndo sera dada em tempo limitado, mediante a execugdo de um programa
especifico, mas resultarda a cada momento da forma de execucdo de todos o0s
programas que deem ensejo a esse objetivo, e de um modo geral do proprio processo
da vida escolar, que, em todas as atividades e circunstancias, devera transcorrer em
termos de elevada dignidade e fervor patriético (Brasil, 1942).

No mesmo Decreto, o titulo IV que dispde acerca da vida escolar, art. 26, define: “[...]
os trabalhos escolares constardo de licdes, exercicios e exames. Os exames serdo de trés
ordens: de admissdo, de suficiéncia e de licenca”. Esses exames tinham como finalidades: o
exame de admissdo era realizado para se ter acesso aos cursos do ensino secundario: ginasial,
classico e o cientifico; o exame de suficiéncia tinha como fim a promocéo do aluno de uma
série a outra; e o exame de licenca confirmava a concluséo dos respectivos cursos. Este tltimo

era realizado por bancas examinadoras, que, no curso ginasial, poderiam ser constituidas sob a
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orientacdo da direcdo da propria instituicdo, diferentemente do exame de licenca cléssica e o
de licenca cientifica, que eram realizados nos colégios federais, mediante bancas
examinadoras indicadas pelo Ministro da Educacéo.

Desse modo, a normatizagdo expressa na referida Lei refletia o processo de selecdo e
exclusdo do acesso ao ensino, uma vez que os exames afunilavam cada vez mais as
oportunidades da classe menos favorecida econdmica e culturalmente do pais. Mesmo diante
da concessao da obrigatoriedade do ensino, na faixa etaria de sete aos onze anos de idade, a
continuidade dos estudos era inviabilizada frente ao bloqueio dos intensivos exames a que 0S
alunos eram submetidos. Ademais, as determinacOes para 0 ensino estavam fortemente
imbuidas de ideologias conservadoras e autoritarias.

Apbs o término do Estado Novo, despertou-se o surgimento dos ideais do
nacionalismo desenvolvimentista brasileiro com a fundacéo do Instituto Superior de Estudos
Brasileiros (ISEB), provocando um impacto significativo no cenario politico, cultural e
também no campo educacional do pais. Estabelecido em 1955, o ISEB era composto por
intelectuais e politicos brasileiros com orientagdes teoricas e politicas diversas, mas com um
objetivo comum: a intencdo de "[...] criar e difundir uma ideologia do desenvolvimento
nacional que contribuisse para a plena constituicdo do Brasil como uma Nacao desenvolvida,
através do fortalecimento da industrializagdo e da realizagdo de reformas sociais e politicas"
(Toledo, 2022, p.74). Além disso, tinham a perspectiva de impulsionar 0 processo
democratico da politica no Brasil.

No ano de 1959, foram promovidas reflexdes sobre a educagdo que culminaram na
publicagdo do Manifesto dos Educadores em prol de uma escola publica, com maior
democracia e inclusdo. Esse importante documento revisou e modernizou o Manifesto dos
Pioneiros de 1932, exercendo influéncia nos debates educacionais que se seguiram nos anos
posteriores.

Nas decadas de 1960 a 1980, o Brasil passou por periodos de mudancas significativas
em sua estrutura politica e social, refletindo-se também nas leis e politicas educacionais. Em
1961, no governo de Jodo Goulart, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
(LDB) n° 4.024/61. Essa legislacdo buscou modernizar o sistema educacional brasileiro,
introduzindo mudangas, como a ampliagcdo do ensino técnico e a criagdo do Conselho Federal
de Educacdo. Além disso, promoveu reformas nas universidades brasileiras, buscando
democratizar 0 acesso ao ensino superior e diminuir as desigualdades regionais na oferta de

cursos universitarios. No entanto, essas reformas provocaram resisténcia de setores



88

conservadores e contribuiram para o clima politico tenso que culminou no golpe militar de
1964.

Com o golpe militar de 1964, o Brasil entrou em um periodo de regime autoritario que
perdurou até 1985. Durante esse periodo, as politicas educacionais foram profundamente
influenciadas pelos ideais do regime, com uma énfase na ordem, disciplina e controle. Sob
esse olhar, sucederam-se a aprovacédo da Lei n° 5.540/1968 que reorganizou o ensino superior,
consolidando uma estrutura mais centralizada e autoritaria e a Lei 5.692/1971, a qual
consolidou mudancas no ensino de primeiro e segundo graus (ensino fundamental e médio),
com énfase na formacédo técnica e profissionalizante, alinhada as demandas do mercado de
trabalho. Conforme Saviani, os fundamentos dessa formacao tinham suas bases na tendéncia

produtivista, através da pedagogia tecnicista.

O pano de fundo dessa tendéncia esta constituido pela teoria do capital humano, que,
a partir da formulagao inicial de Theodore Schultz, se difundiu entre os técnicos da
economia, das financas, do planejamento e da educacdo. E adquiriu forca impositiva
ao ser incorporada a legislagdo na forma dos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, com os corolarios do’méximo resultado com minimo de dispéndio’ e
‘ndo duplicacdo de meios para fins idénticos’ (Saviani, 2013b, p. 365).

A pedagogia tecnicista, baseada nos ideais behavioristas e positivistas, se destaca pela
énfase na aplicacdo de métodos cientificos e tecnoldgicos no processo de ensino e
aprendizagem. Ela surgiu principalmente no contexto da Revolucdo Industrial e do
crescimento da sociedade tecnoldgica, buscando adaptar a educacdo as demandas do mundo
moderno. Essa abordagem valoriza a eficiéncia, a objetividade e a padronizagdo no ensino,
concebendo a educagdo como um meio de preparar os alunos para o0 mercado de trabalho.

O tecnicismo no ensino brasileiro, no referido periodo, efetivou-se numa linha mais
pragmatica e instrumental, em que 0 ensino se voltava para o treinamento de habilidades
especificas, visando a formacdo de profissionais capacitados para atender as demandas do
mercado de trabalho. Os métodos de ensino eram frequentemente estruturados de maneira
linear, com uma sequéncia de passos pré-determinados, e a avaliacdo baseava-se
principalmente em testes objetivos, buscando mensurar o dominio de habilidades especificas.

Contudo, essa abordagem ndo escapou de criticas significativas, manifestadas dentre
outras, por Saviani (2012-2013) e Frigotto (1995). Entre as quais, destacaram-se a
desconsideracdo da dimensdo humana, a padronizacdo excessiva, o foco demasiado na
formacéo técnica em detrimento de habilidades cognitivas mais amplas e a desconexao com a

realidade social como pontos problematicos. Além disso, foi criticada por reduzir o processo
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educacional a uma simples transmisséo de informacdes e habilidades técnicas, negligenciando
aspectos mais amplos do desenvolvimento humano, como valores, ética e formacéo critica.

A Lei 5692/71 estabeleceu um curriculo composto por um nucleo comum e uma parte
diversificada de disciplinas. As disciplinas do nacleo comum para cada nivel de ensino seriam
definidas pelo Conselho Federal de Educacdo. Enquanto isso, as disciplinas da parte
diversificada do curriculo das instituicbes educacionais deveriam ser selecionadas com base
em uma lista elaborada pelos Conselhos de Educacédo, voltada para os sistemas de ensino.
(Brasil, 1971).

Desse modo, a referida Lei estabeleceu um curriculo que buscava garantir uma
uniformidade nos contetdos ministrados em todo o pais, com énfase na inclusdo da disciplina
de Educacdo Moral e Civica para promover valores considerados fundamentais na formacéo
do cidadéo, durante o ensino de primeiro grau, que abrangia de 1° ao 8° ano fundamental.

Para 0 ensino de segundo grau, que compreendia o ensino médio, a Lei 5.692/71
previa um aprofundamento nos conteudos, preparando os estudantes para o mercado de
trabalho ou para o ingresso em cursos superiores. Além disso, introduziu disciplinas técnicas
e profissionalizantes, visando equipar os alunos com habilidades especificas para o mercado
de trabalho e estabeleceu o ensino de linguas estrangeiras como parte do curriculo.

Essa legislacdo enfrentou diversas criticas, expressas por Saviani (2012-2013), Freire
((1921-1997) - (1987, 1992) Libaneo (1985), dentre outros. Seu carater autoritario foi
frequentemente contestado, especialmente no que diz respeito a imposicdo de disciplinas
como Educacdo Moral e Civica, percebida como uma tentativa de controle ideoldgico dos
estudantes. A énfase excessiva na formacgédo profissionalizante no segundo grau foi alvo de
criticas, com argumentos de que poderia restringir as escolhas dos estudantes e diminuir a
importancia do conhecimento geral. A obrigatoriedade do ensino religioso também gerou
controvérsias, indo de encontro ao principio de um Estado laico.

Outras criticas ressaltaram a falta de envolvimento da comunidade escolar na
formulacgdo da lei, evidenciando a auséncia de um processo democratico na elaboragdo das
politicas educacionais. Apesar das objecOes, a Lei 5.692/71 representou um marco na
legislacdo educacional brasileira, porém foi posteriormente revogada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (Lei 9.394/96), que visava a uma abordagem mais democratica e
participativa no cenario educacional. Essa Gltima legislacdo e as politicas educacionais
implementadas no ensino fundamental brasileiro, a partir da década de 1990, sdo temas

abordados na quarta secéo deste trabalho de pesquisa.
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A partir da segunda metade dos anos 1970, as defini¢cGes educacionais e suas bases
teoricas, estabelecidas durante o periodo da ditadura militar, passaram a ser questionadas a luz
das teorias criticas desenvolvidas pela Escola de Frankfurt. Essas teorias visavam
compreender as relagdes entre educacdo e sociedade, investigando as estruturas que
perpetuavam a dominagdo e as desigualdades. Adotando uma postura critica, propunham a
transformacéo das condicdes sociais e a promocao da justica social por meio da educacéo.

Dentre os pensadores criticos cujas contribuicbes reverberaram nas discussdes
educacionais brasileiras, destacam-se Pierre Bourdieu (1930-2002), com a concepgdo de
violéncia simbdlica, postulando que toda sociedade opera como um sistema de relaces de
poder material entre grupos ou classes. Louis Althusser (1918-1990), o qual abordou os
aparelhos ideoldgicos de Estado, atribuindo a escola um papel fundamental na reproducéo das
estruturas sociais, ao ser responsavel por disseminar a ideologia dominante entre as classes
subalternas. E, ainda, C. Baudelot e R. Establet, que exploraram o dualismo intrinseco a
instituicdo escolar, delineando como esta, em consonancia com 0s interesses da sociedade
capitalista, se organiza em duas vertentes: uma voltada para a elite burguesa e outra destinada
ao proletariado.

No contexto nacional, essas teorias instigaram o campo das produc@es cientificas.
Saviani, fez uma anéalise das teorias educacionais, categorizando-as como nao-criticas e
critico-reprodutivistas, introduzindo também a Pedagogia Historico-Critica, delineada em
obras como Escola e Democracia (2012) e A Pedagogia Historico-Critica (2013a). Paulo
Freire (1921-1997) enfatizou a importancia de promover a conscientizacdo politica dos alunos
por meio da problematizacdo de seu contexto cultural, advogando por uma pedagogia
libertadora do individuo, conforme expresso em obras como Pedagogia do Oprimido (1987),
Pedagogia da Esperanca (1992) e Pedagogia da Autonomia (1996). E, ainda, Libaneo, que
contribuiu com a discussdao da Pedagogia Critico-Social dos Conteidos em Democratizacao
da Escola Publica (1985), destacando a necessidade da consciéncia critica do sujeito no
processo educacional.

Apesar de terem adotado diferentes abordagens, esses pesquisadores expressaram
criticas ao sistema educacional da época, ao reivindicar um ensino que fosse democratico,
igualitario e emancipatério. De acordo com Saviani (2013b, p. 398), as teorias criticas
desempenharam um papel relevante, pois buscaram compreender o funcionamento da

educacéo.

E preciso, no entanto, considerar que o fato de as teorias que chamei de “critico-
reprodutivistas” ndo apresentarem alternativa, isto €, ndo fornecerem uma orientacao
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pedagdgica para a pratica educativa, ndo pode ser considerado, em sentido préprio,
como um limite, uma vez que jamais tiveram essa pretensdo. Conforme uma
distin¢éo sugerida por Luiz Anténio Cunha, trata-se de “teorias sobre a educagdo” e
ndo de “teorias da educagdo”. Seu objetivo &, pois, compreender e explicar o modo
de funcionamento da educacdo e ndo orientar a forma de realizacdo da pratica
educativa.

Entendemos, portanto, que as teorias criticas, mesmo sem oferecer orientacdes
pedagdgicas, foram relevantes, pois contribuiram para a formulagdo de conceitos que ajudam
a compreender como funciona o processo educacional. Além disso, enriqueceram os debates
sobre a redemocratizacdo do pais na década 1980.

Outras influéncias que permearam essas discussdes foram as epistemologias pés-
criticas e pdés-estruturais, correntes de pensamento que emergiram como criticas a Visao
tradicional do conhecimento como algo estavel e objetivo. Elas propdem uma abordagem
mais fluida e contextualizada da producdo de conhecimento, reconhecendo a influéncia das
relacbes de poder, das narrativas culturais e das subjetividades na construcdo do saber.
Autores importantes nesse campo incluem Michel Foucault, Jacques Derrida, Judith Butler,
que desafiaram as estruturas de poder dominantes e exploraram as interseces entre
linguagem, poder e identidade.

Tomaz Tadeu da Silva, Alice Casimiro Lopes e Elizabete Macedo sdo autores
brasileiros que contribuiram para as epistemologias pos-criticas no contexto nacional. Esses
autores pos-criticos compartilham a preocupagdo em desconstruir as hierarquias de poder e as
estruturas opressivas que permeiam o conhecimento e a sociedade, defendendo uma
abordagem mais inclusiva, diversa e reflexiva em suas respectivas areas de estudo.

No ambito educacional, o processo de redemocratizacdo ocorreu mediante a
mobilizacdo de educadores, sindicatos e associac@es cientificas, com o objetivo central de
estabelecer uma escola publica de qualidade. De acordo com Saviani (2013b), esse
movimento foi permeado por contradi¢Ges e ambiguidades, decorrentes das visdes de mundo
e de educacéo dos individuos envolvidos, o que resultou na formacéo de distintas perspectivas
educacionais em prol dessa escola publica de qualidade.

Por um lado, as associagOes cientificas, como a Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e o Centro de Estudos Educacdo e Sociedade,
(CEDES) impulsionaram o movimento por meio da divulgacdo de trabalhos cientificos, que
continham diagndsticos, analises, criticas e orientagfes voltadas para a construcdo de uma
escola publica de qualidade, que fosse acessivel a toda a populagdo. Por outro lado, os
sindicatos do pais, em parceria com a Confederagdo Nacional dos Trabalhadores de Educacéo

(CNTE) e Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES), direcionaram seu
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foco para o aspecto econdmico e corporativo das reinvindicagBes, 0 que resultou em varias
greves na escola pablica desde o final dos anos 1970 até os anos 1980. Além disso, 0 processo
de redemocratizacdo também promoveu discussdes sobre pedagogias contrarias a hegemonia,
como a Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, a Pedagogia Historico-Critica de Saviani e a
Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, de José Carlos Libaneo.

No entanto, a efervescéncia desse movimento diminuiu nos anos 1990, devido a
internacionalizacdo das politicas educacionais, inseridas no contexto da globalizacdo, em que
agéncias internacionais multilaterais comecaram a formular recomendagdes de politicas
publicas para paises em desenvolvimento ou emergentes. Nesse cenario, o neoliberalismo
ganhou destaque e a educacdo tornou-se o principal alvo de disseminacdo dos ideais
defendidos, conforme discusséo feita na segunda secéo deste estudo.

Com base nesse cenario, é possivel compreender que as abordagens educacionais estao
fundamentadas, de forma consciente ou inconsciente, em uma teoria, e essa construgéo vai se
sedimentando, desde experiéncias escolares, perpassando pelas académicas e se concretizando
com as experiéncias profissionais. Importante ressaltar, no entanto, que as experiéncias
académicas e profissionais proporcionam uma percep¢do sob uma nova Otica, ou seja, a
formagcéo do profissional em si. E nesse contexto que se estabelece a concepgao orientadora
da prética pedagdgica.

Entretanto, esse direcionamento ndo acontece de forma espontanea, mas é determinado
de acordo com os contextos politicos, econdmicos e sociais postos pela sociedade, em cada
momento histdrico. As teorias pedagdgicas carregam, explicitamente, os interesses a que se
destinam, sejam eles voltados para a classe detentora do poder ou para a classe dos
marginalizados, explorados em sua forca de trabalho.

Ao examinar as teorias que podem influenciar as praticas pedagdgicas, apontadas
nesse estudo, é possivel inferir que a classe privilegiada sempre foi favorecida no contexto do
ensino e aprendizagem. Mesmo com debates e teorias educacionais voltadas para a classe
popular, o poder politico e econémico sempre exerceu uma influéncia dominante, impedindo
a efetivacdo dessas abordagens nos sistemas publicos de ensino.

Desse modo, este estudo nos permitiu compreender que as relacBes sociais,
econdmicas e politicas como um todo podem influenciar as préticas pedagogicas dos
professores, levando o individuo a um processo de alienacdo ou de superacdo dessa alienagdo

em prol da transformacéo da sociedade.
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4 ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL: da nacionalidade a territorialidade maranhense

Apbs um longo periodo de ditadura militar provocado pelo golpe de 1964, a
restauracdo do processo democratico brasileiro teve inicio na década de 1980, consolidando-
se com a aprovagao da Constituicdo Federal de 1988, que estabeleceu mudangas importantes
na garantia de direitos dos cidaddos. Sera, portanto, esse marco legal o ponto de partida desta
analise, visto que, a0 mesmo tempo em que se avangou na garantia dos direitos sociais,
intensificaram-se 0s propoésitos neoliberais nas reformulacBes das politicas nacionais,
influenciados pelos organismos internacionais, a exemplo do Banco Mundial (BM) e
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Tais
fatos foram o alicerce para o desenvolvimento de diversas reformas no pais.

No ambito educacional, a CF/1988 estabeleceu, no art. 206, principios basicos para o

desenvolvimento do ensino no pais, 0s quais propdem o seguinte:

| - igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e 0
saber;

I11 - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicbes
publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas;

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

VII - garantia de padréo de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagdo escolar
publica, nos termos de lei federal.

IX - garantia do direito a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida. (Brasil,
1988).

Além desses principios, outras determinages merecem atencdo. A exemplo, o artigo
208, que deu énfase ao direito a Educacdo Basica obrigatoria, a ser garantida pelo Estado, a
todos os cidaddos dos quatro aos 17 (dezessete) anos de idade, incluindo também os que nao
tiveram acesso na idade propria. Em segunda analise, o artigo 210 indica a necessidade de
definicdo dos conteddos minimos para o Ensino Fundamental, com vistas a uma “[...]
formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(Brasil, 1988). Ainda, ha o artigo 211, que valida a organizacao dos sistemas de ensino pelo
regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios. Portanto,
essa normatividade constitucional para o ensino sinalizou a elaboracdo e a aprovacdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394/96, discutida e aprovada em um contexto

politico e econdmico mobilizado por ideais neoliberais (Brasil, 1996).
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Desse modo, no contexto de legitimacdo da CF de 1988 e da LDB 9394/96,
pretendemos examinar as reformas politicas empreendidas no Ensino Fundamental, oriundas
dessas leis, identificando as defini¢cdes curriculares e suas praticas, assim como a concepgao
de educacdo que respaldaram essas decisdes. Para tanto, as analises para o alcance desse
objetivo terdo suas lentes voltadas para a universalidade nacional, delineando o contexto de

atuacdo no territério maranhense.

4.1 CENARIO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NA DECADA DE 1990

O direito de todos os cidadaos brasileiros a educacéo e o dever do Estado em garanti-
lo foi preconizado na Constituicdo Federal de 1934, no art. 149, e reafirmado na Constituicdo
Federal de 1988, no art. 205, aproximando-se de quase um século de legitimidade, fato que
nos instigou a verificar como tem se efetivado esse direito no ambito real. Segundo Brzezinski
(2010, p. 187), ¢ bastante comum nos depararmos com “praticas autoritdrias de tracar
politicas educacionais consentaneas com interesses apenas dos que detém o poder econémico
e politico em nosso pais”, algo que precisa ser modificado, pois o direito deve ser garantido a
todos. Tal afirmacdo levanta indicios para questionarmos, por exemplo: qual o nivel de
afinacdo entre o que se propaga na lei e o que de fato se realiza na pratica? Para essa
discusséo, faremos uma interlocugdo com algumas pesquisas realizadas a partir dos anos de
1990, assim como leis e politicas educacionais aprovadas nesse periodo.

Os anos 1990 foram marcados por profundas mudancas ocasionadas pela crise do
capital no mundo, transformacdes que afetaram o campo politico, ético e teorico, visto que a
concepgdo hegemédnica do conhecimento passou a orientar-se pela légica neoliberal, dada a
centralidade do mercado nas reformas e o estrangulamento das questdes sociais, direcionadas
aos trabalhadores e classes menos favorecidas da sociedade. Conforme Frigotto e Ciavatta

(2003), nesse processo destacaram-se

[...] as nocbes de globalizacdo, Estado minimo, reengenharia, reestruturacdo
produtiva, sociedade pos-industrial, sociedade pds-classista, sociedade do
conhecimento, qualidade total, empregabilidade etc., cuja funcdo € a de justificar a
necessidade de reformas profundas no aparelho do Estado e nas relacfes
capital/trabalho (Frigotto; Ciavatta, 2003, p. 95).

Tal perspectiva foi ratificada nos paises latino-americanos a partir do Consenso de
Washington, realizado em 1989, nos Estados Unidos, protagonizado pelo Fundo Monetério
Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD), Banco Interamericano de Desenvolvimento

(BID) e o Programa das Nac¢bes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). De acordo com
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Bresser-Pereira (1990, p. 6), 0 documento do consenso evidencia que a crise latino-americana

deflagrada se deu pelo

a) 0 excessivo crescimento do Estado, traduzido em protecionismo (o modelo de
substituicdo de importacGes), excesso de regulagdo e empresas estatais ineficientes e
em numero excessivo; e b) o populismo econdmico, definido pela incapacidade de
controlar o déficit publico e de manter sob controle as demandas salariais tanto do
setor privado quanto do setor publico.

Com base nesse diagndstico, os Estados Unidos, com o intuito de mobilizar os paises
latino-americanos a implementarem o ideério neoliberal e, consequentemente, reestabelecer o
mercado, passaram a promover acGes com esse fim, autorizadas pelo respectivo consenso.
Entretanto, convém destacar o alerta posto por Batista (1994, p. 6), a respeito de que o
consenso ndo foi um momento de novas reformulagdes, dado que a inteng¢do era “[...]
simplesmente de registrar, com aprovacdo, o grau de efetivagdo das politicas ja
recomendadas”. Em contrapartida, cabe legitimar a exigéncia dos organismos financeiros
internacionais acima mencionados, pois essa concessdo de financiamento foi dada somente
aos paises que aderissem as reformas por eles estipuladas.

Como bem ressaltado na segunda secéo deste estudo, 0 campo educacional se tornou
um dos principais alvos dessas reformas e dois marcos foram decisivos nesse processo. O
primeiro foi a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em Jomtien,
Tailandia, no periodo de cinco a nove de marco de 1990, coordenada pela UNESCO; pelo
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF); pelo Programa das Nacdes Unidas para
o0 Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial, tendo como objetivo orientar as politicas
educacionais para a Educagdo Basica.

Além disso, o segundo foi o Projeto Principal de Educacdo para a América Latina e
Caribe (PPE), abrangendo os anos de 1980 a 2001, alimentado pelas Conferéncias do Comité
Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo para a América Latina e Caribe
(Promedlac), composto por Ministros de Educacdo dos paises. Posteriormente, substituido
pelo Projeto Regional de Educacdo para a America Latina e o Caribe (PRELAC), de 2002 a

2017. Sobre as proposicdes do PPE, elas tinham como objetivos

Garantir e oferecer, até o final de 1999, uma educacdo geral minima de 8 (oito) a 10
(dez) anos a todas as criangas em idade escolar.

Eliminar o analfabetismo até o final do século e desenvolver e ampliar 0s servicos
educacionais para adultos.

Melhorar a qualidade e a eficiéncia dos sistemas educacionais através das reformas
necessarias (Unesco, 1998, p. 23).

Conforme o proprio relatério da UNESCO (1998, p. 21), esses objetivos efetivaram-se

na década de 1980, por meio de politicas que “[...] buscavam a expansdo quantitativa da
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educacdo, a superacdo da pobreza e da desigualdade educacional” diferentemente da década
de 1990 em que ““[...] 0 eixo central é a qualidade da educacdo e, particularmente, a qualidade
na gestdo do sistema” (Unesco, 1998, p. 21). Contudo, embora os indicadores dos paises
latino-americanos tenham melhorado em relacdo aos objetivos propostos, as agdes ndo foram
suficientes para eliminar o analfabetismo e elevar a qualidade do ensino ofertado.

No Brasil, a Conferéncia de Jomtien inspirou o Plano Decenal de Educacédo para todos
de 1993, aprovado no governo de Itamar Franco e do entdo Ministro da Educacdo Murilio
Hingel. De acordo com o préprio documento, 0 governo brasileiro assumiu 0 compromisso de
“[...] assegurar, até o ano 2003, a criangas, jovens e adultos, conteddos minimos de
aprendizagem que atendam as necessidades elementares da vida contemporanea” (Brasil,
1993, p. 12) a ser efetivado pelo esfor¢o conjunto da Unido, dos estados, dos municipios, das
familias e de outras instituicbes da sociedade civil. Assim, com vistas ao atendimento das

recomendac0es internacionais, o plano prop0s os seguintes objetivos:

1 - Satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem das criangas, jovens e
adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para plena
participagdo na vida econdmica, social, politica e cultural do pais, especialmente as
necessidades do mundo do trabalho. 2 - Universalizar, com equidade, as
oportunidades de alcangar e manter niveis apropriados de aprendizagem e
desenvolvimento. 3 - Ampliar os meios e o alcance da Educacdo Basica. 4 -
Favorecer um ambiente adequado a aprendizagem. 5 - Fortalecer 0s espagos
institucionais de acordos, parcerias e compromisso. 6 - Incrementar 0s recursos
financeiros para manutencao e para investimentos na qualidade da Educacéo Basica,
conferindo maior eficiéncia e equidade em sua distribuicdo e aplicagdo. 7 -
Estabelecer canais mais amplos e qualificados de cooperacdo e intercambio
educacional e cultural de carater bilateral, multilateral e internacional (Brasil, 1993,
p. 37-41).

As proposicdes do plano estavam em sintonia com as exigéncias internacionais, e
tinham como foco o Ensino Fundamental e a Educagdo Infantil pré-escolar dos quatro aos seis
anos de idade. Porém, esse plano ndo logrou muito éxito, dado o contexto de transi¢éo
politica, atravessado pelo autoritarismo militar e ideais populistas de redemocratizacdo do
pais, iniciado nos anos de 1980. Esse movimento, segundo Kuenzer (2003), acabou gerando
um descontrole e fragmentacdo das acOes, visto que as politicas ndo receberam a atencdo
devida e os repasses financeiros aos Estados e municipios se formalizaram a partir de
objetivos clientelistas.

Em relacdo aos propositos neoliberais firmados no Consenso de Washington,
associado aos ideais conservadores da burguesia brasileira, tiveram terreno fertil no governo
FHC, pois as diferentes politicas incorporaram as exigéncias postas pelos organismos
internacionais, defensores desses ideais. E, conforme j& evidenciado na segunda se¢do deste

estudo, as reformas se estabeleceram em defesa de um Estado minimo regulado pelo mercado,
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mediados pelos processos de desregulamentacdo, descentralizagdo e privatizagdo. Para
Frigotto e Ciavatta (2003, p. 107):

E o Governo Cardoso que, pela primeira vez, em nossa historia republicana,
transforma o ideério empresarial e mercantil de educacdo escolar em politica
unidimensional do Estado. Dilui-se, dessa forma, o sentido de publico e o Estado
passa a ter dominantemente uma funcdo privada. Passamos assim, no campo da
educagdo no Brasil, das leis do arbitrio da ditadura civil-militar para a ditadura da
ideologia do mercado.

Diante disso, 0 movimento de redemocratizacdo do pais, nos anos de 1980, que
permitiu o debate de representacdes sindicais, educadores, instituicdes, associacdes cientificas
etc., canalizando para o processo de elaboragédo e aprovacdo da CF de 1988, elaboracdo da
LDB 9394/96 e do plano nacional de educacgdo, foi interrompido no governo de FHC,
cedendo lugar a especialistas, tecnocratas e técnicos, muitos deles com formacgéo no exterior e
com passagem pelos organismos internacionais e, portanto, dotados de um viés intelectual de
tendéncia neoliberal.

Foi, portanto, nesse contexto ideoldgico de reformas em prol do mercado que se deu a
aprovacgdo da LDB 9394/96, transcorrida em um processo de idas e vindas do documento.
Segundo Saviani (2011), o projeto inicial do documento resultou de um processo democratico
e de ideias progressistas, mas, ao longo da tramitacdo (1988-1996), foi sofrendo alteracdes em
consequéncia dos interesses de grupos politicos neoliberais e sob a influéncia do setor
privado. E importante ressaltar que, do projeto inicial & aprovacdo do documento final, em
dezembro de 1996, o pais foi comandado por quatro governos: José Sarney, Collor de Mello,
Itamar Franco e Fernando Henrique Cardoso.

Diante dessa conjuntura, € possivel afirmar que o arcabouco ideologico neoliberal se
refletiu fortemente nas leis, politicas e planos educacionais implementados no Brasil a partir
dos anos da década de 1990, fortalecendo as bases das politicas educacionais vigentes. Fato
que, segundo Brzezinski (2010), deu-se em um campo de disputa entre dois projetos de
sociedade e de educacdo. De um lado, estavam os ideais neoliberais, apoiados pelo setor
privado educacional e, do outro, a resisténcia de educadores, associacfes cientificas,
representacdes sindicais em defesa de uma escola publica de qualidade referenciada no social.
Esse antagonismo, segundo a autora supramencionada, remonta aos primdrdios das primeiras
organizagOes educacionais no pais, vivenciados pelo dualismo do ensino na diferenciacédo de
escolas para ricos e escolas para pobres.

Um resgate historico das leis gerais de diretrizes e bases da educacdo nacional

explicita essa disputa, como a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
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4024/61), que transcorreu por um periodo de 13 (treze) anos até sua aprovacao, repetindo-se a
histéria com a LDB 9394/96, tendo percorrido oito anos em tramitacdo. Ambos os projetos
dessas leis tiveram inicio em periodos de redemocratizacdo do pais: a primeira, apés a
ditadura do Estado Novo, instituida por Getulio Vargas no periodo de 1937 a 1945, e a
segunda, apds longos anos da ditadura militar com o golpe de 1964. Esses periodos
configuraram-se como contextos de transicdo politica atravessados por perspectivas
autoritarias e democraticas, um terreno infértil para o consenso, motivo pelo qual foi-se
postergando a aprovacao das respectivas leis.

Esse antagonismo tem sido uma questdo nuclear nas definicbes das legislacOes
educacionais no pais. 1sso nos leva a concordar com Saviani (2011, p. 40), quando expressa
que ¢ “[...] importante distinguir o texto e contexto, as linhas e as entrelinhas, a letra e o
espirito” das legisla¢des, pois na lei ha os “objetivos proclamados e os objetivos reais”, 0s
primeiros, expressos normalmente no capitulo das finalidades, referem-se as metas propostas,
sdo universalizantes, mas acabam expressando 0s interesses particulares dos grupos
dominantes. Os segundos, nomeado de reais, manifestam-se de forma indireta, a exemplo do

financiamento. Apesar disso, Saviani afirma que a lei néo é indcua.

Ela tem uma eficacia, isto &, aquilo que é proposto na legislacao se realiza. N&o se
realiza na forma daquilo que é proclamado, mas realiza-se na forma daquilo que
realmente corresponde aos interesses dominantes e enfrenta as resisténcias dos
grupos que buscam traduzir aqueles objetivos proclamados em outra direcéo
(Saviani, 2011, p. 41).

A partir desse cenario de aprovacdo das leis supracitadas, vejamos agora as
determinacbes da LDB 9394/96 para o Ensino Fundamental, tais quais aprovadas em 1996,

destacando tambeém as mudancas ocorridas em seus 27 (vinte e sete) anos de vigéncia.

4.2 DIRETRIZES PARA O ENSINO FUNDAMENTAL A PARTIR DA LDB 9394/96

Do todo exposto, presumimos que o titulo do estudo Educacdo Bésica no Brasil na
década de 1990: subordinacao ativa e consentida a l6gica do mercado, cunhado por Frigotto
e Ciavatta (2003), seja uma reflexdo bastante sugestiva para adjetivar o pensamento
hegemonico educacional brasileiro da década de 1990. Cenario este em que a ideologia das
competéncias e da empregabilidade se constituiram referéncias centrais na elaboragdo das
politicas educacionais, ecoando nas defini¢cdes curriculares e nas praticas pedagodgicas dos
professores.

De inicio, um olhar sobre alguns dados estatisticos educacionais da década de 1990 ira

favorecer a compreenséo da efetividade das reformas efetuadas. O relatorio de monitoramento
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da UNESCO, Educagdo para todos na Ameérica Latina de 2003, referente aos acordos
firmados no Forum Mundial de Educacdo em Dakar, no Senegal, em 2000, ja fixados na
Declaracdo Mundial de Educacdo Para Todos aprovada em 1990, em Jomtien, Tailandia,

afirmava que,

[...] embora os indicadores educacionais dos paises latino-americanos tenham
melhorado substancialmente nas Ultimas décadas, a regido continua enfrentando uma
série de desafios que dificultam o éxito de uma educacdo de qualidade para todos.
Apesar dos esforgos e éxitos alcangados nas Ultimas décadas, a estrutura
socioecondmica da regido continua caracterizada por uma desigualdade aguda e
persistente, associada diretamente as diferencas de oportunidades educacionais que
existem no interior dos paises (Unesco, 2003. p. 13).

De acordo com esse relatério, a desigualdade socioecondmica dos paises da América
Latina constituiu-se como principal dificuldade no alcance das metas educacionais
estipuladas. No Ensino Fundamental, constatou-se um progresso no acesso de matricula dos
alunos em todos os paises, contudo, a garantia de permanéncia do aluno na escola e a
concluséo da etapa de ensino ainda se configuravam como desafios a serem mitigados. No
Brasil, segundo Arelaro (2005, p. 1048), a aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo de
1993, teve

[...] o empenho do governo federal, a partir dos compromissos internacionais
assumidos com a assinatura da “Declaragdo Mundial da Educagdo para Todos”, em
1990, concentrou seus esfor¢os para superar o “fosso” estatistico do atendimento
educacional do Brasil, apontado como um dos sete piores do mundo, em qualquer
nivel ou modalidade de ensino. Esta febre estatistica de alterar positivamente os
resultados nacionais levou governos a implementar politicas que — para além do
entendimento pedagégico da relacdo qualidade/quantidade educacional -
significassem, em curto prazo, aumento do nimero de alunos matriculados em
escolas, quaisquer que fossem suas condi¢des de funcionamento.

Referente a matricula no Ensino Fundamental, de fato, evidencia-se um numero
crescente a partir do ano de 1991, concentrado nos estados e municipios, conforme pode ser
observado no quadro 3.

Quadro 3 - Matriculas no Ensino Fundamental (1% a 82 série) - de 1991 a 1995, no

Brasil
MATRICULA POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
ANO Total Federal Estadual Municipal Particular
1991 29.213.724 95.536 16.716.816 8.773.360 3.618.012
1992 30.177.447 33.304 17.369.594 9.380.084 3.394.465
1993 30.887.951 33.366 17.670.482 9.780.160 3.403.943
1994 31.910.974 34.422 18.053.264 10.254.456 3.568.832
1995 32.668.738 31.167 18.347.733 10.491.518 3.798.320

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Sinopse estatistica da Educacao Basica 1991-1995. INEP —
2003.
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Esse crescimento confirma-se na analise feita por Gadotti (2000), Evolu¢éo do Ensino
Fundamental no Brasil: analise de estatisticas e indicadores educacionais, o qual afirma que
houve avanco rumo a universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental. Todavia, o autor faz
um alerta acerca do alto indice de reprovagdo desses alunos, resultando no aumento da
distorcéo idade/série e na evaséo escolar, que séo indicadores relevantes a serem considerados
na elaboracao das politicas publicas para elevar a qualidade do ensino. Realidade observada

no quadro 4.

Quadro 4 - Desempenho dos alunos no Ensino Fundamental (1% a 82 série) - 1991 a 1994, no

Brasil
Ano Matriculados Aprovados % Reprovados % Evadidos %
1991 20.213.724 1(862%6701/01)5 ?-127?-5%5 ?'1%?‘116%2)7
1993 30.887.951 2&217;(?/35 5(1%659%25 521570;3102;1
1994 31.910.974 2(16-;"4261-%1 %-1163‘?‘11-22()2? ?13%22)7%2)3
Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base em Si;ggss’le estatistica da Educacéo Basica 1991-1995. INEP —

No quadro 3, observamos que, dos 29.213.724 (vinte e nove milhdes, duzentos e treze
mil, setecentos e vinte quatro) alunos matriculados no Ensino Fundamental, em 1991, apenas
62, 87% tiveram aprovacdo, enquanto 17,95% foram reprovados e 19,18% evadidos. I1sso
demonstra que 37,13% dos alunos ndo conseguiram avancar nos estudos e, mais grave, 0
percentual de abandono é bem superior aos reprovados, fato sucedido nos anos posteriores,
1992, 1993 e 1994. Neste Ultimo, quase estiveram nivelados, porém, ainda com prevaléncia
de evadidos sobre reprovados.

Foi, portanto, esse o cenario em que se deu a aprovacdo da LDB 9394/96, a qual
responsabilizou a organizacdo do ensino brasileiro na competéncia dos entes federados:
Unido, estados, municipios e DF, em regime de colabora¢do. Contudo, todos possuem
responsabilidades especificas nesse processo, porque, segundo o art. 9°, a Unido devera, “II -
organizar, manter e desenvolver os 6rgdos e instituicdes oficiais do sistema federal de ensino
e o dos Territorios”; ja no art. 10, os estados precisam “I - organizar, manter e desenvolver 0s
orgdos e instituigdes oficiais dos seus sistemas de ensino”; por sua vez, no art. 11, os

municipios incumbir-se-do de “I - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituicoes
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oficiais dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da
Uniao e dos Estados”.

Sobre os objetivos da educacédo nacional, a LDB estabelece, no art. 2°, que “[...] tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”, e reafirma, no art. 3° 0s principios do ensino
estabelecidos pela CF de 1988. A lei ressalta, ainda, a responsabilizacdo do Estado com a
educacdo escolar publica, assegurando, no art. 5°, que “[...] o acesso a Educacdo Basica
obrigatéria € direito publico subjetivo, podendo qualquer cidaddo, grupo de cidadaos,
associacdo comunitéria, organizacdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente
constituida e, ainda, o Ministério Publico, acionar o poder publico para exigi-lo” (Brasil,
1988).

Na esfera de competéncia federativa, 0 Ensino Fundamental, foco de interesse deste
estudo, deve ser assegurado pelo sistema estadual de ensino, contudo, sua oferta prioritaria,
juntamente com a Educacdo Infantil, devera ser atuacdo do sistema de ensino municipal. Este,
também podera ofertar outros niveis de ensino, desde que “[...] atendidas plenamente as
necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos
vinculados pela Constitui¢do Federal a manutengdo e desenvolvimento do ensino” (Brasil,

1996). Nessas condicOes, 0s objetivos para essa etapa de ensino séo os seguintes:

I - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio
da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e
dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formac&o de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (Brasil, 1996).

Ainda, conforme a referida lei, o Ensino Fundamental deve ser presencial, exceto
quando este for complementacdo ou em situacdes emergenciais; com carga horaria minima
anual de oitocentas horas letivas, a serem distribuidas em séries ou ciclos de estudos. A
jornada de trabalho deve ser de quatro horas efetivas em sala de aula, podendo ser ampliada
progressivamente e, a critério dos sistemas de ensino, instituir-se em tempo integral. Sobre a
verificacdo do desempenho do aluno deve ser utilizada, preferencialmente, a avaliacéo
continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Ao longo de seus 27 anos de vigéncia, a LDB 9394/96 sofreu varias alteracGes, dentre
elas, alguns destaques importantes foram: a duragdo do Ensino Fundamental, passando de 8 (7
aos 14 anos de idade) para 9 anos (6 aos 14 anos de idade) de duragdo, modificacéo feita pela

Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que garantiu o ingresso das criancas a partir dos seis
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anos de idade nessa etapa de ensino. (Brasil, 2006); a inclusdo da Educacéo Infantil na etapa
da Educacdo Basica, contemplando as criancas de pré-escolas, de quatro a cinco anos de
idade, através da Lei n® 12.796, de 2013 (Brasil, 2013). Tal fato deu organicidade ao processo
educacional, uma vez que tornou possivel compreender o ensino numa perspectiva de sistema

nacional, abrangendo as trés etapas da Educacao Basica. Em vista disso, a lei determinou que

[...] os curriculos da Educagdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (Brasil, 1996).

Esses curriculos, respeitando os objetivos das suas respectivas etapas de ensino “[...]
devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do
Brasil” (Brasil, 1996).

O quesito curriculo, na LDB 9394/96, recebeu bastantes alteracfes desde a aprovacéo
da lei. Uma analise do art. 26 evidenciou que o 8§2° referente a obrigatoriedade do
componente curricular Arte, teve sua redacdo modificada trés vezes: a primeira, pela Lei n°
12.287, de 2010, para incluséo das particularidades das expressdes regionais; a segunda, pela
Medida Provisoria n® 746, de 2016, para inclusdo da Educacéo Infantil e a terceira, pela Lei n°
13.415, de 2017, para inclusdo do termo Educacdo Béasica, compreendendo as trés etapas de
ensino. Modificacdes também ocorreram no componente curricular Educacdo Fisica,
primeiramente, através da Lei n° 10.328, de 2001, tornando-o facultativo nos cursos noturnos
(Brasil, 2001); depois, pela Lei n° 10.793, de 2003, que ampliou a condi¢do facultativa do
aluno mediante critérios, tais como: jornada de trabalho igual ou superior a seis horas, a partir
de trinta anos, prestacdo do servico militar e que tivesse prole (Brasil, 2003).

Além desses, a obrigatoriedade do componente curricular Lingua Inglesa para o
Ensino Fundamental, de 6° a 9° ano, também resultou da alteracdo da LDB, pela Medida
Provisoria n° 746, de 2016, seguida do ajuste de concordancia textual através da Lei n°
13.415, de 2017. No ato de aprovacao da LDB, em 1996, determinou-se que seria uma lingua
estrangeira, na parte diversificada do curriculo, a ser definida por escolha da comunidade
escolar.

A LDB também faz referéncia aos temas transversais. No ano de 2012, a Lei n°® 12.608
incluiu, no art. 26 87°, a obrigatoriedade da Educagcdo Ambiental no Ensino Fundamental,
tendo esse mesmo inciso recebido nova redacdo através da Medida Provisoria n° 746, de

2017, deixando a cargo da Base Nacional Comum Curricular a definicdo dos temas
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transversais a serem incluidos nos curriculos. Porém, em 2017, novamente houve alteracdo de
redacdo do inciso, dada pela Lei n°® 13.415, retificando que “[...] a integralizacdo curricular
podera incluir, a critério dos sistemas de ensino, projetos e pesquisas envolvendo os temas
transversais” (Brasil, 2017), ou seja, descentralizando a escolha dos temas transversais a
serem inseridos no curriculo escolar.

Outros temas transversais, como: direitos humanos, educacao alimentar e nutricional
foram incluidos na LDB 9394/96. O primeiro foi incluido pela Lei n® 13.010, de 2014, art. 26
§ 99, tendo nova redacdo pela Lei n® 14164, de 2021, sinalizando a atencdo as legislaces
educacionais quanto ao material didatico adequado e o nivel das etapas de ensino no trabalho
da respectiva tematica. O segundo, inserido no ano de 2018, através da Lei n° 13.666, § 9°-A,
que diz que ele deve ser desenvolvido conforme as diretrizes dos demais temas.

Os temas do ensino sobre a Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena foram
incorporados na LDB 9394/96, sendo obrigatérios no curriculo de todas as instituicdes
publicas e privadas de Ensino Fundamental e Médio do pais. Essa inclusdo deu-se,
inicialmente, através da Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, art. 26-A, nos 81° e 2°,
contemplando apenas a Historia e Cultura Afro-Brasileira, posteriormente alterada pela Lei n°
11.645, de 2008, que incluiu os povos indigenas. Esses temas devem ser “[...] ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educagdo artistica e de literatura e
histéria brasileiras” (Brasil, 2003, 2008).

O Ensino Religioso, territorio histérico de disputas em prol de legitimacdo curricular,
firmou-se inicialmente na LDB 9394/96, art. 33, como disciplina de matricula facultativa no
Ensino Fundamental, sem encargo financeiro para os cofres publicos. Nesse formato, poderia
desenvolver-se de forma confessional, com atendimento da opcdo religiosa do aluno ou
interconfessional, através da unido entre as diversas entidades religiosas, a ser organizada pela

instituicdo escolar. Porém, em 1997, a Lei n® 9.475 deu uma nova redag&o ao texto:

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da formacéao
bésica do cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de
Ensino Fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do
Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo.

Desse modo, manteve-se a matricula facultativa por parte dos alunos, porém, tornou-se
obrigatoria a oferta da disciplina no ensino publico fundamental, a ser organizado conforme o
disposto nos incisos 81° e 2° do referido artigo, deferindo a responsabilidade dos sistemas de
ensino pela regulamentagéo dos contetdos do Ensino Religioso e admissdo dos professores.

Esse processo regulatorio, estabelecido pela LDB 9394/96, demandou novas

competéncias e diretrizes para a organizacao e desenvolvimento educacional em todo o pais.
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No ambito especifico dos curriculos, o art. 9°, item IV, delibera que os sistemas de ensino e
instituicbes escolares da Educacdo Basica deverdo contemplar conteddos minimos que
assegurem a formacdao basica comum, a serem definidos pela Unido, em colabora¢do com o0s
estados, o Distrito Federal e os municipios. Assim, essa determinagdo deu respaldo a
elaboracdo de diversas politicas curriculares, dentre essas, 0s PCNSs, as Diretrizes Curriculares

Nacionais e as Bases Nacionais Comuns Curriculares, assunto que abordaremos a seguir.

4.2.1 Configuragdes Curriculares no Ensino Fundamental

A aprovacdo da LDB 9394/96 demandou novas diretrizes para o ensino nacional, no
caso especifico do Ensino Fundamental, foco das politicas educacionais na década de 1990,
dada a exigéncia dos acordos internacionais firmados, manteve-se alvo das politicas a serem
implementadas. Contudo, apesar das decisfes educacionais orientarem-se hegemonicamente

no viés neoliberal,

[...] no novo cenario pds-1996 os antigos atores sociais, tais como: associagdes,
entidades e sindicatos que integravam o FOrum e mantiveram sua vigilancia as
politicas educacionais assumidas pelos governos de FHC e Lula. Foram retomadas
por essas entidades expressivas manifestacbes tanto de modo isolado como em
conjunto (Brzezinski, 2010, p. 194).

Frente a esse cendrio, a LDB 9394/96 teve seu desdobramento em diversas politicas, a
serem efetivadas com o objetivo de garantir os direitos educacionais determinados pela CF de
1988 e reafirmados na referida lei. No ambito curricular, a materializacdo com vistas a esse
atendimento deu-se, inicialmente, com o langamento dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), 1° e 2° ciclos (12 a 42 séries), em 1997; e, 3° e 4° ciclos (6% a 82 séries), em 1998,
acompanhados das Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino Fundamental, aprovada
em 1998.

Acerca dessas defini¢bes curriculares, Bonamino e Martinez (2002) destacam o
descompasso politico-institucional de competéncia entre o Conselho Nacional de Educacdo
(CNE) e o Ministério da Educacdo (MEC) acerca da educacdo nacional. Tal fato pds em
questdo a elaboracdo dos PCNs de 1° e 2° ciclos, pelo MEC, sem a deliberacdo do CNE, uma
vez que a Lei n® 9.131/95, no art. 9°, § 1°, alinea C, estabelecia a este 6rgao “[...] deliberar

sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educagao e do Desporto”.

A auséncia de colaboragdo em torno da questdo curricular entre 0 MEC e 0 CNE e,
portanto, a falta de didlogo entre a producéo curricular desses dois atores politicos
iria permanecer como uma constante durante a elaboragdo, divulgagdo e
implementacdo dos PCNs para o terceiro e o quarto ciclos do Ensino Fundamental
(Bonamino, Martinez, 2002, p. 373).
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Esse impasse também persistiu no contexto de elaboracdo e aprovacao das diretrizes
curriculares para o Ensino Fundamental, pela Camara da Educacdo Béasica (CEB) do CNE, no
ano de 1998. Alem disso, conforme as autoras supracitadas, esse processo deu-se de forma
invertida e os PCNs, de carater mais especifico, foram tomados como orientadores das DCNs
de carater mais geral.

Os PCNs receberam diversas criticas do campo académico, de pesquisadores e das
associacOes cientificas — Anped (1996), Bonamino e Martinez (2002), Frigotto e Ciavatta
(2003) —, por entenderem que, nas entrelinhas, a pretenséo do documento era estabelecer um
curriculo nacional. Embora ndo tivesse carater obrigatério, a intencionalidade de
convencimento da utilizacdo do referencial curricular, no Ensino Fundamental, deu-se
mediante a prépria legitimacdo dada a esse documento, amparado na CF de 1988, na LDB
99394/96 e sintonizado com os acordos multilaterais firmados.

Os acordos multilaterais, impulsionadores de criticas, dada a centralidade do processo
educacional privilegiar a preparacdo dos individuos para a modernizacdo dos processos
produtivos e, de certa forma, dissimular as desigualdades socioeconémicas dos sujeitos,
levando-os a uma conformidade da excluséo de uma vida digna. Assim, os PCNs, no formato
de um curriculo nacional, interfeririam na autonomia dos sistemas de ensino e nas instituicdes
escolares, e ndo comportariam as diversidades regionais brasileiras. Além disso, segundo o
parecer da Anped (1996), o documento também ndo levou em conta os estudos e as
experiéncias das reformas curriculares do pais.

Apesar das criticas, o0s PCNs apresentam-se imbuidos de principios democréaticos e
¢ticos em defesa de uma educacdo de qualidade que garanta as “aprendizagens essenciais” da
vida cidada, tendo em conta formar sujeitos “autdnomos, criticos e participativos” (Brasil,
1998, p. 21). Uma analise do documento introdutdrio dos PNCs de 5% a 82 séries, organizado
em cinco partes, permitiu-nos visualizar o detalhamento das proposic¢des curriculares postas:

a) 12 parte: discute a tematica educacgdo e da cidadania para fundamentar o eixo central
da educacdo cidadd. Apresenta um diagnéstico da educacdo brasileira dando énfase
ao Ensino Fundamental;

b) 22 parte: trata da importancia do referencial curricular, apresentando os objetivos do
Ensino Fundamental, as areas do conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia, Ciéncias Naturais, Educacao Fisica, Arte e Lingua Estrangeira),
temas transversais (ética, salde, meio ambiente, pluralidade cultural, orientacdo

sexual e trabalho e consumo) e explicita a concepcdo de educacdo, objetivos,
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contetdos, critérios de avaliagdo e orientacdo didatica que fundamentam o
documento;

c) 32 parte: os Parametros Curriculares Nacionais e o projeto educativo da escola
(orientacOes para a concretizacdo do documento);

d) 42 parte: escola, adolescéncia e juventude (papel da escola no atendimento do
desenvolvimento biopsicologico da faixa-etaria);

e) 5% parte: tecnologias da comunicacdo e da informacdo (como potencialidades
educacionais).

As areas de conhecimento estdo organizadas em volumes por ciclos: 1° ciclo (12 e 22
séries) e 2° ciclo (3% e 42 séries), lancados em 1997, enquanto o 3° ciclo (5% e 62 séries) e 0 4°
ciclo (7% e 82 séries) foram langados em 1998. Acompanhados de um volume especifico dos
temas transversais. Todos os volumes trazem os objetivos do Ensino Fundamental, da &rea de
conhecimento, os contedos, as orientacfes didaticas e os critérios de avaliacdo. De fato,
esses detalhamentos sdo similares a um curriculo escolar, porém, de acordo com as criticas,
eles sdo resultantes de defini¢Ges centralizadoras, concebidas por um determinado grupo de
elaboradores ndo condizente com a diversidade de um pais continental como o Brasil.

Em relag&o as Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino Fundamental, norteadas
pelas discussdes do Parecer CEB n° 04/98, e aprovadas atraves da Resolucdo CEB n° 2, de 7
de abril de 1998, similar aos PCNSs, elas tiveram seus fundamentos nas determinacdes da CF e
da LDB 9394/96. Tomando essas bases, 0 parecer evidencia a relevancia do federalismo
brasileiro na definicdo da educacdo nacional, um trabalho que deve ser assumido em
colaboragdo com os entes federados.

Desse modo, o Parecer CEB 04/98 afirma que as Diretrizes Curriculares Nacionais
devem resultar de uma articulacdo com estados e municipios através de uma analise de suas
préprias propostas curriculares, a fim de que seja definido um paradigma curricular para o
Ensino Fundamental, com vistas ao atendimento do art. 26 da LDB 9394/96 sobre a definicéo
de uma Base Nacional Comum, a ser complementada por uma parte diversificada e
materializada na proposta pedagogica de cada instituicdo escolar do pais. A partir dessa

operacionalizacéo, as Diretrizes Curriculares Nacionais se intitulam da seguinte maneira:

Art. 2° o conjunto de definigdes doutrinarias sobre principios, fundamentos e
procedimento da Educacdo Basica, expressas pela Cadmara de Educagdo Bésica do
Conselho Nacional de Educagdo, que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas
de ensino na organizagdo, articulagdo, desenvolvimento e avaliacdo de suas
propostas pedagdgicas (Brasil, 1998).
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Em cumprimento das determinagdes da LDB 9394/96, o documento estabeleceu, no
art. 3°, sete diretrizes para orientar a organizacao do curriculo escolar do Ensino Fundamental,
as quais explicitam o seguinte: Diretriz 1 (um), as acbes pedagdgicas devem respeitar 0s
principios: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade, do bem comum, dos Direitos
e Deveres da Cidadania, da criticidade, da ordem democratica, estéticos, da sensibilidade, da
criatividade, da diversidade e das manifestacGes artisticas e culturais. Diretriz 2 (dois),
também acerca do reconhecimento por parte das propostas pedagogicas das escolas da
“identidade pessoal de alunos, professores e outros profissionais ¢ a identidade de cada
unidade escolar e de seus respectivos sistemas de ensino” (Brasil, 1996).

A Diretriz 3 (trés) dispbe sobre o protagonismo das aprendizagens no
desenvolvimento de “a¢des autonomas ¢ solidarias em relacdo a conhecimentos e valores
indispensaveis a vida cidada” (Brasil, 1996). A Diretriz 4 (quatro) determina que seja
instaurada a igualdade do acesso de todos os alunos a uma base nacional comum, em
conformidade ao estabelecido pelo art. 9° da LDB 9394/96, “de maneira a legitimar a unidade
¢ a qualidade da agdo pedagodgica na diversidade nacional” (Brasil, 1996). Nessa perspectiva,
a educacdo fundamental deveria estabelecer a relagao entre:

a) a vida cidadd através da articulacdo entre varios dos seus aspectos como: 1. a
salde, 2. a sexualidade, 3. a vida familiar e social, 4. 0 meio ambiente, 5. o trabalho,
6. a ciéncia e a tecnologia, 7. a cultura, 8. as linguagens.

b) as areas de conhecimento: 1. Lingua Portuguesa, 2. Lingua Materna, para
populacBes indigenas e migrantes, 3. Matematica, 4. Ciéncias, 5. Geografia, 6.

Historia, 7. Lingua Estrangeira, 8. Educacdo Artistica, 9. Educacdo Fisica, 10.
Educacdo Religiosa, na forma do art. 33 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

As Diretrizes 5 (cinco), 6 (seis) e 7 (Sete), respectivamente, determinaram que 0S
processos de ensino deveriam promover a interagdo entre a educacdo fundamental e a vida
cidadd; que a insercdo dos projetos de interesse da comunidade na parte diversificada se
concretizaria no enriquecimento da Base Nacional Comum Curricular; e, por ultimo, que o
trabalho no ambiente escolar deveria desenvolver-se em clima de cooperacéo.

Além das diretrizes de 1998, novas proposi¢oes curriculares foram definidas no ano de
2010, através das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Bésica, Parecer
CNE/CEB n° 7/2010, Resolugdo n° 4, de 13 de julho de 2010, com o proposito de sistematizar
as diversas alteracGes da legislacdo educacional, que acabaram repercutindo nos curriculos da
Educacao Bésica ao longo dos 13 anos de vigéncia da LDB 9394/96 naquele periodo.

Entre essas alteracGes, destacam-se a criacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valoriza¢do do Magistério (Fundef), no ano de
1997, substituido em 2007 pelo Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacao
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Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), em vigor; o Plano Nacional
de Educacéo de 2001; a Emenda Constitucional n® 59/2009, que assegurou a Educacdo Basica
obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, exigindo um novo olhar e uma nova
organizacao de abrangéncia da Educacdo Basica. (Brasil, 2001, 2009).

Tais fatos, segundo a comisséo de elaboracdo do parecer das diretrizes gerais,
intercorreu no desafio de pensar um sistema educacional a partir de trés dimensdes
primordiais: "organicidade, sequencialidade e articulagdo” (Brasil, 2010). Para isso

compreendeu-se que

[...] o conjunto da Educacdo Bésica deve se constituir em um processo organico,
sequencial e articulado, que assegure a crianga, ao adolescente, ao jovem e ao adulto
de qualquer condi¢do e regido do Pais a formagdo comum para o pleno exercicio da
cidadania, oferecendo as condi¢Bes necessarias para o seu desenvolvimento integral
(Brasil, 2010, p. 20).

Nessa perspectiva, a formagéo deve assegurar meios para que o sujeito possa progredir
no mundo do trabalho e tenha acesso ao Ensino Superior. Para tal objetivo, almeja-se alcancar
a qualidade social da educacao, que perpassa pela superacdo da repeténcia e evasdo escolar,
pelo investimento financeiro na educacdo, efetivacdo de politicas de formacgdo dos
profissionais da educacdo, organicidade do curriculo escolar entre base nacional comum e
parte diversificada, melhor remuneragdo dos docentes, dentre outras. Tais éxitos poderiam
harmonizar as normativas educacionais com o social e, desse modo, transformar o acesso
escolar meramente quantitativo em permanéncia dos sujeitos na escola com qualidade social.

No que diz respeito a gestdo do conhecimento na Educacdo Bésica (Educacao Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e modalidades de ensino), transitam no documento
orientagdes acerca das seguintes abordagens: disciplinaridade, interdisciplinaridade,
pluridisciplinaridade, transdisciplinaridade, transversalidade, contextualizacdo. Nesse sentido,
todas essas orientacdes devem ser efetivadas pelas instituicdes escolares e sistemas de ensino,
resguardando a autonomia de seus coletivos institucionais, dada as peculiaridades, referéncias
conceituais de educacdo, realidades socioculturais, organiza¢do curricular, projeto politico
pedagdgico, entre outras diversidades.

Na generalidade do documento, observamos as orientacdes interpostas numa
concepcdo de sistema educacional, compreendendo que as especificidades das etapas de
ensino as quais compdem a Educacdo Basica sejam preservadas, mas que organicamente ndo
se perca o entendimento da articulagcdo delas no sentido do ensino como processo. Isso se

confirma no art. 2° da Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2010 ao definir como objetivo o seguinte:
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[...] sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educacdo Bésica contidos na
Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e demais
dispositivos legais, traduzindo-os em orientacBes que contribuam para assegurar a
formacdo bésica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que ddo vida ao
curriculo e a escola (Brasil, 2010, p. 21).

Ao mesmo tempo em que transcorria 0 processo de formulagédo das Diretrizes Gerais
para a Educacdo Basica, destacadas acima, movimentavam-se as discussdes para a elaboracao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos de duragédo
por meio do Parecer CNE/CEB n° 11/2010, homologado pela Resolucdo n°® 7, de 14 de
dezembro de 2010. Esta, em fungéo da alteracdo da LDB pela Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro
de 2006, ampliou o Ensino Fundamental para nove anos de duragdo, com matricula
obrigatoria a partir dos seis anos de idade. Em vista disso, e mediante necessidade de
atualizacdo das diretrizes de 1998, novas recomendacdes foram postas ao Ensino
Fundamental. (Brasil, 2006)

As demais alteragdes ocorridas na LDB também validaram as novas diretrizes e foram
demonstradas no item 4.1 desta secdo, portanto, ndo se faz necessario repeti-las. Assim, a
atencdo serad dada as orientacdes especificas acerca das definicdes curriculares para esse novo
contexto do Ensino Fundamental. De inicio, cabe ressaltar que o direito a educacdo esta
associado ao exercicio da cidadania, legitimado pela CF, a qual embasou fortemente a
argumentacdo propositiva do Parecer CNE/CEB n° 11/2010, coadunando com o Parecer
CNE/CEB n° 7/2010, das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, a
materializacé@o desse direito, o qual requer o alcance da qualidade social na educacéo.

Apoiada nesse pressuposto, e em conformidade com a LDB, as Diretrizes Curriculares
para 0 Ensino Fundamental de nove anos de duragdo reafirmaram os principios éticos,
politicos e estéticos, norteadores das propostas curriculares e das acdes pedagdgicas para essa
etapa de ensino, a qual tem como objetivo “[...] desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formagdo comum indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe os meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores” (Brasil, 2010). Com essa finalidade, as
diretrizes evidenciam, no art. 9° da referida Resolucdo, que o ensino deve se processar por
meio de um curriculo constituido “[...] pelas experiéncias escolares que se desdobram em
torno do conhecimento, permeadas pelas relacdes sociais, buscando articular vivéncias e
saberes dos alunos com os conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para
construir as identidades dos estudantes” (Brasil, 2010).

Uma atencdo minuciosa do Parecer CNE/CEB n° 11/2010 tratou do acesso da crianca

aos seis anos de idade no Ensino Fundamental, uma vez que a mudanga provocou incertezas
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sobre quais abordagens curriculares deveriam ser consideradas no 1° ano. Tendo em vista essa
elucidacédo, o Parecer elencou as seguintes recomendacdes: necessidade do carater lidico da
aprendizagem, principalmente entre as criancas de seis a 10 (dez) anos; desenvolvimento do
trabalho com maior mobilidade das criancas; valorizacdo dos conhecimentos adquiridos na
pré-escola; o trabalho nos Anos Iniciais deveriam abranger a alfabetizacéo, o letramento e o0s
conteldos dos demais componentes curriculares; a organizacdo dos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental, que deveria ser em um unico ciclo; a promoc¢do dos alunos dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, que deveria ser vinculada as aprendizagens e ndo a
promocao automaética. (Brasil, 2010b)

Sobre a avaliacdo, parte integrante do curriculo, conforme o art. 32 da Resolucéo n°
CNE/CEB 7/2010, ela deve ser compreendida, no Ensino Fundamental de nove anos de

duracdo, como redimensionadora da acdo pedagdgica, devendo

| — assumir um carater processual, formativo e participativo, ser continua,
cumulativa e diagndstica [...]

I1 — utilizar vérios instrumentos e procedimentos [...]

Il — fazer prevalecer os aspectos qualitativos da aprendizagem do aluno sobre os
quantitativos [...]

IV — assegurar tempos e espagos diversos para que os alunos com menor rendimento
tenham condicdes de ser devidamente atendidos ao longo do ano letivo;

V — prover, obrigatoriamente, periodos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, como determina a Lei n° 9.394/96;

VI — assegurar tempos e espacgos de reposicdo dos contetdos curriculares, ao longo
do ano letivo, aos alunos com frequéncia insuficiente, evitando, sempre que
possivel, a retencao por faltas;

VII — possibilitar a aceleracéo de estudos para os alunos com defasagem idade-série.

(Brasil, 2010a)

Ainda no ambito curricular para o Ensino Fundamental de nove anos, as diretrizes
validam a escola de tempo integral, a ser implementada progressivamente a partir da
ampliacdo da carga horéria e da estrutura fisica adequada com o desenvolvimento de
atividades, tais como: acompanhamento pedagogico, reforco escolar, experimentagdo e
pesquisa cientifica, cultura e artes, esporte e lazer, dentre outras.

Nos limites do objetivo proposto para essa secdo, a qual prioriza as evidéncias
curriculares no Ensino Fundamental, é importante ressaltar que a efetivacdo curricular precisa
de um planejamento educacional, do financiamento deste e de profissionais bem-preparados.
Assim, nessa perspectiva de totalidade, a educacdo vem sendo impressa nos PNESs, 0s quais,
no recorte temporal deste estudo, sinalizam a aprovacao de trés planos, nos anos de 1993,

2001 e 2014. Os dois primeiros, referenciados nos itens 4.1 e 4.2, o ultimo, 2014-2024, ainda
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estdo em vigéncia de execucdo das estratégias para atingir as metas propostas para a educagédo
nacional.

O PNE (2014-2024), aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, possui ao
todo 20 metas e 254 estratégias para a educacdo nacional. Segundo Saviani (2014, p. 86), duas
questBes sdo demasiadamente prioritarias para elevar a qualidade da Educagdo Bésica, 0
“magistério da Educacdo Basica ¢ o financiamento”. Sobre a primeira, ela diz respeito a
criacdo de planos de carreiras dos profissionais da educagdo, juntamente com atencdo a ser
dada na qualidade da formacdo destes, pois essa formacdo tem sido majoritariamente em
instituicdes privadas, algumas de “qualidade duvidosa”, voltadas ao interesse mercantilista,
diferentemente das abordagens problematizadas no ambito das universidades publicas.

A segunda questdo, tida como o ‘“calcanhar de Aquiles” da educacdo, trata do
financiamento, sem o qual a execucdo dos planos educacionais poderd ser inviabilizada,
consagrando-se no registro de um plano estrategicamente bem elaborado, sem efetivagao
pratica. Desse modo, configura-se apenas em um discurso oficial de pretensdes e na
permanéncia de uma realidade de necessidades, distanciando, cada vez mais, 0 alcance
qualitativo da educacdo referenciado no social.

Uma anélise da meta 2 do PNE 2014-2024, que propde ‘“universalizar o Ensino
Fundamental de nove anos para toda a populacéo de seis a 14 (quatorze) anos e garantir que,
pelo menos, 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE”, demonstrou que essa meta inclui dois
objetivos. O primeiro trata da universalizagdo do Ensino Fundamental e, o segundo, refere-se
a conclusdo desta etapa na idade certa. Referente a universaliza¢do, o diagndstico realizado,
no ano de 2013 para a elaboracdo do PNE demonstrou, conforme o grafico 1, um acesso bem

proximo da universalizacéo, atingindo 98,4%.

Gréfico 1 - Percentual da populagéo de 6 a 14 anos que frequentava a escola brasileira
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No entanto, quando analisamos do angulo da conclusdo do Ensino Fundamental, a
realidade € preocupante, pois o grafico 2 demonstra que, em 2004, 53% da populacdo com 16
anos de idade tinham concluido essa etapa de ensino e, em 2013, chegou a 66,7%, ou seja, um
crescimento lento, considerando um ponto de partida, ja insatisfatorio. Esses indicadores
revelam a necessidade de investimento qualitativo na educagdo, pois urge um planejamento

educacional inclusivo, o qual dé prioridade as reais necessidades dos sujeitos.

Gréfico 2 - Percentual de pessoas de 16 anos com pelo menos o Ensino Fundamental
concluido

100%
90%

80%

66,7
70% 65,3

60%

50%
2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013

Fonte: Dired/Inep (2015)

Conforme o préprio documento do PNE, o acompanhamento de execucdo do PNE
2014-2024 representa avangos em relag@o aos planos de 2001 e 2010, “[...] na medida em que
delimita um conjunto de objetivos e prazos passiveis de aferigdo e monitoramento” (Brasil,
2015b, p. 16). Uma analise desse monitoramento demonstrou que, até o ano de 2021, a
populacdo de seis a 14 anos de idade que frequentava ou ja havia concluido o Ensino
Fundamental representava 95,9%. Em relacdo a populagdo de 16 anos com, pelo menos, o
Ensino Fundamental concluido era de 81, 1%. Ainda, os indicadores revelam a distancia das
metas estabelecidas para o ano de 2024.

Acerca da questdo curricular no Ensino Fundamental, o PNE apresenta, na estratégia
2.1 e 2.2, que os direitos e objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento configurardo a
Base Nacional Comum Curricular dessa etapa de ensino, e deverdo ser definidos através da
pactuacdo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios. Essas estratégias acabaram
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ratificando a legitimacdo de elaboragdo da BNCC para a Educacdo Bésica, aprovada no ano
de 2017, e no ano seguinte, 2018, aprovando-se a complementacao do Ensino Médio.

A elaboragdo da BNCC deu-se em um campo de disputas entre projetos de sociedades
divergentes, discusséo problematizada na introducdo desta tese, revelando que os discordantes
do documento consideram o viés ideoldgico neoliberal impregnado refletindo a continuidade
das politicas educacionais desenvolvidas nas ultimas décadas no pais. Nesta percepc¢do, a
formacéo critica e emancipadora dos sujeitos é secundarizada, uma vez que as defini¢Ges
curriculares podem ocultar, ou simplesmente suprimir, o conhecimento historicamente
acumulado, capaz de desvelar as condic¢des subalternas da vida das minorias sociais. Por outro
lado, do ponto de vista dos defensores da BNCC, o documento visa democratizar o ensino,
pois define e torna obrigatorios contetdos basicos a serem desenvolvidos em todas as
instituicdes de ensino do pais. Essas definicdes e a estrutura da BNCC se encontram na
discusséo da secdo 3 dessa tese.

A énfase dada até o momento para as questdes curriculares do Ensino Fundamental
ndo pode dispensar a atengdo sobre a qualidade da formacdo dos docentes para essa etapa de
ensino, pois sem profissionais bem-preparados, dificilmente se podera atingir a qualidade de
ensino almejada. Portanto, cabe ressaltar que, simultaneamente ao processo de definigoes
curriculares do ensino basico brasileiro, o curriculo da formacéo docente, nas décadas de 1990
e meados de 2000, também foi instituindo-se sob as recomendacBes dos organismos
internacionais.

Contudo, tais definicGes ndo estiveram isentas das criticas proferidas pelas entidades
académico-cientificas, devido a concepgdo distinta destas acerca do processo de formacdo.
Assim, nesse cenario, e em conformidade com as determinacdes do art. 9°, inciso IV da LDB,
no ano de 2002, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Bésica, sob o Parecer CNE/CP n° 9/2001 e a Resolugdo CNE/CP n°
1/2002. (Brasil, 2001; 2022).

Segundo Dias e Lopes (2003, p. 1167), o documento prop6s uma concepcdo de
curriculo com base no desenvolvimento de competéncias, pressupondo a “[...] secundarizacédo
das tradicionais disciplinas escolares como modelo de organizagdo curricular, pelas
competéncias que mobilizariam os contetdos escolares, a partir de situacdes-problema em
modulos de aprendizagem voltados a atuagdo profissional do professor”. Isto ¢, dando
centralidade ao conhecimento pratico-utilitario, defendido pelas pedagogias do aprender a

aprender, firmadas no entendimento de que o individuo aprende fazendo (Duarte, 2010).
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Ainda nesse campo de reorganizagdo curricular da formacdo docente, em 2006, o
curso de Pedagogia foi reformulado através da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, definindo a
docéncia como campo de atuacdo do pedagogo na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Conforme Saviani (2011, p. 163), essas defini¢fes resultaram de
discussbes bastante acirradas e, apesar do respaldo da Anfope, o tedrico considerou a
reformulacdo insatisfatoria, porque as “[...] diretrizes acabaram criando um curso para formar
muitas coisas que sao diferentes, sendo impossivel dar conta de todas elas”.

Em 2009, foi criado o Programa Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo
Basica (Parfor), sob o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, com a finalidade de formar
os profissionais da rede publica de ensino, sem licenciatura ou que atuassem em area diferente
de sua formacdo. Para essa formacdo, estruturou-se um curriculo, levando em consideracéo
tanto os curriculos da Educacdo Basica como as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos
das licenciaturas e da Pedagogia. (Brasil, 2009a).

Apds esse periodo, de acordo com Dourado (2015), a formacéo e a profissionalizacao
docente avancaram nos marcos legais numa perspectiva mais progressista. Primeiro, por meio
da aprovacdo do Plano Nacional de Educacao (PNE 2014-2024), pela Lei n° 13.005, de 25 de
junho de 2014, assegurando na meta 15, reforma curricular das licenciaturas articuladas a base
nacional comum dos curriculos da Educacdo Bésica e, na meta 16, formacgdo de 50% dos
professores da Educacdo Basica em cursos de Pos-Graduacdo até o final de vigéncia do plano.
Nas metas 17 e 18, por sua vez, estava delimitada a indispensabilidade da valorizagdo dos
profissionais de Educacdo com equiparacdo salarial e criacdo de planos de carreira. (Brasil,
2014a).

Segundo, pela aprovacdo de novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo
inicial em nivel superior, abrangendo cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura, e também para a formacdo continuada,
através do Parecer CNE/CP n° 2/2015 e da Resolu¢do CNE/CP n° 2/2015), resultante de um
processo democratico de participacdo das entidades académico-cientificas e sindicais.

Segundo Dourado

[...] o(a) egresso(a) da formacéo inicial e continuada devera possuir um repertdrio de
informacdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos teéricos e
praticos, resultado do projeto pedagdgico e do percurso formativo vivenciado cuja
consolidacdo vira do seu exercicio profissional, fundamentado em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe permitir: o
conhecimento da instituicdo educativa; a pesquisa; atuacdo profissional no ensino,
na gestdo de processos educativos e na organizacdo e gestdo de instituicdes de
Educacéo Basica (Dourado, 2015, p. 307).
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No entanto, com as mudancas politicas no pais a partir do ano de 2016, e 0s novos
direcionamentos curriculares para a Educacdo Basica, a partir da aprovacdo da BNCC no ano
de 2017, foram homologadas, em 2019, novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e a Base Nacional Comum para a
Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formac&o), através do Parecer
CNE/CP n° 22/2019 e da Resolucdo CNE/CP n° 2/2019. As ponderacdes feitas pelas
entidades académico-cientificas caracterizam o documento como um retrocesso na educacéo,

uma vez que

[...] as criticas a BNCC denunciam sua centralidade no projeto educacional
neoliberal, pois favorece processo de padronizagdo, controle, mercantilizacdo e
privatizacdo. Ademais, o modelo de conteldos curriculares a servico de
desenvolvimento de competéncias retroage a uma concepcdo ja ultrapassada,
presente nas DCNs de Formacgdo de Professores (Resolucdo CNE n° 1/2002),
revogada pela Resolugdo CNE n° 2/2015 (Lino, 2020, p. 47).

Diante desse breve contexto, observou-se que a formacdo docente assume uma
concepgdo centrada no pragmatismo, imediatismo, tecnicismo e secundariza a solida
formacdo cientifica e cultural. Disto, impera a resisténcia atual das instituicGes de Ensino
Superior, responsaveis pela formagdo docente frente a um cendrio em que muitas

universidades estdo no percurso de implementacao das diretrizes de 2015.

4.3 0 ESTADO DO MARANHAO E O ENSINO FUNDAMENTAL NO CONTEXTO DA
LDB 9394/96

O estado do Maranhdo (MA), cuja capital é Sdo Luis, estd localizado na Regido
Nordeste do Brasil, com 217 municipios em uma area territorial de 329.651,496 km? (IBGE,
2022); faz limites a sudoeste e sul com o estado do Tocantins, ao norte com o Oceano
Atlantico, a oeste com o estado do Para, e ao leste com o estado do Piaui. Segundo o Censo
Demogréafico do Instituto Brasileiro de Geografia de Estatistica (IBGE, 2022), o estado tinha
uma populacdo de 6.800.605 (seis milhdes, oitocentos mil e seiscentos e cinco) habitantes,
ocupando a quarta posicao de maior populacdo da Regido Nordeste.

No ambito da economia, segundo Gomes Silva (2006, p. 4), o estado do Maranhéo,
historicamente, tem atuado como “[...] fornecedor de produtos agricolas para 0s outros
estados da federacao” sendo um “corredor de exportagao para o mercado internacional”. Tal
situacdo é ratificada por Bastos (2012), ao destacar o Maranhdo como grande produtor de
arroz, desde a década de 1970, avancando tambeém na producéo de soja a partir dos anos de

1980, com implantagdo de grandes empresas tecnoldgicas na Regido Sul e Sudoeste do
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estado, principalmente no municipio de Balsas. Porém, quase toda a riqueza produzida é
exportada aos conglomerados internacionais holandeses e norte-americanos, sem
investimentos que visem melhorar as condi¢des de vida da populacéo local.

Além do arroz e da soja, outros produtos agricolas séo cultivados no estado, a exemplo
da mandioca, do milho e do feijdo. Também, destacam-se a pecuéria, a industria, agrofloresta
(eucalipto) e o extrativismo com producdo de géneros diversos: aluminio, madeira, moveis,
alimentos, papel e celulose. Contudo, apesar da implantacdo dessas industrias formalizarem-
se sob um discurso de modernidade para alavancar o capital e ampliar a oferta de trabalho no
territorio maranhense, algumas tiveram suas instalagfes cercadas de contestacdes. Conforme
Gomes Silva (2006, p. 7), a ALCOA, industria de aluminio instalada em Sdo Luis, entre 0s
anos de 1980 e 1984

[...] desapropriou cerca de 20.000 pessoas, muitas delas expulsas com violéncia e
desconsiderou os relatérios ambientais que apontavam os riscos de contaminagéo do
solo pelos residuos deixados pela fabricagdo do aluminio. Tudo isso para gerar
apenas 7 mil empregos na fase de implantagdo, reduzindo para 3 mil, em 1991, e
apenas 2.273, em 1994,

Para a referida pesquisadora, ndo se justifica o discurso de empregabilidade quando se
evidencia um numero pequeno de empregos frente a riqueza de minérios produzidos e
exportados para outros paises — “[...] cerca de 300 mil toneladas de aluminio somente em
1993”. Ademais, somam-se a isso 0s danos causados ao solo em funcéo dos residuos gerados
pelo processo de industrializacdo da bauxita.

Nesse campo de contestacdes, inclui-se a implantacdo de uma unidade fabril da
Suzano Papel e Celulose, no municipio de Imperatriz, sudoeste do Maranhdo, entre 0s anos de
2009 e 2015. Esse projeto movimentou o agronegécio para o plantio de florestas de eucalipto
na regido, expandindo a plantacdo ja existente, iniciada nos anos de 1990, para atender as
siderdrgicas produtoras de ferro gusa, na cidade de Agailandia.

Esses projetos industriais e a mecanizacdo da soja, no territério maranhense, segundo
Oliveira e Silva (2020, p. 142), “[...] tém sido destinados a culturas voltadas para a producéo
de commodities agricolas e agroflorestais, as quais geram concentracdo de renda em grupos
de capital nacional e estrangeiro.” Desse modo, além de gerar acumulagdo do capital de
determinados grupos, impde-se “[...] um padrdo de apropriagédo territorial do trabalho nos
processos de reestruturagao produtiva” (Oliveira e Silva, p. 148), devido a definicdo de
procedimentos da propria empresa na selegdo dos trabalhadores. Esse é um fato ocorrido na

implantacdo da empresa Suzano, no municipio de Imperatriz, com acréscimo da demanda dos
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trabalhadores por qualificacdo alinhada aos critérios e perfis profissionais exigidos pela

empresa. Assim,

[...] mais do que uma mera sobreposicdo do moderno sobre o antigo, é importante
compreender a dindmica de coexisténcia entre setores econdmicos e atividades que
no bojo da competitividade encontram caminhos para impor suas préprias logicas,
atraindo trabalhadores e criando sinergias para que estes se qualifiquem e se insiram
em seus segmentos (Oliveira e Silva, 2020, p. 150).

Outro aspecto importante de identificacdo nessa conjuntura diz respeito aos grupos
politicos constituidos no estado do Maranhdo e suas perspectivas ideologicas de
desenvolvimento para o territorio. Segundo Barbosa (2015), a disputa pelo poder politico no
estado, apos o golpe militar de 1964 até a redemocratizagdo do pais, nos anos de 1980, deu-se
entre a ascendéncia do “sarneismo” e a decadéncia do “vitorinismo®” (1946-1965). O
sarneismo, teve inicio no periodo de 1966 a 1970, quando Sarney assumiu o governo do
Maranhio, sob um discurso de modernidade a partir do lema “Maranhdo Novo”. Naquele

periodo, a politica defendida

[..] teve o seu ponto alto com a criagho da SUDEMA (Superintendéncia de
Desenvolvimento do Maranh&o), que se constituiu no espago de convergéncia das
varias agBes do governo (configurada numa infra-estrutura moderna de transportes,
construcdo do porto e modernizagdo conservadora de uma estrutura fundiria, todo
este pacote apresentado como condicdo do desenvolvimento do Estado) (Barbosa,
2015, p. 3).

Posteriormente, Sarney se consagrou um lider politico no Brasil, tendo seu &pice nas
décadas de 1980 e 1990, pois, além de ter exercido o cargo de Presidente do pais, no periodo
de 1985 a 1990, também influenciou na sucessdo dos governos eleitos no estado do
Maranhdo, desses periodos, que deram continuidade ao projeto de desenvolvimento
econdmico sob o discurso de modernidade do estado, atrelado ao capitalismo internacional,
conforme ja indicado acima.

Assim, no contexto de delimitagéo temporal deste estudo, consideramos importante
identificar de que forma o discurso de modernidade para o desenvolvimento do territorio
maranhense efetivou-se no ambito educacional, especialmente no Ensino Fundamental. Nessa
perspectiva, 0 marco temporal tem seu ponto de partida nos anos de 1991 e 2000, que
conforme dados do Atlas Brasil (2013), o estado do Maranhdo encontrava-se com um indice
de desenvolvimento humano (IDH) geral muito baixo, ocupando o ranking nacional de 27° e
26° respectivamente, tendo uma categorizacdo média somente no quesito longevidade, no ano

de 2000, como pode ser visto no quadro 5.

® Grupo politico liderado por Vitorino Freire —Deputado Federal (1946-1947), Senador (1947-1971).
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Quando relacionados os IDH gerais dos anos de 1991 e 2000 ao ano de 2010,
observamos uma elevacdo do nivel muito baixo para o nivel médio neste Gltimo. Ainda assim,
entre os estados brasileiros, 0 Maranhdo ocupava o penultimo lugar, a frente apenas do estado
de Alagoas. Portanto, esse resultado revela que o discurso ideolégico de desenvolvimento
impregnado nas propostas governamentais do estado, nesses periodos, ndo corresponde aos
dados diagnosticados e tampouco contribuiu para melhorar as condi¢des socioeconémicas da
populacédo. Essa evidéncia é ratificada por Gomes Silva (2006) e Bastos (2012), ao afirmarem

que as riquezas geradas no estado favoreceram o acimulo do capital de grupos internacionais.

Quadro 5 - Desenvolvimento humano no estado do Maranh&o nos anos de 1991, 2000 e 2010

N° de 3 1991 2000 2010
Indices . Maranhao . Maranhao . Maranhao
ordem Brasil . Brasil . Brasil .
ranking Ranking ranking
0,357 - 27° 0,476 - 26° 0,639 - 26°
1 IDHM 0,493 Muito baixo 0,612 Muito baixo 0,727 Médio
- 0 - 0 _ 0
2 Renda 0647 | 0AT8-21° | gy | 0531-27° 1 4 oqq | 0,612-27
Muito baixo Baixo médio
~ 0,173 - 25° 0,312 - 25° 0,562 - 19°
3 Educagio 0,279 Muito baixo 0,456 Muito baixo 0,637 baixo
- 0 - 0 _ 0
4 longevidade | 0662 | O2°1-27° | o797 | 0649-26° | g6 | 0757-26
baixo Médio alto

Fonte: Atlas Brasil (2013), disponivel em: http://www.atlasbrasil.org.br/consulta

Em continuidade a analise dos dados expressos no quadro 5, a dimensdo da educacao
revelou indices criticos nos anos de 1991 e 2000, atingindo resultados como 0,173 e 0,312
respectivamente, ordenado na faixa de muito baixo. Esse resultado sofreu alteracdo no ano de
2010, com a elevacdo do indice para 0,562, validando um incremento no campo educacional,
porém, apesar desse crescimento, o estado manteve-se em um nivel baixo no quesito
educacéo. Destarte, no ambito educacional, frente ao discurso de desenvolvimento postulado
e os resultados insatisfatorios acima evidenciados, afloram inquieta¢cGes que necessitam de
esclarecimentos, por exemplo: que politicas foram determinadas para o Ensino Fundamental e
como elas efetivaram-se no processo de ensino nos periodos supracitados?

Desvendar essa questdo demanda, além da identificagdo das politicas, explicitar o
contexto ideoldgico partidario em que elas se deram, uma vez que tem sido comum a
influéncia dessas ideologias nas defini¢cGes das politicas publicas. Sendo assim, no inicio da
década de 1990, o estado do Maranhdo foi marcado pelo fim do governo de Jodo Aberto de
Souza (PFL, 1990-1991), eleito vice-governador na chapa de Epitacio Cafeteira (PDC, 1987-
1990) tendo assumido a fungdo no Gltimo ano do mandato. Além disso, nessa mesma época


http://www.atlasbrasil.org.br/consulta
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houve o inicio do governo Edison Lobdo (PFL, 1991-1994), também sucedido pelo seu vice,
José de Ribamar Fiquene, no ultimo ano do mandato, ambos partidarios do sarneismo.

O governo de Edison Lobdo deu-se em um cenario de transicdo das politicas
educacionais no Brasil, entre os investimentos de expansdo quantitativa do ensino, dos anos
de 1980, aos objetivos da eficiéncia da gestdo dos sistemas dos anos de 1990, ambos
mobilizados pelos organismos multilaterais, em contrapartida do financiamento, conforme ja
destacado no item 4.1 deste estudo. O Projeto Nordeste, financiado pelo Banco Mundial,
direcionado ao Ensino Fundamental (12 a 42 séries), contemplando os nove estados da regido
Nordeste, inclui-se entre as acdes educacionais desenvolvidas nesse periodo. Esse projeto foi
implementado no Maranhdo (1994-1999) no final do governo de Edison Lob&o e continuado
no governo de Roseana Sarney e tinha como objetivos melhorar a aprendizagem dos alunos,
diminuir a repeténcia e a evasao escolar e aparelhar as escolas e modernizar a gestao escolar.

Contudo, segundo Raposo (2015), as politicas educacionais, nesses periodos,
priorizaram o esfor¢o da garantia do acesso escolar ao Ensino Fundamental e secundarizaram
o desempenho dos alunos. De fato, a politica de ampliacdo da oferta de matricula no Ensino
Fundamental maranhense teve grande avanco a partir da década de 1990 e, com essa
ampliacdo, por consequéncia do art. 11 da LDB 9294/96, que responsabilizou 0s municipios
do desenvolvimento do Ensino Fundamental, houve também uma acentuada transferéncia de
matricula da esfera estadual para a esfera municipal. No ano 2000, a esfera estadual
apresentava uma leve superioridade de matricula no Ensino Fundamental, porém, nos anos
posteriores, observamos o declinio de matriculas da esfera estadual e elevacdo de matriculas
na esfera municipal, conforme demonstra o gréafico 3.

Esse processo de municipalizacdo do Ensino Fundamental desencadeou muitos
desafios aos municipios, dentre eles, a superlotacdo de salas de aula, insuficiéncia de
professores e materiais didaticos pedagogicos. I1sso demandou do sistema municipal de ensino
recursos financeiros para a construcdo de novos prédios escolares, contratagdo de professores

e requisicdo de materiais didaticos pedagdgicos.
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Gréfico 3 - Estado do Maranhdo: matricula no Ensino Fundamental na etapa de Anos Finais,
por dependéncia administrativa 2000-2012
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Fonte: Plano Estadual de Educacéo (Brasil, 2014).

Além do fator matricula, uma andlise dos dados do Censo de 1991, 2000 e 2010,

apresentados no Quadro 6, acerca da frequéncia bruta ao Ensino Fundamental e o percentual

da populagdo de 15 a 17 anos de idade com Ensino Fundamental completo no Maranhao,

demonstrou que, nos periodos de 1991 a 2010, esses indices tiveram um crescimento elevado

de frequéncia no Ensino Fundamental, porém o percentual da populacdo de 15 a 17 anos de

idade, com o Ensino Fundamental completo até o ano de 2010, alcangou apenas 47,89%,

resultado inferior ao da média nacional, que era de 57,24%. 1sso sugere que 0s objetivos do

Projeto Nordeste, com vistas & melhoria da aprendizagem dos alunos, principalmente, na

reducdo da repeténcia e da evasdo escolar, ndo foram alcancados.

Quadro 6 - Ensino Fundamental no Maranhdo: frequéncia bruta e conclusdo do curso
nos anos de 1991, 2000 e 2010

Censo % taxa de frequéncia brutaao | % de 15 a 17 anos de idade com

Ensino Fundamental Ensino Fundamental completo
1991 - Brasil 92,06% - 20,01%
1991- Maranhédo 79,12%, 9,92%
2000 - Brasil 114, 44 39,72%
2000 - Maranhéo 121,58% 19,09%
2010 - Brasil 112,19% 57,24%
2010 - Maranhéao 117,95% 47,89%

Fonte: Censo escolar: 1991, 2000,

2010.
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Foi, portanto, nesse cendario de indicadores educacionais do estado do Maranhdo que,
apos o governo de Edison Lobdo, Roseana Sarney, filha de José Sarney, assumiu 0 governo
por um periodo de oito anos (1995-1998 e 1999-2002), estabelecendo uma politica de
concordancia a conjuntura nacional das reformas neoliberais. Para Barbosa (2015, p. 07), “[...]
a privatizacdo e a racionalidade da gestdo estatal constituiram-se no lado racional de seu
governo”. Isso confirmou-se através da reforma administrativa do estado, consubstanciada
pela Lei n® 7.356, de 29 de dezembro de 1998, orientada por uma gestdo publica centrada na
eficiéncia e na regulagdo mercantil.

Com essa reforma, foram extintas as secretarias de Estado e criadas oito Geréncias
Gerais e 18 (dezoito) Geréncias de Desenvolvimento Regional de Estado, estas ultimas,
instaladas em municipios maranhenses, definidos a partir do critério do nivel de
desenvolvimento socioeconémico desses municipios. A Secretaria de Educacdo integrou-se a
Geréncia de Desenvolvimento Humano (GDH), assumindo uma configuragdo de gestdo e de
desenvolvimento educacional baseados na perspectiva da Qualidade Total, uma filosofia
politica neoliberal que, segundo Gentili (1998, p. 132), compreende a educacdo apenas do
ponto de vista técnico-instrumental, ou seja, interessa “[...] apenas a aplicacdo de certas
técnicas tiradas do mundo empresarial e transferidas para o campo educacional”.

Dentre as politicas educacionais para o Ensino Fundamental desenvolvidas no governo
de Roseana Sarney, destacamos a continuidade do Projeto Nordeste, a partir da criacdo do
Programa de Aceleracdo dos estudos (12 a 42 series), Avanco escolar (5% a 82 séries), o tele-
ensino, melhoramento da infraestrutura das escolas e aparelhamento, bibliotecas escolares
(Fardis da Educacgdo), formacdo de professores para atuarem nos respectivos programas e
fornecimento de material didatico. Além desse projeto, em novembro de 1999, o curriculo do
Ensino Fundamental passou por um redimensionamento, ocasionado pela ades@o do estado do
Maranhdo a politica nacional dos PCNs. Esse processo demandou formacdo dos professores
dessa etapa de ensino, uma vez que os PCNs deveriam ser a base da reelaboracdo do curriculo
escolar.

Contudo, o dominio politico ligado a Sarney teve uma ruptura no periodo de 2003 a
2009, a partir do governo de José Reinado Tavares (PSB, 2003-2006), antes, aliado do grupo,
porém, devido algumas divergéncias politicas, foi desfeita a alianga e ele transformou-se em
oponente politico. Posteriormente, Jackson Lago (PDT, 2007-2009) manteve-se no governo
apenas dois anos, devido a cassa¢do de seu mandato, assumido por Roseana Sarney, sua

adversaria politica nas elei¢des.
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No campo de atuacdo do governo de José Reinaldo Tavares, a Lei n° 7.844, de 31 de
fevereiro de 2003, que determinou a reorganizacdo administrativa do estado do Maranh&o,
deu respaldo a criagdo do Conselho Estadual de Defesa dos Direitos Humanos que, por sua
vez, implantou o Programa Estadual de Direitos Humanos. Este apresentou no item 1,
denominado, formacédo para a cidadania e promocdo de direitos humanos, orientagoes
curriculares para a Educacdo Basica (Maranhdo, 2003). Dentre essas, estava a introducédo de
nocBes de direitos humanos no curriculo escolar da Educacdo Baésica; formacdo de
professores e profissionais de opinido, abordando os direitos humanos; implementacédo da Lei
Federal n° 10.639, de 2003, acerca da obrigatoriedade do ensino da histdria e da cultura afro-
brasileira, no Ensino Fundamental e Médio; a insercao de contetidos sobre o envelhecimento e
a Lingua Brasileira de Sinais, em todos os niveis de escolaridade. (Brasil, 2003a)

Em relacdo ao governo de Jackson Lago, bastante conturbado em fungédo dos ataques
dos adversarios politicos, encontramos um campo escasso de registros documentais
disponiveis para analise. No entanto, o governo desenvolveu uma politica intencionando
superar a concepcdo de desenvolvimento, difundida pelo grupo politico aliado a Sarney, a
qual foi dominante por décadas no territdrio maranhense. Nessa contraposi¢do de pensamento,
segundo Palhano (2013, p. 60):

A Frente de Libertacdo que governou o Estado, sob a lideranca de Jackson Lago,
entre 2007 e abril de 2009, teve como uma de suas muitas virtudes a iniciativa de
superar essa concepc¢do oligarquica e plutocratica de desenvolvimento. Prop6s, no
seu lugar, um conteldo e uma pratica capazes de libertar a sociedade e o povo
maranhense dos grilhGes do passado, baseando-se nos principios da economia
solidaria, na democratizagdo do estado, na busca da prosperidade, no respeito a vida
e na dignidade humana.

Portanto, uma concep¢do de democratizagdo do estado baseada em um
“municipalismo” que fosse mediado por relagdes horizontais entre estado e municipios,
segundo Palhano (2013), jamais seria permitida no desenvolvimento da politica sarneista, em
face desta ter suas bases no “clientelismo, coronelismo e assistencialismo”, estratégias que
contribuiram para o fortalecimento de poder do grupo naquele periodo.

No ambito educacional, o governo de Jackson Lago, dentre outras acGes, realizou a
implementacdo do Sistema Integrado de Educacéo Publica no estado do Maranh&o (SIEPE); a
melhoria da infraestrutura das escolas, com 173 escolas construidas, 310 escolas reformadas,
355 bibliotecas escolares e mais 12 bibliotecas Farol da Educagdo implementadas; 291
laboratérios de matematica, 120 de ciéncias (fisica, quimica e biologia) e 794 de informatica
instalados. Além dessa infraestrutura, ele realizou a nomeacdo de 1.760 professores e 475

supervisores escolares concursados para trabalharem nos 217 municipios maranhenses.
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Porém, essas a¢Oes contemplaram as etapas da Educagdo Bésica na rede estadual de ensino do
territorio maranhense, que inclui o Ensino Fundamental®.

Além dessas, outras acOes especificas ao Ensino Fundamental foram realizadas, como
o fortalecimento da educacéo indigena, a partir da implantacdo dessa etapa de ensino (5% a 82
séries/1° ao 9° ano) em 19 escolas indigenas, e também a aprovagdo da Proposta Curricular
Estadual do Ensino Fundamental — 1° e 2° segmento da Educacdo de Jovens e Adultos, com
distribuicdo de 2.514 exemplares impressos, desse documento. Também houve acdes
relevantes ao atendimento das particularidades desses segmentos, muitas vezes, excluidos das
politicas publicas elaboradas.

Alguns projetos e programas educacionais do governo de Jackson Lago deram-se por
meio de parcerias, a exemplo do Plano de Alfabetizacdo Educadora do Maranhdo (PAEMA):
parceria com o Instituto Paulo Freire; Gestar Il, programa de formagdo continuada para
professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental, em Lingua Portuguesa e Matematica,
parceria com o MEC; Programa Escola Ativa, com metodologia para turmas multisseriadas,
parceria com o MEC; Plano de Acdes Articuladas (PAR), com oferta de formacdo aos
professores de Matematica das séries iniciais, parceria com o0 MEC; Pro-letramento, programa
de formacéo continuada para professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, com foco
na leitura, escrita e Matematica, realizado em parceria com o MEC; e os programas, Gestdo
Nota 10, Correcdo de Fluxo (Se Liga e Acelera) e Circuito Campedo, desenvolvidos em
parceria com o Instituto Ayrton Senna em parceria realizada em oito Regionais.

Contudo, o projeto de desenvolvimento para o estado do Maranhdo pensado pelo
governador Jackson Lago ficou inconcluso, interrompido por uma manobra que levou a sua
adversaria politica, Roseana Sarney, a assumir o governo no ano de 2009, sendo reeleita pelo
partido do PMDB para o mandato seguinte, 2011 a 2014.

No ano de 2009, periodo em que Roseana Sarney foi reintegrada ao governo do estado
do Maranhdo, o Ensino Fundamental atravessava um periodo de transi¢do no pais, devido a
ampliacdo de oito para nove anos de duragcdo, com matricula obrigatéria a partir dos seis anos
de idade, uma determinacdo da Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Essa legitimacao
nacional, que resultou em novas diretrizes curriculares nacionais para essa etapa de ensino,
fomentou a elaboragéo do referencial curricular do Ensino Fundamental da rede estadual de

ensino e municipios maranhenses que desejassem aderir a proposta. Desse modo, em 2010, a

¢ Dados obtidos na obra Governo Jackson: o legado, publicado no ano de 2013.
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Secretaria de Estado, sob o slogan “tempo de compromisso com a qualidade no ensino”,
lancou o referencial para todos os componentes curriculares de 5% a 82 série/6° ao 9° ano.

César Pires, Secretario de Educagdo daquele periodo, expressou na apresentacdo do
documento que o objetivo do referencial era orientar o curriculo do Ensino Fundamental da
rede estadual com vistas a elevacdo da “[...] produtividade do sistema de ensino e, por
conseguinte, os indicadores educacionais” (Maranhdo, 2010).

Esse referencial, estruturado em duas partes, apresenta, na parte I, os fundamentos
tedricos e legais, comuns a todos os componentes curriculares, a concepcéo de educacdo na
sociedade contemporanea e o papel social da escola e, como esta repercute o curriculo
escolar, o planejamento escolar, a formacdo do professor, o protagonismo juvenil, as

tecnologias educacionais, o projeto politico-pedagdgico e avaliacdo. Afirma também, que

Corrobora-se com a visdo de que a escola transformadora prepara 0 homem para sua
insercdo social, para viver bem no mundo, lhe favorecendo o melhor uso e (re)
criacdo de condigdes materiais de existéncia e de cultura, por conseguinte, busca a
emancipacao do homem e o desenvolvimento das capacidades de pensar e agir por si
préprio, fazer escolhas, avaliar suas a¢les e as praticas dos outros seres humanos.
(Maranhdo, 2010, p. 13).

A concepgdo de educacdo e, consequentemente, do curriculo escolar evidenciada no
referencial tem suas bases no construtivismo e no multiculturalismo. Na compreensdo, que
“[...] tantos os conteudos disciplinares como os temas sociais precisam ser contextualizados e
integrados nas atividades curriculares em permanente construcao e reconstrucéo, dando énfase
aos interesses e as necessidades de aprendizagem dos grupos de alunos de cada ano”
(Maranhéo, 2010, p. 16).

Porém, conforme ressaltado no préprio referencial, essa perspectiva de curriculo ndo
isenta a interdependéncia normativa de observancia as leis federais e estaduais no processo de
elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola. Este ultimo serve como norteador do
planejamento das areas de conhecimento e componentes curriculares a serem ministrados em
sala de aula, os quais também recebem influéncias das metodologias adotadas pelos seus
respectivos professores.

Na parte Il do referencial curricular, sdo apresentadas as particularidades das areas de
conhecimento e dos componentes curriculares, organizadas a partir de uma contextualizacdo
histdrica, transversalidade de temas, aprendizagem, fundamentos teéricos e metodoldgicos.
Seguida de um quadro geral de contetidos basicos de 5% a 82 série/6° ao 9° ano, com definicdo

das capacidades (objetivos) que os alunos devem atingir e sugestdes metodologicas que 0s



125

professores poderdo utilizar. Por fim, sdo expostas as orientacOes acerca da avaliagédo da
aprendizagem, a qual devera ser diagnostica, formativa e somativa.

De uma forma geral, observamos que o referencial curricular do Ensino Fundamental
reproduziu orienta¢fes nacionais postas pelas diretrizes nacionais curriculares e também pelos
PCNs, no que diz respeito a concepcdo, aos objetivos, aos principios, a organizacao
metodoldgica e a avaliacgéo.

Além desses referenciais, no ano de 2014, foram lancadas as Diretrizes Curriculares da
rede estadual de ensino, resultante da parceria do Projeto de Cooperacao Técnica do Programa
das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) com a Secretaria de Estado da Educacao
(SEDUC) e o Ministério da Educacdo (MEC). O argumento para a elaboracdo dessas novas
Diretrizes refletiu novamente sobre os baixos indicadores educacionais do territorio

maranhense. Assim, com vistas a elevacdo da qualidade educacional no Maranhéo

[...] as Diretrizes Curriculares da Rede Estadual de Ensino do Maranhdo se
fundamentam no direito a aprendizagem, conforme asseguram as legislagGes
nacionais e estaduais, primam pela garantia de acesso, permanéncia e Sucesso
escolar, premissas a organizacdo do trabalho da escola, pois o processo de
escolarizacdo deve estar comprometido com o desenvolvimento social, politico,
econdmico e cultural da populagdo maranhense. (Maranhdo, 2014a, p. 13).

Os fundamentos tedrico-metodoldgicos do documento sinalizam uma concepcdo de
ensino na perspectiva dialética, a ser efetivada a partir do “método dialético”, estruturado em
quatro etapas: problematizagdo, instrumentalizacdo, catarse e sintese. Assim, de acordo com
essas Diretrizes Curriculares (Maranh&o, 2014, p. 22), a constru¢cdo do conhecimento nessa
perspectiva “[...] possibilita que o professor, consciente dos limites e potencialidades dos
alunos, estabeleca mediacGes entre o conhecimento cientifico e o conhecimento oriundo da
pratica social”.

Em termos de estrutura, o documento assemelha-se ao referencial curricular de 2010,
no que diz respeito aos toépicos abordados: bases conceituais de educacdo e ensino,
organizacdo pedagodgica, competéncias a serem alcancadas nas areas de conhecimento e
avaliacdo. Distingue-se, portanto, pela indicacdo de um método do trabalho pedagdgico,
fundamentado na pedagogia historico-critica. Contudo, também incorpora elementos
conceituais e terminologia do pensamento neoliberal. Essa integracdo de componentes
neoliberais com a visdo histdrico-critica resulta em uma concepcdo ambigua do processo de

ensino.
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Essa ambiguidade pode dificultar o entendimento dos professores, especialmente
aqueles ndo familiarizados com o0s pressupostos tedricos neoliberais e o da pedagogia
histdrico-critica, resultando em equivocos na organizacao do ensino.

Outro documento elaborado no governo de Roseana Sarney foi o Plano Estadual de
Educacdo do Estado do Maranhdo (PEE/MA), aprovado através da Lei n® 10.099, de 11 de
junho de 2014 (Maranhdo, 2014b). O referido Plano resultou de uma normativa nacional,
determinada pelo Plano Nacional de Educagdo (PNE), instituido pela Lei n° 13.005/2014, que
exigiu a reelaboracdo dos planos estaduais, distritais e municipais de educagéo.

O diagndstico realizado pelo PEE/MA revelou que a Educacdo Bésica no territorio
maranhense, até o ano de 2012, concentrava “déficits educacionais” (Maranhdo, 2014b, p. 3)
que deveriam ser adequadamente enfrentados para elevacdo da qualidade do ensino. Um
exemplo foi o retrato do baixo desempenho dos estudantes do Ensino Fundamental na Prova
Brasil (SAEB/INEP) no ano de 2011.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, apenas 15,10% dos alunos maranhenses,
distribuidos no total das redes de ensino, alcancaram o nivel desejado em
Matematica e 21,80% em Lingua Portuguesa (leitura). Nos anos finais do Ensino
Fundamental, apenas 8,20% dos alunos, distribuidos no total das redes de ensino do
Maranh&o, alcancaram o nivel desejado em Matemaética e apenas 16,10% em Lingua
Portuguesa (leitura) (Maranhéo, 2014b, p. 6-7).

A meta 2 do PEE/MA, especifica do Ensino Fundamental, intenciona “universalizar o
Ensino Fundamental de nove anos, para toda populacdo de 06 a 14 anos e garantir que pelo
menos 95% dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada até o Gltimo ano da
vigéncia deste PEE”. Conforme discorrido ao longo deste texto, desde a década de 1990, as
politicas educacionais estipulam objetivos nessa direcdo. Sobre a universalizacdo do Ensino
Fundamental, os dados demonstram que houve um avanco significativo, bem préximo do
atendimento dessa populagdo, porém a conclusdo dessa etapa de ensino na idade certa tem
sido um grande desafio.

Uma analise dos dados do censo escolar no Maranhéo, referente ao ano de 2021
(Maranhéo, 2021) demonstrou que a taxa de distor¢céo idade-série no Ensino Fundamental por
dependéncia administrativa atingiu, nos Anos Iniciais, 10,2% e, nos Anos Finais, 27,6%. No
caso especifico da rede publica de ensino, observou-se que o sétimo, oitavo e nono anos,
tiveram as maiores taxas de distorcdo, 30,8%, 31,0% e 29,7%, respectivamente. Assim, a
evasdo e a reprovacdo escolar, principais determinantes desses indicadores, sdo pontos
cruciais de analises, sendo os resultados base primordial para a elaboragdo de politicas

publicas que venham a minimizar essa realidade.
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De acordo com o PEE/MA (Maranhdo, 2014b), as estratégias com vistas ao
atendimento da meta estabelecida para o Ensino Fundamental perpassam a implementacao de
um programa de avaliacdo em todas as redes de ensino; reformulacdo dos projetos politicos
das escolas em consondncia com as normativas nacionais e estaduais do curriculo; inclusdo
das comunidades indigenas, quilombolas, do campo e adolescentes em medidas
socioeducativas; fortalecimento do regime de colaboracao para implementacdo de programas
de correcdo de fluxo, qualificacdo dos professores, garantia do transporte escolar; inovacgédo
das préaticas pedagogicas nos sistemas de ensino; estimulacdo do uso de tecnologias
pedagdgicas; garantia de acesso e condi¢cdes para permanéncia de pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotadas.

Com o fim do governo de Roseana Sarney, no ano de 2014, Flavio Dino (PcdoB —
2015-2022), adversario politico do grupo Sarney, assumiu o governo do estado do Maranhéo
por dois mandatos consecutivos. Na &rea educacional, procurou fomentar uma politica
colaborativa entre o estado e municipios a partir da implantacdo de diversos programas e
acdes, sem, contudo, distanciar-se dos preceitos legais, imbuidos dos propositos neoliberais.

No primeiro ano de seu governo, lancou o Programa Escola Digna por meio do
Decreto n° 30.620, de 2 de janeiro de 2015 (Maranhdo, 2015). Posteriormente, foi instituida a
politica educacional Escola Digna através da Lei n° 10.995, de 11 de margo, de 2019. O
objetivo dessa politica visava validar “[...] acGes voltadas a promocdo da aprendizagem e
articulacdo com as redes publicas de ensino” no territorio maranhense. De acordo com o art.
3° da referida Lei, é competéncia do governo do estado em regime de colaboracdo com o0s

municipios o desenvolvimento das acGes com esse fim, dentre as quais destacam-se:

[...] expansdo do atendimento escolar e melhoria da infraestrutura, com padréo de
qualidade e equidade; fortalecimento da gestdo escolar democratica da educacdo
publica por meio do desenvolvimento de um modelo de gestdo para resultados na
aprendizagem, a ser instituido por Decreto do Poder Executivo; qualificacdo das
praticas e rotinas pedagdgicas, por meio da formacgdo continuada dos profissionais
das redes municipais e estadual de educacdo; fortalecimento da cooperacao
federativa com as redes municipais de educacdo, por meio do Pacto pelo
Fortalecimento da Aprendizagem, a ser regulamentado por Decreto do Poder
Executivo; fomento a melhoria dos indicadores educacionais do Estado do
Maranh@o, por meio do desenvolvimento do Programa "Mais IDEB", a ser
regulamentado por Decreto do Poder Executivo. (Maranhéo, 2019a).

Desse modo, a politica educacional Escola Digna, inicialmente, priorizou o
desenvolvimento de a¢des de infraestrutura e aparelhamento das escolas, com substituicdo dos
prédios de taipa, palha, galpBes e/ou outros ambientes inapropriados por construcGes de
alvenarias. Apos essa etapa, equipes gestoras e professores dessas escolas passaram a receber

assessoria com vistas ao fortalecimento da gestdo democratica escolar, qualificacdo das
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praticas e rotinas pedagogicas, realizadas através de formacgdo continuada e distribuicdo de
materiais didatico-pedagdgicos. De acordo com informacdes fornecidas pela SEDUC-MA, até
2021, dentre as 1.055 escolas estaduais, 300 foram reconstruidas em alvenaria nos municipios
do Maranh&o, sendo priorizados aqueles com baixos indicadores socioeducacionais.

Ainda no campo do atendimento dos objetivos da politica educacional Escola Digna,
foram criados os Programas Mais Ideb, o Pacto pelo Fortalecimento da Aprendizagem e o
Sistema Estadual de Avaliacdo do Maranhdo (SEAMA), todos amparados nas proposicoes
PEE/MA de 2014 (Maranhdo, 2014). O Programa Mais ldeb, regulamentado pela Portaria n°
814, de 21 de maio de 2019 é direcionado as escolas publicas da rede estadual de ensino e tem
como objetivo elevar a qualidade desse ensino e, consequentemente, o0s indicadores
educacionais. Conforme o art. 3° da referida portaria, as agdes a serem desenvolvidas pelo

Programa séo

I. formac&o dos profissionais da educacéo;

I1. acompanhamento técnico-pedagégico dos indicadores de aprendizagem;

I11. implementacdo de tecnologias de gestéo educacional;

IV. realizacdo de simulados e aul®es, inclusive nas férias escolares;

V. mobilizacdo da comunidade escolar para a implementacdo de acGes didatico-
pedagdgicas focadas na aprendizagem;

V1. premiagdo e reconhecimento das experiéncias exitosas.

(Maranhdo, 2019).
O segundo Programa, Pacto pelo Fortalecimento da Aprendizagem, desenvolvido por

meio do regime de colaboracdo, teve sua legitimacdo a partir do Decreto n°® 34.649, de 2 de
janeiro de 2019, e tem adesdo de 216 municipios maranhenses. O Programa tem como

objetivos

| - garantir que todos os estudantes do territério maranhense estejam alfabetizados,
em Lingua Portuguesa e em Matematica, na idade certa;

Il - reduzir a distorcdo idade-série na Educacdo Bésica;

11 - elevar o indice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica (IDEB);

IV - contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos profissionais da educagéo.
(Brasil, 2019)

Além dos Programas supramencionados, a politica educacional Escola Digna instituiu
0 SEAMA, implementado no ano de 2019 pela Secretaria de Estado da Educacdo do
Maranhdo (SEDUC-MA) em parceria com o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da
Educacdo, da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). Este ultimo foi

responsavel pela elaboracdo das provas, correcdo e administracdo da plataforma.
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Os padrdes de desempenhos do SEAMA seguem o modelo da avaliagdo nacional do
Saeb, com os niveis avancado, adequado, basico, abaixo do basico, ndo avaliado e as provas
sdo aplicadas através do sistema colaborativo entre estado e municipios.

No ano de 2019, foram avaliados estudantes do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e
da 3?2 série do Ensino Médio das redes publicas municipal e estadual de ensino, nos
componentes curriculares Lingua Portuguesa e Matematica.

Em 2020, devido a pandemia, ndo foram aplicadas as provas, sendo retomadas
somente no ano de 2021, com a ampliacdo do campo de avaliacdo pela inser¢do do 2° ano do
Ensino Fundamental. No ano de 2022, além desses anos avaliados, 0 SEAMA realizou uma
amostra com o0 3° ano do Ensino Fundamental, abrangendo apenas sete municipios
maranhenses. Da rede estadual de ensino, foram avaliados estudantes da capital, Sdo Luis, e
Santa Inés; e, da rede municipal, estudantes dos municipios de Rosario, Viana, ltapecuru
Mirim, Santa Inés e Acailandia.

Os resultados das avaliacbes do SEAMA sdo disponibilizados anualmente numa
plataforma e também publicados em revistas proprias do sistema, contendo orientagdes
didatico-pedagogicas direcionadas ao gestor e aos professores dos componentes curriculares
avaliados. Desse modo, no ambito normativo, a politica educacional Escola Digna, instituida
no governo de Flavio Dino, constitui-se uma macropolitica, pois além da competéncia
especifica do sistema publico estadual de ensino, desenvolvido pela SEDUC, amplia o campo
de acOes através do regime de colaboracdo com os municipios maranhenses, instituindo-se
numa politica de estado/territorio.

A inclusdo de mais uma avaliagdo externa nas instituicdes educacionais do Maranhdo
suscita uma reflexdo importante sobre o impacto desses programas. Muitas vezes, essas
avaliacOes colocam uma pressdo excessiva sobre os alunos, que se sentem compelidos a se
sairem bem para garantir a reputacdo de suas escolas ou distritos. Isso pode levar a um
ambiente de aprendizado focado mais na memorizacdo do que na compreensdo do conteudo.
Além disso, as escolas podem ser tentadas a dedicar uma quantidade desproporcional de
tempo ao ensino de habilidades especificas que sdo testadas nessas avaliagdes, em detrimento
de areas importantes, como artes e educacéo fisica, que podem ndo receber 0 mesmo nivel de
atencéo.

Além disso, 0 uso excessivo de avaliagdes externas para avaliar o desempenho das
escolas pode levar a uma mentalidade de ensino para realizar o teste, cujo objetivo principal
se torna simplesmente atingir pontuacbes elevadas em testes padronizados, em vez de

promover um verdadeiro entendimento voltado para o aprendizado.
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Apesar da colaboracdo estreita entre o estado e os municipios em busca da melhoria
educacional durante o governo de Flavio Dino, as politicas desenvolvidas tenderam a refletir
ideais de cunho neoliberal. Nesse contexto, com o objetivo de implementar a BNCC, foi
elaborado e aprovado o Documento Curricular do Territério Maranhense no ano de 2018,
abrangendo as duas primeiras etapas da Educacdo Baésica: Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. A legitimidade da construcdo desse documento deu-se através da Portaria n°
781, de 7 de maio de 2018, que determinou a Comissdo Estadual de Implementacdo da Base
nacional Comum Curricular da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental; do Decreto n° 5,
de 14 de junho de 2018, com a criagdo do Comité Gestor para implementacédo da Base
nacional Comum Curricular no Estado do Maranhdo e pela Portaria Conjunta
SEDUC/UNDIME MA n° 5, de 25 de junho de 2018, estabelecendo a criacdo da Equipe
Técnica Estadual de Mobilizacdo para Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular.

A equipe técnica foi formada por uma coordenacdo geral constituida por um
representante estadual da Seduc e outro da Undime, e demais membros: um articulador do
regime de colaboracdo, um analista de sistema, coordenadores das duas etapas de ensino,
redatores das areas de conhecimentos e componentes curriculares, articuladores regionais e
municipais. Contou, ainda, com o apoio da Fundacdo Getulio Vargas nos servicos de

consultoria e sistematizacdo do documento. O texto de introducéo afirma que

O documento curricular do territério maranhense baseou-se na BNCC e nos
componentes curriculares comuns a todos 0s municipios maranhenses.
Considerando, contudo, a autonomia das redes, as suas estruturas curriculares
podem vir a abrigar outros componentes, incluindo areas e contetido que venha a se
revelar importantes para a educacéo no estado (DCTMA, 2019, p. 44).

De acordo com essa afirmagdo posta no DCTMA, é resguardada a autonomia das
redes de ensino maranhenses na organizacdo de seus curriculos escolares, porém, essa
autonomia determina limites, uma vez que existe um nicleo comum de conhecimentos que
sdo obrigatdrios (discussdo abordada de forma detalhada nas secfes 3 e 5 desse estudo).

Desde os anos 1990, a politica educacional no estado do Maranhdo focou
principalmente na universalizacdo do Ensino Fundamental. Ao longo desse periodo, 0s
governos, apesar das diferentes visdes politicas e partidarias, desenvolveram projetos e
iniciativas com o objetivo de aprimorar o ensino no territério maranhense.

Uma analise do acompanhamento do Plano Nacional de Educagdo (PNE), conforme
mostrado na tabela 1, de 2013 a 2022, sobre a populagéo de 6 a 14 anos que frequentava ou
concluira o Ensino Fundamental de nove anos, revelou que o estado do Maranhdo teve

avangos nos anos de 2016 a 2019, mantendo-se nos demais anos. Contudo, ao longo de todos
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esses anos, o0s indices maranhenses permaneceram abaixo da média nacional. Em comparacéo
com a média regional, os resultados também foram geralmente inferiores, exceto em 2021 e
2022, quando superaram o0s percentuais médios da regido. Esses achados destacam que o pais

ainda n&o atingiu a universalizagdo do Ensino Fundamental.

Tabela 1 - Percentual da populacéo de 6 a 14 anos de idade que frequentava ou ja havia
concluido o ensino fundamental de nove anos — por regido e unidade de Federacdo — 2013-

2022.
Brasil Nordeste Maranhéo
Total de Atendidos Atendidos  Total de Atendidos  Atendidos  Total de Atendidos  Atendidos
Ano criangas ou ou criancas ou ou criancas ou ou
concluiram concluiram concluiram  concluiram concluiram  concluiram

(n) (%) (n) (%) (n) (%)
2013 28.748.230 27.859.703 96,9 8.874.942 8.532.154 96,1 1.290.775 1.239.481 96,0

2014 28.467.326 27.664.812 97,2 8.796.723 8.506.981 96,7 1.276.346  1.231.624 96,5

2015 27.845.813 27.113.858 97,4 8.511.622 8.260.613 971 1.308.823  1.265.037 96,7
2016 27.341.846 26.614.076 97,3 8.367.148 8.143.760 97,3 1.236.538  1.199.027 97,0

2017 27.075.622 26.448.794 97,7 8.200.938 7.992.121 97,5 1.214.037 1.178.956 97,1

2018 26.838.737 26.295.483 98,0 8.056.542 7.869.194 97,7 1.227.081 1.190.440 97,0

2019 26.656.954 26.066.934 97,8 7.978.754 7.788.873 97,6 1.169.946 1.137.594 97,2

2020 26.485.142 25.944.883 98,0 7.866.821 7.694.730 97,8 1.159.483 1.119.133 96,5

2021 26.411.004 25.338.646 95,9 7.743.345 7.375.215 95,2 1.143.265 1.097.215 96,0

2022 26.363.890 25.384.270 96,3 7.681.951 7.365.714 95,9 1.128.612 1.089.156 96,5

Tabela elaborada pela pesquisadora segundo informagdes de Inep, 2022.

Em sintese, o estudo sobre o Ensino Fundamental no Brasil, a partir da LDB 9394/96,
constatou que essa lei impulsionou diversas reformas. Aprovada em um contexto de
mobilizagdo mundial de ideais neoliberais hegemonicos nas determinagcfes das politicas dos
organismos multilaterais destinadas aos paises latino-americanos, nas décadas de 1990 e
2000. Esses ideais também repercutiram no campo normativo do desenvolvimento
educacional brasileiro pela referida lei.

Em fungédo disso, o processo de construcdo e aprovagdo da LDB 9394/96 foi um
terreno de disputas entre ideais distintos de sociedade e de educacdo, formados por politicos
neoliberais e o0 setor privado frente aos educadores, associa¢@es cientificas, representacdes
sindicais, entre outros, defensores de uma escola publica de qualidade referenciada no social.

Decorrente dos consensos e dissensos, a lei aprovada estabeleceu competéncia dos
entes federados: Unido, estados, municipios e DF, em regime de colaboragdo, na organizacao
do ensino brasileiro. Essa determinacdo responsabilizou o desenvolvimento do Ensino
Fundamental para o &mbito municipal, gerando diversos desafios aos municipios brasileiros
devido a falta de estrutura fisica e recursos financeiros para assumirem essa responsabilidade.

Dentre as véarias mudancas ocorridas a partir da aprovacdo da LDB 9394/96 e
alteracGes sofridas ao longo de seus 27 anos, o curriculo foi um campo bastante pleiteado. A

definicdo da lei por uma base nacional comum dos curriculos da Educacao Béasica deu origem
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a diversos documentos elaborados no pais com esta finalidade: PCNs, Referenciais
Curriculares, Diretrizes Nacionais Curriculares, Bases Nacionais Comuns Curriculares, 0s
quais também estiveram no campo das dissidéncias ideoldgicas acerca da concepcao de
sociedade e de educacdo que deveriam expressar. Apesar de propagarem conceitos
democréticos em prol do desenvolvimento educacional, eles priorizam conteddos
educacionais de interesses mercadoldgicos e secundarizam o desenvolvimento integral do
sujeito.

Contudo, a deliberagdo da obrigatoriedade do ensino na Educacdo Basica, determinada
pela LDB 9394/96, contribuiu para a ampliacdo do acesso escolar, inclusdo dos povos
indigenas, quilombolas e outras popula¢des marginalizadas, além da organicidade do processo
educacional, elaboracdo de politicas publicas e de programas educacionais com vistas a
garantia do direito a educagéo.

Em relagdo as particularidades do estado do Maranhdo, observamos que essas
normatividades nacionais e suas concepcBes ideoldgicas reverberaram na elaboracdo das
normativas estadual e municipais, inclusive, na prépria estrutura organizacional dos
documentos curriculares, a exemplo do DCTMA. Observamos, também, que, nas décadas de
1990 e 2000, o sistema de colaboracdo entre estado e municipios maranhenses, no
desenvolvimento educacional era muito distante, pois os documentos educacionais elaborados
pelo governo do estado destinavam-se especificamente a rede estadual de ensino. A partir do
ano de 2015, ja no governo de Flavio Dino, verificamos que acdes conjuntas de estado e
municipios ficaram mais estreitas, principalmente a partir da Politica escola Digna e
elaboracédo do DCTMA.



133

5 BNCC: dimensao normativa e o anuncio de “novos horizontes” para o Curriculo da
Educacao Basica Brasileira

Na introducdo deste estudo, enfatizamos a complexidade do contexto que envolve a
elaboracdo da BNCC, que emergiu das discordancias entre as visdes de sociedade e educagédo
dos seus formuladores e do meio académico. Diante dessa premissa, 0 objetivo desta se¢édo €
aprofundar essa discussao, ressaltando algumas questdes levantadas pelos achados cientificos
do estado da questdo sobre a BNCC, conduzidos no inicio desta pesquisa, e fornecer uma
analise do documento aprovado, com énfase nas diretrizes voltadas ao Ensino Fundamental,
que é foco deste estudo. Além disso, buscamos identificar as semelhancas e diferencas
curriculares entre a BNCC e o DCTMA. Por dltimo, delineamos um panorama do Ensino
Fundamental em Imperatriz — MA, onde conduzimos nossa pesquisa empirica, a qual

investigou a influéncia dessas normativas nas praticas dos professores.

5.1 BNCC: sob a optica de pesquisas cientificas entre os anos 2018 a 2020

A BNCC referente a Educagdo Infantil e Ensino Fundamental foi aprovada em
dezembro de 2017, tendo sido aprovado o complemento do Ensino Médio, somente em
dezembro de 2018. O documento preconiza que “[...] ao longo da Educagdo Basica, as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o
desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagogico, 0s
direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (BNCC, 2018, p, 8).

Contudo, o contexto de elaboragcdo da BNCC assim como o documento aprovado,
desencadeou muitas criticas e divergéncias em relagdo a forma e as decisfes tomadas, levando
estudiosos, pesquisadores e associacdes cientificas, como Aguiar (2018), Macedo (2016),
Saviani (2016), ANFOPE (2017) e ANPED (2017), dentre outros, a apresentarem
argumentos, conforme mencionado na introducdo desta tese, de que ndo seria necessario ter
uma base nacional comum curricular no formato da BNCC. Por outro lado, os defensores do
documento, incluindo o Movimento Todos pela Educacdo, afirmam que, além de ajudar a
reduzir as desigualdades, a BNCC ¢é um pilar na organizacdo das politicas nacionais, até
mesmo nas defini¢es da formacao dos professores.

Todos esses aspectos evidenciam um contexto permeado por contradi¢Bes inerentes a
sociedade capitalista. Por um lado, temos ideologias disfarcadas de democraticas, mas com
viés neoliberal; por outro lado, lutamos por uma sociedade mais humana e igualitaria,

buscando formar individuos criticos e capazes de construir sua propria historia. E, como
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resultado desse processo, a BNCC acaba se configurando como uma expressdo dos ideais
neoliberais.

Os embates travados no contexto de elaboracdo da BNCC, assim como os efeitos de
sua implementacdo na educacdo bésica brasileira, foram manifestados nos achados cientificos
do estado da questdo realizado no processo inicial dessa pesquisa. O referido estudo teve
como objetivo identificar a abrangéncia e abordagens de dissertacGes e teses dos anos de
2018, 2019 e 2020, disponiveis no Banco da Biblioteca Digital Brasileira, a partir do filtro
indutor Base Nacional Comum Curricular. As informag6es obtidas foram fundamentais para o
entendimento do tema em estudo, pois possibilitaram a identificacdo dos enfoques teoricos e
metodoldgicos adotados, assim como dos temas e resultados investigados.

No primeiro ano de vigéncia da BNCC, 2018, grande parte das dissertacOes e teses
analisadas refletiram o contexto de construcdo, conceitos e determinagdes aprovadas no
documento. A tese intitulada “Base Nacional Comum Curricular como politica de regulagio
do curriculo, da dimensdo global ao local: o que pensam os professores?” (Costa, 2018), a
partir de uma andlise do ciclo de politica sugerido por Ball e Bowe, sinalizou que as
influéncias de organismos internacionais e temas globais, fundada no ideario neoliberal,
impulsionaram o processo de elaboracdo da BNCC.

Referente ao contexto de produgdo do documento (BNCC), essa pesquisa demonstrou
que este foi direcionado por especialistas (responsaveis pela elaboracdo), em sua maioria,
motivados por experiéncias de curriculos internacionais, do mesmo teor ideologico. A analise
desse contexto discutiu as trés versdes da BNCC e evidenciou que as duas primeiras tiveram
maior aceitacdo da comunidade cientifica e dos professores, uma vez que ponderavam
questbes dos consensos realizados, bem como a criacdo de sites informativos e de consulta
publica ao documento.

Por ultimo, a pesquisa apresenta o contexto da préatica, que verificou a compreensao
dos professores e a participacdo deles no processo de elaboracdo da BNCC, em ambito local,
ou seja, no municipio investigado. Esse resultado revelou que os professores desconheciam a
finalidade do documento e tinham poucas informacdes a respeito, somente aquelas veiculadas
pela televisdo. Diante disso, a pesquisadora sinaliza que o processo de elaboracdo da BNCC
ndo foi tdo democréatico, conforme propagandeado na midia, visto que muitos professores
foram excluidos.

Além dessa discussdo, as tematicas investigadas acerca da BNCC, no ano de 2018,
perpassaram as disputas e consensos realizados na formulacdo do documento, implicacbes

politico-pedagodgicas adotados; influéncias dos agentes publicos e privados no processo de
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elaboracédo; as disciplinas escolares no contexto do documento; desencontros e contradi¢des
postas as modalidades de ensino.

Quanto ao segundo ano de vigéncia da BNCC, 2019, ja inclusa a ultima etapa da
educacao bésica, Ensino Médio, as discussdes salientam os efeitos da BNCC transitando entre
diversas tematicas: BNCC do ensino médio; curriculo, poder e resisténcia; direitos humanos
em consonancia com a BNCC; educacdo para o desenvolvimento sustentdvel no ensino
médio: saberes e expectativas de professores do ensino fundamental dos anos finais;
construcdo da BNCC e os conhecimentos escolares.

Dentre essas tematicas, a tese “A constru¢do da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para o Ensino Fundamental e sua relagdo com os conhecimentos escolares”
(Cortinaz, 2019), ancorada no pensamento de Apple, Goodson, Young, entre outros, tendo sua
analise orientada pelo ciclo de politicas de Ball, agregou elementos reflexivos importantes na
tomada de decisdes desse percurso investigatdrio. O interesse de ambas as pesquisas pela
etapa do Ensino Fundamental, convergiu para aprofundar o conhecimento sobre as politicas
curriculares determinadas, bem como compreender o processo de construcdo e definicbes da
BNCC direcionada a essa etapa de ensino.

Cortinaz (2019) identificou na pesquisa que a tematica acerca do curriculo nacional
tem sido discutida no Brasil a partir de quatro perspectivas. Pesquisas que designam a ideia de
um curriculo nacional como forma de mercadificacdo da educacdo, uma vez que as reformas
educacionais propostas visama insercdo de interesses do setor privado. Outra perspectiva
apresentada infere, acerca do curriculo minimo, que tem como foco as exigéncias das
avaliacOes externas e desprezam questOes relevantes ao desenvolvimento educacional. Uma
terceira perspectiva pressupde que o curriculo nacional ird amenizar as desigualdades
educacionais existentes no pais. E, por ultimo, pesquisas que apontam o0s riscos da
homogeneizacdo da educacdo escolar, devido a impossibilidade desse curriculo englobar as
diversidades de um pais continental como o Brasil.

Segundo o pesquisador, a maior parte dessas pesquisas contestam a necessidade de um
curriculo nacional no formato da BNCC. Além disso, declara que o contexto de influéncia
para a elaboracdo da BNCC sofreu fortes interferéncias dos organismos internacionais e setor
privado. Contudo, indica que o debate publico inicial acerca da BNCC, realizado no governo
de Dilma Roussef foi democrético e que a influéncia prevalecente do setor privado, apés o
golpe sofrido pela presidenta, aconteceu mediados pela Undime e Consed a servigo dos

interesses das secretarias estaduais e municipais. Desse modo, o pesquisador notabiliza que o
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contexto de produgdo da BNCC teve influéncia do setor privado educacional do pais, mas 0s
acordos firmados foram feitos com anuéncia dessas respectivas associacgoes.

O pesquisador ressalta, ainda, que os profissionais responsaveis pela elaboracdo da
BNCC basearam-se na tradicdo seletiva, ao definir os conhecimentos escolares. 1sso significa
que os contetdos estabelecidos na BNCC estdo alinhados com a formacdo académica dos
professores e com a tradicao seletiva praticada na educacdo basica. Além disso, ele reconhece
que é viavel ultrapassar os limites da BNCC, porém, argumenta que esse documento pode
servir como um ponto de partida significativo para o debate sobre referenciais curriculares e
curriculos escolares no contexto do ensino publico brasileiro.

E relevante explorarmos mais a fundo a compreensdo da tradicdo seletiva dos
conteldos escolares. Na terceira secdo desta tese, examinamos a constituicdo de uma
"tradicdo pedagdgica" no ensino, composta por um conjunto de ideias que tém perdurado ao
longo da historia da educacgdo, servindo como alicerces do ensino tradicional. Da mesma
forma, Goodson (2013, p. 14) ponderou sobre a seletividade das disciplinas escolares e seus

respectivos contetdos, afirmando que

As ‘disciplinas tradicionais’ acabam sendo exemplos de’invencdo da tradigdo’ como
tantas outras coisas em nosso mundo social. E provavel que tradicbes que
permanecem durante muito tempo na arena da escolarizacdo e dos curriculos
exercam uma grande atracdo para publicos poderosos e, sem esse tipo de apoio,
desafios novos nunca podem ganhar forca. A tradicdo de disciplinas escolares,
portanto, estd geralmente em harmonia com o0s grupos de poder externos. As
abordagens curriculares que podem ter como objetivo educar 0s grupos menos
privilegiados precisam passar pelo ‘corredor polonés’ dos poderosos publicos
externos.

Assim, a defini¢do das disciplinas escolares e seus contetdos ndo ocorre de maneira
aleatdria, mas € o resultado de conflitos entre os diversos grupos detentores de poder na
sociedade. Esses grupos incluem intelectuais, professores, associa¢des, académicos, politicos
e membros da sociedade civil. Esses conflitos sdo impulsionados por interesses,
predominantemente de natureza profissional e econémica, muitas vezes negligenciando as
necessidades dos grupos menos privilegiados, como ressaltado por Goodson.

No terceiro ano de vigéncia da BNCC, 2020, as dissertagdes e teses, de forma geral,
analisaram a implementacdo dessa normativa e as novas configuragdes dos curriculos da
educacdo basica. Dentre as contribuices do alcance dessas investigacGes, destacamos a
dissertacdo nomeada “Uma marca de governo”: a base nacional comum curricular no
municipio de Nova lguagu (Costa Neto, 2020), um estudo de caso qualitativo, fundamentado

na teoria critica e com analise relacional proposta por Apple. A investigacdo analisou como se
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deu o processo de revisdo curricular no municipio de Nova Iguacu sob as determinacGes da
BNCC, tendo o recorte temporal na etapa da Educacéo Infantil.

Essa implementacdo, como enfatizado na pesquisa, ndo foi realizada em colaboracao
com o governo estadual e outros municipios, conforme proposto no guia fornecido pelo MEC.
Além disso, ndo contou com equipes técnicas externas e financiamento federal com esse
propdsito. Desse modo, os grupos de trabalho foram formados por profissionais da secretaria
de educacdo do municipio e escolas da rede, utilizando recursos proprios.

O processo iniciou com a mobilizagdo dos profissionais da rede para ler e discutir a
BNCC e, posteriormente, realizar as acgdes definidas em um cronograma que seriam
executadas ao longo do ano de 2018. Considerando que 0 municipio possuia uma proposta
curricular aprovada em 2007, este documento foi o0 ponto de partida da revisdo curricular.
Contudo, a analise relacional feita pela pesquisadora demonstrou que “em nenhum momento
foi debatido, ao longo de todo o processo, 0 que representaria a proposta da BNCC, no que se
refere as suas concepcdes de infancia e de curriculo ou das possibilidades de mudanca, diante
do que a rede ja possuia de proposta curricular” (Costa Neto, 2020, p.154)

Ademais, durante esse processo de implementacdo, foram identificados alguns
desafios que complexificaram o desenvolvimento das acdes planejadas, entre eles, o
cumprimento dos prazos determinados; o desconhecimento, por alguns professores, da
proposta curricular do municipio e documentos que a fundamentaram; bem como as
descontinuidades politicas que a pesquisadora chamou de "atravessamentos politicos”. Tais
questdes levaram Costa Neto (2020, p.167) a presumir que “[...] do modo como se deu o
processo de reformulagdo curricular, o municipio parece ter tdo somente cumprido um
cronograma externo na produ¢do de um documento”.

Essa proposta curricular integrou as etapas da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, mas devido ao recorte temporal da referida pesquisa, as analises foram
realizadas apenas sobre o processo de implementacdo da Educagéo Infantil. Em linhas gerais,
a pesquisadora afirma que a nova configuragéo curricular da educacdo infantil do referido
municipio, se assemelha ao proposto pela BNCC, “[...] uma lista de atividades a serem
executadas por grupamentos nas diferentes escolas, do que uma proposta que reconheca 0s
diferentes contextos presentes no municipio de Nova Iguacu” (Costa Neto, 2020, p. 154), de
tal modo que ficou explicito o empenho do municipio em sobrepor o atendimento da
normativa na adequacgéo da proposta curricular ao formato proposto pela BNCC.

E importante esclarecer que este estudo analisou a elaboracdo de uma proposta

curricular de um sistema municipal de ensino, o qual desempenha um papel normativo na



138

criacdo dos projetos politico-pedagogicos das escolas que integram esse sistema. No entanto,
na pratica escolar cotidiana, a implementacdo de uma politica vai alem das diretrizes
estabelecidas, pois € influenciada pelas concepcdes do coletivo escolar, pelas condicGes
materiais e por outros fatores contextuais, 0 que sugere possibilidades de autonomia
pedagdgica desses profissionais.

As tematicas exploradas em 2020 tiveram diversas abordagens, incluindo o ciclo de
politicas de Ball e abordagens tedricas criticas e pds-estruturais. Estas tematicas destacaram
questdes como: a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), os debates
sobre os conteudos das disciplinas escolares na BNCC, a implementacg&o regional da BNCC, a
BNCC no Ensino Médio, criticas a BNCC em relacdo a educacdo humanizadora, alteracdes
nos curriculos estaduais, implicacbes da BNCC para o ensino da oralidade no Ensino
Fundamental, e os conceitos de letramento e multiletramento expressos na BNCC.

Diante do panorama delineado pelas pesquisas, & pertinente explorar agora o
delineamento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), examinando sua estrutura,

fundamentos teoricos e orientacfes para a educacao basica.

5.1.1 Bases Conceituais e Proposi¢cdes da BNCC

No que diz respeito a estrutura, a BNCC possui uma introdugdo que traz sua definicao,
as bases legais para sua criacdo, os fundamentos pedagogicos, a compreensdo de competéncia
adotada no documento, a necessidade de pacto entre os entes federativos para sua
implementacdo, além de dez competéncias gerais a serem desenvolvidas ao longo da
educacdo bésica. Apos essa introducdo, é apresentada na unidade 2 a configuracdo do
documento, na unidade 3 a etapa da Educacdo Infantil, na unidade 4 a etapa do Ensino
Fundamental e na unidade 5 a etapa do Ensino Medio. Sobre as abordagens feitas na

introduc@o da BNCC reiteramos o conceito apresentado na introducgéo dessa tese,

[...] ¢ um 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 Educacdo Basica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade
com o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE) (BNCC, 2018, p.7).

Dentre as bases legais citadas para a elaboracdo da BNCC, estdo: Constituicdo Federal
de 1988, Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei n° 13.005/2014, as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica de 2013. O documento tem seu amparo
pedagdgico no desenvolvimento de competéncias, entendida como ““[...] a mobilizacdo de

conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
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socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BNCC, 2018, p. 08).

Para tanto, o desenvolvimento do ensino devera ter como base as dez competéncias
gerais estabelecidas na BNCC, que sdo: conhecimentos historicamente construidos;
pensamento cientifico, critico e criativo; producdes artisticas; comunicacao; cultura digital;
autogestdo; argumentacdo; autoconhecimento e autocuidado; empatia e cooperacao;
autonomia. Tais competéncias que deverdo estar articuladas e relacionadas as suas respectivas
etapas da Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio). Além
dessas competéncias, o documento sinaliza 0 compromisso com a educacéo integral, pautada

na igualdade, diversidade e equidade. Nessa perspectiva, considera que

[...] independentemente da duracdo da jornada escolar, o conceito de educacéo
integral com o qual a BNCC esta comprometida se refere & construcdo intencional
de processos educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com as
necessidades, as possibilidades e 0s interesses dos estudantes e, também, com os
desafios da sociedade contemporanea. Isso sup8e considerar as diferentes infancias e
juventudes, as diversas culturas juvenis e seu potencial de criar novas formas de
existir (BNCC, 2018, p. 14).

Por fim, o documento introdutdrio destaca a necessidade do esfor¢o do sistema de
colaboracdo dos entes federados (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios) para o
alcance dos objetivos propostos no documento, 0s quais deverdo assumir suas respectivas
responsabilidades nesse processo. No caso da Unido, assumindo o papel de coordenacdo do
processo a partir da “[...] revisdo da formacéo inicial e continuada dos professores para alinha-
las a BNCC” (BNCC, 2018, p.21), assim como prover apoio técnico e financeiro para a
implementacdo da BNCC. Os demais entes federados, propiciando aos sistemas de ensino de
sua jurisdi¢do apoio na revisdo de seus curriculos.

As determinacfes da BNCC para a educacdo basica estdo organizadas de acordo com
suas etapas. Referente a primeira etapa, Educacdo Infantil, o documento determina que as
proposi¢Oes curriculares sejam desenvolvidas a partir dos eixos interacGes e brincadeiras, que
devem assegurar seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento: conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se. Esses direitos deverdo ser desenvolvidos nos
cinco campos de experiéncias a seguir: 0 eu, 0 outro e 0 nds; corpo, gestos e movimentos;
tracos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e imaginacdo; espagos, tempos,
quantidades, relagdes e transformacoes.

Diferentemente das etapas posteriores da educacdo basica, em que o foco pedagdgico
sdo as competéncias, na Educacdo Infantil sdo definidos objetivos de aprendizagem e

desenvolvimento, os quais deverao ser organizados de acordo com cada campo de experiéncia



140

e com respeito aos seguintes grupos etarios: bebés (zero a 1 ano e 6 meses), criangas bem
pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses), criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11
meses). Apesar dessa determinacdo, o documento faz uma retificacdo sobre as faixas etarias
“[...] ndo podem ser considerados de forma rigida, j& que h& diferencas de ritmo na
aprendizagem e no desenvolvimento das criangas que precisam ser consideradas na préatica
pedagogica” (BNCC, 2018, p. 44)

Alusivo a segunda etapa da educacgdo bésica, Ensino Fundamental, com nove anos de
duracédo e atendimento de estudantes de seis a quatorze anos de idade, a BNCC organiza o
conhecimento em cinco areas de conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso. Cada uma dessas areas possui suas
competéncias especificas e estdo conectadas as dez competéncias gerais da educacdo basica,
estas Ultimas a serem desenvolvidas ao longo dos nove anos do ensino fundamental. O
documento ressalta ainda que as areas de Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte, Educacédo
Fisica e Lingua Inglesa nos Anos Finais) e Ciéncias Humanas (Geografia e Historia), por
abrangerem mais de um componente curricular, possuem competéncias especificas para cada

componente. Desse modo

[...] para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estdo
relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como
conteddos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sdo organizados em unidades
tematicas (BNCC, 2018, p. 28).

A BNCC retoma orientagfes fornecidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) da Educagdo Baésica de 2013, ao mencionar questdes especificas para a faixa etéria
desses estudantes, que devem ser considerados na elaboragdo dos curriculos escolares. Nesse
sentido, destaca que o desenvolvimento biolégico e psicossocial caracteristico dessa faixa
etaria requer atencdo, pois "[...] ao longo desse periodo, passam por uma série de alteracoes
relacionadas a aspectos fisicos, cognitivos, afetivos, sociais, emocionais, entre outros"
(BNCC, 2018, p. 57).

A transicdo dos alunos, tanto na entrada dos primeiros anos como nos ultimos anos do
ensino fundamental, € outro aspecto destacado na BNCC. Conforme delineado no documento,
o trabalho pedagdgico nessa etapa deve incorporar atividades lidicas de aprendizagem,
caracteristicas da Educacdo Infantil. Contudo, o processo de ensino também deve avancar em
direcdo ao conhecimento abstrato, uma vez que os alunos, ao longo desse periodo, "[...] se

deparam com uma variedade de situacBes que envolvem conceitos e praticas cientificas,
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desenvolvendo observacdes, andlises, argumentacdes e estimulando descobertas” (BNCC,
2018, p.58).

Os dois primeiros anos do Ensino Fundamental (Anos Iniciais), deverao ter como foco
a alfabetizagdo dos estudantes, “[...] a fim de garantir amplas oportunidades para que os
alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento
de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu envolvimento em préticas diversificadas
de letramentos” (BNCC, 2018, p. 59).

Em relagdo aos Anos Finais do Ensino Fundamental, devido a estrutura de
organizacao do conhecimento, no sentido de possuirem areas e disciplinas mais especializadas
e diversidade de professores, demandam dos alunos o enfrentamento de desafios mais
complexos. Assim, além do compromisso com a formacéo integral dos individuos, a BNCC
estabelece que a pratica pedagdgica deve incentivar a autonomia dos estudantes, promover a
cultura digital e oportunizar o debate acerca do projeto de vida. Tais pressupostos séo
potencializados nas areas de conhecimento e componentes curriculares, em forma de
orientagdes, expressos nas competéncias e habilidades definidas no documento.

Na area de Linguagens, a BNCC preconiza a participacdo dos estudantes em diversas
praticas de linguagem, tendo em vista o aprimoramento do conhecimento e habilidades em
manifestagcOes artisticas, corporais e linguisticas. Nos Anos Iniciais, “[...] 0s componentes
curriculares tematizam diversas praticas, considerando especialmente aquelas relativas as
culturas infantis tradicionais e contemporaneas” (BNCC, 2018, p. 63) e nos Anos Finais, “[...]
as aprendizagens, nos componentes curriculares dessa area, ampliam as préaticas de linguagem
conquistadas no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, incluindo a aprendizagem de Lingua
Inglesa” (BNCC, 2018, p. 63).

As recomendac6es da BNCC acerca do trabalho pedagogico a ser desenvolvido nas
areas de conhecimento e nos seus respectivos componentes curriculares enfatizam fortemente

a cultura digital. No componente curricular de Lingua Portuguesa,

[...] essa consideracdo dos novos e multiletramentos; e das préaticas da cultura digital
no curriculo ndo contribui somente para que uma participacdo mais efetiva e critica
nas préaticas contemporaneas de linguagem por parte dos estudantes possa ter lugar,
mas permite também que se possa ter em mente mais do que um ‘usudrio da
lingua/das linguagens’, na direcdo do que alguns autores vdo denominar de
designer: alguém que toma algo que ja existe (inclusive textos escritos), mescla,
remixa, transforma, redistribui, produzindo novos sentidos, processo que alguns
autores associam a criatividade (BNCC, 2018, p. 70).

Para a &rea de Matematica do Ensino Fundamental, a BNCC estabelece que o ensino
seja desenvolvido a partir da combinacio de seus multiplos campos: Aritmética, Algebra,
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Geometria, Estatistica e Probabilidade, “[...] precisa garantir que os alunos relacionem
observacdes empiricas do mundo real a representagdes (tabelas, figuras e esquemas) e
associem essas representagfes a uma atividade matematica (conceitos e propriedades),
fazendo indugdes e conjecturas” (BNCC, 2018, p. 265). Indica, ainda, que esse processo deve
favorecer o “letramento matematico”, de maneira que os estudantes percebam a relevancia e
aplicabilidade dos conhecimentos matematicos na vida cotidiana.

A area de Ciéncias da Natureza (Ciéncias) no Ensino Fundamental reafirma um
compromisso com o “letramento cientifico". Para isso, a BNCC orienta que o0 ensino deve
abranger os diferentes campos do conhecimento, concentrando-se no processo investigativo, a
fim de garantir aos estudantes desta fase de ensino “[..] 0 acesso a diversidade de
conhecimentos cientificos produzidos ao longo da historia, bem como a aproximacao
gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos da investigagdo cientifica”
(BNCC, 2018, p. 321). E, nesse sentido, as situacdes didaticas pedagdgicas devem favorecer
“definicdo de problemas”, “levantamento, andlise e representacdo”, ‘“‘comunicagdo”,
“intervengdo”. Todo esse processo deve incentivar os estudantes a fazerem escolhas
conscientes em relagéo a sustentabilidade e a coletividade social.

Na area de Ciéncias Humanas (Geografia e Historia), a BNCC pressupde um ensino
fundamentado na "formacdo ética" dos alunos, a fim de que eles cultivem um senso de
responsabilidade e valorizem os direitos humanos e 0 meio ambiente. Assim, eles se tornarédo
protagonistas de acdes que contribuem para a sustentabilidade do planeta e a diminuicdo das
desigualdades sociais. Nessa perspectiva, 0s conhecimentos propostos para essa area devem

permitir o desenvolvimento de habilidades que promovam

[...] a capacidade de os alunos pensarem diferentes culturas e sociedades, em seus
tempos histéricos, territérios e paisagens (compreendendo melhor o Brasil, sua
diversidade regional e territorial). E também que os levem a refletir sobre sua
insercdo singular e responsavel na histdria da sua familia, comunidade, nacéo e
mundo (BNCC, 2018, p. 354).

Nesse direcionamento, a BNCC ressalta que, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, os alunos serdo introduzidos ao processo de investigacao nas areas de Ciéncias
Humanas, por meio de diversas fontes, como documentos, observacao, fotografias, paisagens
e registros. Essas circunstancias tém como objetivo proporcionar a compreensdo de Si
mesmos, do ambiente ao seu redor e das suas relagdes sociais, que gradualmente devem se
expandir para a comunidade, o estado e o pais.

Nos Anos Finais do Ensino Fundamental, essas descobertas serdo aprofundadas,

exigindo o desenvolvimento de habilidades de diferentes linguagens “[...] oral, escrita,
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cartografica, estética, técnica etc.” (BNCC, 2018, p. 356), de modo que os estudantes possam
constatar, confrontar e relacionar “[...] 0 mundo, 0s espacos e as paisagens com mais detalhes,
complexidade e espirito critico, criando condi¢bes adequadas para o0 conhecimento de outros
lugares, sociedades e temporalidades histéricas” (BNCC, 2018, p. 356).

Por fim, a BNCC apresenta a etapa do Ensino Médio, que foi aprovada sob intensos
debates, sobretudo manifestados devido a falta de uma discussdo aprofundada do documento
com a sociedade, bem como o formato de organizacao curricular, que exigiu modificacdes da
LDB 9394/96, estabelecidas pela Lei n® 13.415/2017. Conforme as determinagdes dessa Lei

O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum Curricular e
por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta de
diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

| -linguagens e suas tecnologias;

Il -matematica e suas tecnologias;

I11 -ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV -ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V -formacao técnica e profissional. (Brasil, 2017)

Assim, respaldada pela mencionada Lei, a BNCC adota um paradigma de curriculo
que reconhece a necessidade de diversidade e flexibilidade, alinhando-se com a realidade dos
jovens, do mundo, do mercado de trabalho e das dinamicas sociais contemporaneas. Isso vem
como resposta a percep¢do de que nas abordagens curriculares anteriores havia um excesso de
disciplinas e propostas pedagdgicas distantes das demandas atuais.

Essa problematica que envolve o Ensino Médio é descrita na BNCC como um desafio
na garantia do direito a educacdo, tanto em relacdo a universalizacdo do ensino quanto a
permanéncia e aprendizado dos estudantes. Esses argumentos tendem a atribuir as rapidas
transformacbes do mundo contemporéneo a responsabilidade por isso, que afetam
principalmente os jovens nessa faixa etaria e exigem novas habilidades e competéncias para
lidar com esse mundo cheio de incertezas. Portanto, a proposta € oferecer um ensino que
acolha as diversas experiéncias juvenis e promova 0 protagonismo no processo de formagéo.

Para isso,

[...] cabe as escolas de Ensino Médio proporcionar experiéncias e processos que lhes
garantam as aprendizagens necessarias para a leitura da realidade, o enfrentamento
dos novos desafios da contemporaneidade (sociais, econdmicos e ambientais) e a
tomada de decisdes éticas e fundamentadas (BNCC, 2018, p. 463).

Portanto, as habilidades e competéncias presentes na BNCC representam a base
fundamental da formacdo do Ensino Médio, combinada de forma inseparavel com os
itinerarios formativos. Estes, conforme reiterado na BNCC, constituem o ponto estratégico da

flexibilizacdo curricular dessa etapa de ensino, pois assegura as preferéncias dos estudantes,
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visto que “[...] podem ser estruturados com foco em uma area do conhecimento, na formacao
técnica e profissional ou, também, na mobilizacdo de competéncias e habilidades de
diferentes areas, compondo itinerarios integrados” (BNCC, 2018, p. 477).

Conforme a BNCC, essa garantia das preferéncias dos estudantes sobre sua formacgéo
a partir dos itinerarios formativos demanda dos sistemas de ensino considerar “[...] a realidade
local, os anseios da comunidade escolar e os recursos fisicos, materiais e humanos das redes e
instituigdes escolares” (BNCC, 2018, p.478), para que possa de fato atender os interesses e
aspiracdes dos respectivos estudantes.

O exposto permitiu um olhar geral acerca do que preconiza a BNCC, identificando
suas bases conceituais, legais e recomendacdes para o desenvolvimento do ensino na
Educacao bésica brasileira. A questdo conceitual adotada no documento corrobora criticas
apontadas pelos pesquisadores ao longo deste estudo, uma vez que privilegia um ensino
voltado para o desenvolvimento de competéncias utilitaristas, isto €, o conhecimento para
fazer algo e secundariza o conhecimento classico, voltado a emancipacdo do sujeito. Segundo
Duarte (2016, p. 118), essa perspectiva de ensino integra as pedagogias do “aprender a
aprender” que “[...] preferem ndo explicitar suas posi¢des politicas e ideologicas ou, quando
muito, as expressam em termos vagos como defesa da democracia da cidadania etc.”

Observamos que as fundamentacdes da BNCC revelam uma forte influéncia de ideais
neoliberais, amplamente difundidos nas Gltimas décadas. 1sso fica evidente ao analisar as leis
e politicas que a sustentam. Como resultado, conforme indicado por pesquisas sobre o estado
da questdo, o processo de elaboracdo e aprovacdo dessa normativa foi alvo de criticas por
parte da comunidade académica e dos professores da educacdo basica. E notavel que o setor
privado educacional exerceu uma grande influéncia na formulacdo e aprovacdo do
documento.

Todos esses aspectos nos levam a consideracdes importantes. A BNCC estabelece sua
natureza normativa e obrigatdria para a elaboracdo dos curriculos dos sistemas e instituicdes
de ensino basico em todo o pais, o que significa que suas diretrizes devem ser seguidas. 1sso
implica que, para ir além da BNCC ou usa-la como referéncia curricular em um pais
diversificado como o Brasil, € preciso lidar com varias implicagbes. Estas incluem a
necessidade de recursos técnicos e financeiros, as disparidades financeiras e socioculturais
entre 0s municipios brasileiros, a adaptacdo dos materiais pedagdgicos e dos livros didaticos
ao curriculo da BNCC, bem como a necessidade de revisar criticamente a selecéo tradicional

dos contetdos escolares para identificar quem séo os incluidos e excluidos desse processo. E
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crucial transcender essa constatacdo e relacionar o contetdo e a forma dessa tradi¢éo seletiva

em direcdo a um processo educacional mais inclusivo.

5.2 BNCC E O DOCUMENTO CURRICULAR DO TERRITORIO MARANHENSE:
aproximag0es e distanciamentos acerca do curriculo

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), como um referencial normativo em todo
0 territorio nacional, impulsionou os estados e municipios do Brasil a revisarem seus
curriculos. Essa iniciativa foi promovida mediante as orienta¢cdes do Programa de Apoio a
Implementacéo da BNCC (ProBNCC), estabelecido pela Portaria MEC n° 331, datada de 5 de
abril de 2018.

No estado do Maranhdo, sob a lideranca da Secretaria de Educacdo Estadual (SEDUC-
MA), o Documento Curricular do Territério Maranhense (DCTMA) foi concebido em
colaboragdo com a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo do Maranh&o
(UNDIME-MA), a Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo do Maranhdo
(UNCME-MA) e o Conselho Estadual de Educacdo do Maranhdo (CEE-MA). Este
documento, resultado da participagcdo dos 217 municipios maranhenses, presume que 0

curriculo

[...] inspirado no territério possibilita a insercdo da riqueza e diversidade do
Maranhao nas agdes pedagogicas nas escolas e salas de aula. Nesse sentido, constitui
referéncia elaborada pelos professores maranhenses que consideram a BNCC, mas
também a “maranhensidade” necessaria a um curriculo significativo para a
aprendizagem de nossos estudantes (DCTMA, 2019, p. 14).

Por este angulo, o documento ressalta como elemento fundamental nessa construcéo a
identidade maranhense, advogando que as diretrizes curriculares enaltecam a singularidade do
estado e de sua populacdo, sem negligenciar o panorama nacional, ou seja, as diretrizes
estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Assim sendo, o DCTMA
reitera os principios estabelecidos pela BNCC, visando formar individuos com habilidades e
competéncias que 0s capacitem para a continuidade dos estudos, o pleno exercicio da
cidadania e a integracdo no mercado de trabalho.

A abordagem de curriculo delineada no Documento Curricular do Territorio
Maranhense (DCTMA) transcende a mera listagem de conteddos e métodos a serem
transmitidos pelo professor. E preciso considerar a realidade do aluno em diversos contextos,
como a escola, a comunidade, a cidade, o estado, o pais e at¢é mesmo o mundo. Além disso, 0

documento ressalta a importancia de adotar praticas pedagdgicas criticas, embasadas nos



146

principios de uma educacdo humanizada e libertadora do individuo, inspirada no pensamento
de educadores como Paulo Freire, José Gimeno Sacristan, Dermeval Saviani, entre outros.

A estrutura do DCTMA € similar a da BNCC, contendo uma introducéo que descreve
0s objetivos, conceitos e bases do documento, destacando a caracterizacdo do territdrio
maranhense. S&o abordadas as competéncias gerais da BNCC, os processos de ensino e
aprendizagem, alfabetizacdo, letramento, avaliacdo, principios educacionais e pedagdgicos,
temas integradores e as modalidades de ensino. Em seguida, sdo apresentadas as defini¢des
curriculares para a Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental, seguindo um formato parecido
com o da BNCC.

Assim, a introducdo do DCTMA reflete uma abordagem educacional fundamentada no
pensamento de Vigotsky, que enfatiza a influéncia da cultura na formacao das capacidades
cognitivas dos individuos. Nessa perspectiva, a aprendizagem é encarada como um processo
social e cultural, no qual o professor desempenha o papel de facilitador, especialmente ao
atuar na zona de desenvolvimento proximal do aluno, de modo a promover a aprendizagem,
considerando a interacdo entre 0s aspectos cognitivos e sociais.

Também preconiza que a alfabetizacdo e o letramento, utilizagdo da leitura e escrita no
contexto social devera ter inicio na Educagdo Infantil, mas, primordialmente, deve ser
assegurado nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, tendo seu aprofundamento nos

anos posteriores. Com esta finalidade, o documento

[...] aponta para a necessidade de que as préticas de alfabetizacdo acontecam em
conjunto com a perspectiva do letramento e, para isso, apoiem-se na concep¢do de
Soares (2001), que afirma que alfabetizar e letrar, concomitantemente, implica
atingir diferentes objetivos e ampliar conhecimentos de forma que possa imergir no
imaginario, no estético, divertindo-se e orientando-se, como também tendo atitudes
de inser¢éo efetiva no mundo da escrita (DCTMA, 2019, p. 23).

As orientagOes sobre o processo de avaliagdo destacam a abordagem investigativa e
mediadora do processo de aprendizagem dos alunos, que deve ser diagnéstico, continuo,
cumulativo, sistematico e formativo. Neste cenario, os professores devem transcender as
abordagens tradicionais e positivistas de avaliacdo que enfatizam a nota, podendo variar as
técnicas de avaliacdo, de forma que "[...] avaliar se torna informativo e formativo, refletindo
seu carater qualitativo" (DCTMA, 2019, p.26).

Sdo reafirmados os principios educacionais estabelecidos na Constituicdo Federal de
1988, artigo 26, e reforcados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9394/96,
ambos abordados na quarta secdo deste estudo. Quatro desses principios séo considerados
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fundamentais para a formacgdo dos alunos no estado do Maranhdo: equidade, formacao
integral, diversidade e inclusao.

Em consequéncia disso, o ensino deve possibilitar 0 acesso e a permanéncia do aluno
na escola, visando reduzir a evasdo e repeténcia. Condicdo que perpassa pela formacao
integral do sujeito e valorizacdo das diversidades existentes, o que possibilitard a inclusdo de
todos, independentemente de sua raga, cor ou etnia. Em sintonia com esses valores, sdo

enumerados dez principios pedagdgicos:

1. Considerar os conhecimentos prévios dos alunos.

2. Garantia do acompanhamento da aprendizagem

3. Aprendizagem significativa, reconhecendo o valor social do conhecimento.

4. Planejamento pedagdgico, como meio para o planejamento da aprendizagem.

5. Metodologias que assegurem a aprendizagem de todos.

6. Interdisciplinaridade.

7. Diversidade como fonte de riqueza da aprendizagem.

8. Ambiente saudavel e organizado como apoio a aprendizagem.

9. Foco nas competéncias para o alcance dos resultados esperados.

10. Awvaliacdo do desenvolvimento da aprendizagem de forma diagnostica,
cumulativa e processual, em que a aprendizagem possa ser assegurada por meio das
interferéncias do professor ao longo do processo de ensino, para que o educando se
aproprie do saber elaborado. (Brasil, 1996).

A determinacdo desses principios pedagdgicos ndo nega a garantia do respeito a
autonomia dos professores e equipes técnicas, na elaboracdo do curriculo de cada instituicao
escolar no territério maranhense. Entretanto, o documento ressalta que essa autonomia
pedagdgica precisa estar alinhada com a proposta educacional da rede escolar como um todo.
Mesmo assim, é possivel perceber que os principios mencionados possibilitam a diversidade
de préticas, permitindo que cada escola incorpore suas particularidades no desenvolvimento
de seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

Além disso, sdo apresentados 0s temas geradores, também conhecidos como
transversais, presentes na BNCC e reiterados pelo DCTMA, que abrangem aspectos dos
contextos regionais e locais. Estes temas integram questdes contemporaneas que se
manifestam na vida social, como: Educacdo em Direitos Humanos e o Estatuto da Crianca e
do Adolescente - ECA; Educacdo para o transito; Educacdo ambiental; Saude e educacéo
alimentar e nutricional; Processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do idoso; Vida
familiar e social, educacdo para as relagdes de género; Trabalho, ciéncia e tecnologia;
Educacao financeira e fiscal e orientagdo para o consumo, entre outros.

Por fim, a introducdo faz uma abordagem acerca das diversidades e modalidades

educacionais, sendo que essas modalidades ndo receberam atencdo especifica na BNCC,
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ficando assim a cargo dos estados, municipios e escolas a elaboracdo de seus projetos
pedagogicos. Isso ressalta a importancia da autonomia das entidades federativas para
definirem suas abordagens de acordo com suas realidades, ao mesmo tempo em que levanta
questionamentos sobre as condigdes financeiras e técnicas dessas entidades no processo de
formulacdo e implementacédo de suas propostas educacionais.

E possivel perceber que o DCTMA valoriza a diversidade presente entre os habitantes
do Maranhd&o, assim como as demandas especificas do curriculo dessa populacédo diversa. Na
area da educacdo especial, respaldada pela Constituicdo Federal de 1988 e pelo Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia de 2015, defende uma pratica educativa inclusiva dos alunos com
deficiéncia nas escolas regulares, juntamente com adaptacdes curriculares de acordo com as
necessidades individuais de cada estudante. Dentro desse enfoque, os professores devem
adotar uma abordagem receptiva as necessidades educacionais desses alunos, o que requer
uma formacdo continua desses profissionais, além de suporte humano e material para
aprimorar seu trabalho.

Sobre a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), mesmo com o0 aumento da taxa de
alfabetizados, o estado do Maranhdo ainda apresenta um indice significativo de
analfabetismo, sendo a quarta maior taxa (12,1%) entre os estados brasileiros. Segundo o
DCTMA, a atual proposta da EJA nédo supre as necessidades desse grupo, sendo fundamental
repensar abordagens educativas que estejam associadas com suas realidades. 1sso representa
um grande desafio no que diz respeito a prestacao de servigos educacionais para esse publico.
Assim, o DCTMA propde a criagdo de materiais especificos para essa modalidade de ensino,
bem como a formagdo dos professores, sobretudo aqueles que lecionam na educagdo do
campo, em salas de aula multisseriadas.

A educacdo do campo no estado maranhense também enfrenta desafios, pois
aproximadamente 40% da populagdo vive em &reas rurais, predominantemente enfrentando
condi¢Bes socioecondmicas precarias. Nesse sentido, a oferta de ensino depara-se com
obstaculos diversos, tais como: diversidade de estudantes, incluindo agricultores,
quilombolas, ribeirinhos, indigenas, entre outros; falta de infraestrutura adequada; auséncia ou
inadequacdo de transporte escolar; influéncia dos periodos de colheita, entre outros fatores. O
DCTMA aborda tais questBes e destaca a importancia de uma abordagem pedagdgica que
possibilite um curriculo equitativo para as comunidades rurais, garantindo que as
oportunidades estejam verdadeiramente acessiveis a todos.

Outro fato marcante na histéria do territorio maranhense estad na origem de sua

populacdo, em sua maioria negra, cujas jornadas de luta e resisténcia em busca do
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reconhecimento de direitos sdo declaradas. O estado estad entre os trés no pais com o maior
numero de comunidades quilombolas, o que requer um tipo de educacdo que valorize as
especificidades desse grupo. Nesse sentido, 0 DCTMA destaca a necessidade de criar um
material curricular dedicado a essa populagdo, que valorize suas histérias, memdrias coletivas
de parentesco e identidade.

Apbs essas reflexdes, o documento apresenta a etapa da Educacdo Infantil, que, de
forma geral, reforca as proposicdes da BNCC e das Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagéo Infantil (DCNEI), como indicado no Parecer n° 20, de 09 de dezembro de 2009 e
Resolucdo CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de 2009. De acordo com o0 DCTMA, a prética
pedagdgica nessa etapa deve assegurar os direitos de aprendizagem e desenvolvimento das
criancas, por meio dos campos de experiéncias e dos objetivos da BNCC. Como néo €é o foco
desta investigacdo e, considerando que o documento nessa etapa nao traz mudancas
significativas em relagdo & BNCC, ndo entraremos em detalhes sobre essa discuss&o.

Na etapa do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), eixo de interesse deste estudo, as
definicbes do DCTMA estdo alinhadas a BNCC, divididas em areas de conhecimento e seus
respectivos componentes curriculares. Essas areas incluem: Linguagens, abrangendo Lingua
Portuguesa, Lingua Inglesa, Educacdo Fisica e Arte; area de Matemaética, com o componente
curricular Matematica; area de Ciéncias da Natureza, com o ensino de Ciéncias; area de
Ciéncias Humanas, que engloba Histdria e Geografia e area de Ensino Religioso.

Uma analise do organizador curricular do DCTMA, quadro que define as
competéncias das areas de conhecimento, competéncias dos componentes curriculares
(disciplinas), habilidades e objetos de conhecimento (conteudos), revelou um formato similar
ao da BNCC, diferenciando-se apenas no acréscimo de uma coluna, nomeada de atividades
sugeridas, que ndo existe na BNCC. Identificamos que nessa coluna sdo apresentadas as
possibilidades de contextualizacdo e interdisciplinaridade dos contetdos curriculares sobre o
territorio maranhense.

E importante ressaltar que, dentre as cinco areas de conhecimento mencionadas no
DCTMA, a area de Ciéncias Humanas se destaca por sua maior influéncia nas defini¢bes de
conteddo regional e no desenvolvimento de habilidades especificas relacionadas ao territorio
maranhense. Um exemplo disso é observado na disciplina de Geografia, que aborda questdes
como a estrutura territorial do estado do Maranhdo, caracteristicas da sua populacdo,
desigualdades sociais e mercado de trabalho local, além de apresentar mapas tematicos,

discutir a biodiversidade e promover a sustentabilidade na regido, entre outros topicos.
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Isso também é evidenciado em Historia, com abordagens que integram, desde
tradicdes e brincadeiras dos povos maranhenses nos Anos Iniciais, até sitios arqueoldgicos,
revoltas e disputas ocorridas no territorio maranhense, escravizacao de indigenas e africanos
no estado, adesdo do Maranh&o ao processo de independéncia do Brasil, oligarquia vitorinista
e Sarney no Maranhao, crise da industria manufatureira do Maranhao, entre outros, nos Anos
Finais.

Nas demais areas de conhecimento, ndo ha alteracfes significativas em relacdo ao
contetdo. As questdes regionais sdo partes integrantes da contextualizagdo do ensino,
contribuindo para o desenvolvimento das competéncias, habilidades e conteddos
estabelecidos na BNCC. No que se refere aos métodos de ensino, de modo geral, as areas
destacam a importancia de um planejamento cuidadoso, permeado pela analise critica,
valorizacdo da realidade do aluno, explicitacdo da intencionalidade do trabalho pedagdgico,
didlogo construtivo entre professor e aluno e abordagem interdisciplinar.

Diante dessa configuracdo, € importante destacar alguns aspectos pertinentes ao
cenario de elaboracdo do DCTMA em 2018. Este documento foi resultado de um esforco
conjunto que contou com a participagdo dos professores das respectivas etapas de ensino,
profissionais de diversas &reas da educacéo e outros colaboradores, evidenciando um contexto
permeado por discordancias e convergéncias no que diz respeito a visdo de educacdo,
humanidade e sociedade compartilhada por essa coletividade.

Essas contradi¢des, peculiares a sociedade capitalista, influenciam decisdes politicas,
econdmicas, culturais e educacionais, como exemplificado no processo de tramitacdo da LDB
4024/61 e da LDB 9394/96, conforme abordado na quarta secéo deste estudo. Essa conjuntura
resulta em defini¢cOes que tendem a favorecer uma minoria da populacédo, conforme ressaltado
por Brzezinski (2010), cujas observagdes foram destacadas na mencionada secdo. A autora
aponta para a persisténcia de praticas autoritarias na formulacao de politicas educacionais que
servem aos interesses da elite econdmica e politica do pais, uma perspectiva compartilhada
também por Saviani (2011), Freitas (2018) e Frigotto (1995), entre outros.

Concordando com essa Vvisdo €, sob o olhar de articuladora da constru¢cdo do DCTMA,
pretendemos abordar algumas questfes desse contexto. Esse documento foi construido e
aprovado no ano de 2018, coordenado pela SEDUC e UNDIME, tendo como base dessa

construcdo, as orientagcdes do ProBNCC, que tencionavam

Apoiar a implementacdo da BNCC, com monitoramento das metas alcancadas pelos
estados (referenciais curriculares alinhados a BNCC), fornecer apoio técnico e
concessdo de recursos por meio do PAR e de Bolsas para a composicdo de equipes
nos estados e municipios, nos perfis de articuladores de conselho, coordenadores de
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area, redatores de curriculos, coordenadores de curriculos. (Mec. Documento digital)
(Brasil, 2020).

Assim, o processo de elaboracdo teve inicio com a mobilizacdo dos municipios
maranhenses para participarem da construgéo coletiva do documento. No entanto, essa adeséo
n&o ocorreu de forma simultanea, resultando na formag&o dos grupos de trabalho (GT) apenas
com representantes dos municipios que aderiram inicialmente, por meio de indica¢Bes da
UNDIME e SEDUC. Ademais, € possivel ponderar que a constituicdo dos GTs, bem como a
elaboracdo do documento se efetivou em tempo habil, por exigéncia de uma agenda
estabelecida e monitorada pelo MEC com vistas a implementacdo da BNCC. Isso acabou
sendo prejudicial ao amplo debate dos profissionais e sociedade civil, envolvidos nesse
processo.

A elaboracdo do DCTMA da Educacédo Infantil e Ensino Fundamental foi estabelecida,
por meio do Decreto n® 5, de 14 de junho de 2018, que designou uma estrutura de governanga
composta pelo Secretério de Estado da Educacdo do Maranhdo, pelo Presidente da UDIME,
pelo Presidente do Conselho Estadual de Educacdo do Maranhdo e pelo Coordenador da
Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo do Maranhao.

Além dessa estrutura de governanca, também foi criada uma comissdo de
implementagdo da BNCC, respaldada na Portaria n°® 781, de 7 de maio de 2018, que contou
com representacdo de diversas associagdes e instituicdes do estado do Maranh&o: Secretaria
de Estado da Educacdo, Conselho Estadual de Educacdo, Unido dos Dirigentes Municipais de
Educacao, Unido dos Conselhos Municipais de Educacdo, Ministério Publico do Estado,
Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo Basica das Redes Publicas Estadual e Municipal do
Estado, Universidade Estadual do Maranh&o, Férum de Educacéo Infantil, Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo, Universidade Federal do Maranh&o,
instituicdes privadas de ensino, Férum Estadual de Educacdo do Maranhéo.

Por fim, foi constituida a equipe técnica estadual, estabelecida pela Portaria Conjunta
SEDUC/UNDIME MA n° 5, de 25 de junho de 2018. Esta equipe era composta por uma
coordenacado geral, com representante da UNDIME e da SEDUC, um articulador do regime de
colaboracdo, uma analista de gestdo, uma coordenadora da Educacdo Infantil, uma
coordenadora do Ensino Fundamental para os Anos Iniciais, um coordenador para 0s Anos
Finais, trés professoras redatoras da Educacdo Infantil e dezenove professores redatores do
Ensino Fundamental. Estes ultimos foram selecionados de acordo com suas habilitagdes em

cada disciplina deste nivel de ensino.
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Dentro dos Grupos de Trabalho dos redatores, incumbidos da elaboracdo do
documento preliminar, juntamente com os coordenadores gerais e os coordenadores das
etapas de ensino, os participantes ndo apenas receberam bolsas de incentivo pelo trabalho
realizado, mas também foram capacitados e acompanhados pela equipe de profissionais do
ProBNCC na capital do pais. Essa ocasido proporcionou ainda a oportunidade de compartilhar
o trabalho com profissionais de outros estados brasileiros.

Além dos profissionais mencionados anteriormente, a equipe também incluiu
dezenove articuladores regionais da SEDUC do Maranhdo, dezenove articuladores regionais
da UNDIME e duzentos e dezessete articuladores municipais pela UNDIME. Todo o processo
de trabalho foi assessorado pela Fundacdo Getulio Vargas (FGV), que contou com o auxilio
de especialistas nas diversas areas de conhecimento curricular e tematicas discutidas durante a
elaboracdo do DCTMA. A FGV também foi responsavel pela reviséo e sistematizacéo final do
documento.

Referente ao planejamento com os membros da equipe técnica estadual, com o intuito
de discutir as diretrizes para a efetivacdo do sistema de colaboracdo entre o estado e 0s
municipios na constru¢do do DCTMA, se deu por meio de reunides presenciais, em S&o L.uis.
Nessas reunides, surgiram diversas discussdes, como a questdo da fragmentacdo das
informac0es fornecidas aos municipios, que estava dificultando e até mesmo impossibilitando
o desenvolvimento de a¢des locais.

Houve também dificuldades em visualizar o esboco completo do documento a ser
elaborado, devido a falta de explicitacdo dos fundamentos teéricos e metodoldgicos que
deveriam embasar o trabalho dos redatores. Observamos no texto uma evidente fragmentacgéo
de referéncias entre as diferentes areas de conhecimento e a introducdo do DCTMA. Isso pode
ser atribuido a falta de clareza e conexdo entre as equipes responsaveis pela redacdo, além de
possiveis discrepancias nas concepg¢des de educacdo e ensino nao assentidas.

Ao analisarmos a organizacdo do DCTMA, percebemos um processo que se
desdobrou de maneira democréatica e representativa, envolvendo profissionais, associacdes e
instituices comprometidas com a promocéo e a protecdo dos direitos educacionais de toda a
populacdo. No entanto, na pratica, algumas questdes apontam limitacGes desse processo
democréatico, a exemplo do formato, competéncias, habilidades e conteddo a serem
desenvolvidos, semelhante ao da BNCC, o que pode sugerir uma rigidez curricular. Essa
inflexibilidade, conforme argumentado por Apple (2001) e Santomé (2003), pode ser vista

como uma caracteristica do atual projeto educacional neoliberal, que estabelece e
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supervisiona os conteidos ensinados nas escolas, 0s quais tendem a se tornar cada vez mais
fragmentados e carentes de uma abordagem critica.

Além disso, o tempo insuficiente dedicado ao estudo e discussdo do documento
preliminar por parte dos professores da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental em seus
respectivos municipios também € um fator limitante, impedindo contribuicbes mais
significativas desses profissionais. Isso pode ter resultado no desinteresse pela consulta
publica online, evidenciado pela baixa participacdo da totalidade dos profissionais do
territorio maranhense, com 13.840 (treze mil oitocentos e quarenta) acessos, porém apenas
4.246 (quatro mil e duzentos e quarenta e seis) contribui¢fes foram registradas (SEDUC).

As consultas publicas também ocorreram de maneira presencial, por meio da
realizacdo de dois seminarios estaduais e seis regionais, com o intuito de apresentar e debater
0 texto preliminar do DCTMA com os profissionais de educacdo das respectivas etapas de
ensino. Esses seminarios foram realizados entre outubro e dezembro de 2018, abrangendo néo
apenas a capital, S8o Luis, mas também as regifes de Chapadinha, Santa Inés, Barra do
Corda, Imperatriz e Balsas. Apos essas consultas publicas e a sistematizacdo do DCTMA pela
FGV, o Conselho Estadual de Educacao (CEE) aprovou o documento por meio da Resolugédo
CEE/MA n° 285/2018.

Esse processo nos faz refletir sobre o debate apresentado na introducéo deste estudo,
que trata do conceito de "conhecimento dos poderosos” e "conhecimento poderoso” conforme
destacado por Young (2007). Dessa forma, considerando essa abordagem como referéncia, é
possivel inferir que as restricdes impostas ao processo de elaboracdo tanto da BNCC quanto
do DCTMA tendem a favorecer o "conhecimento dos poderosos”, enquanto relegam a um
segundo plano o "conhecimento poderoso”, que € propenso ao pensamento critico e
transformador dos individuos.

Assim, o estado do Maranh&o validou as orientagdes da BNCC por meio do DCTMA,
indicando que este serd uma referéncia importante para que as escolas, tanto publicas quanto
privadas, aprimorem seus Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP) e os planos de aulas de seus
professores. Nesse direcionamento, é sugerido que todos os profissionais da educagdo se
comprometam com a promocao de aprendizagens significativas, visto que o curriculo precisa
ser compreendido, discutido e integrado pelos profissionais da area, que sdo os agentes da
acdo educativa, inclusive aqueles envolvidos na formulagdo das politicas publicas
educacionais.

Com esse intuito, em 2019, todos os municipios do Maranhdo receberam cdpias

impressas do DCTMA, aléem da verséo on-line para facilitar o acesso de todos os professores.
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Ademais, as secretarias de educagdo foram instruidas a promoverem formacgdo continuada
para garantir a efetivacdo desse documento. Portanto, € com base nessa abordagem de
implementacdo da BNCC, validada pelo DCTMA no estado do Maranhdo, que nos propomos
a analisar a pratica pedagdgica dos professores do ensino fundamental no municipio de
Imperatriz - MA, como discutido na sexta se¢do deste estudo. Em vista disso, consideramos

importante conhecer o cenario do Ensino Fundamental nesse respectivo municipio.

5.3 CONTEXTO DO ENSINO FUNDAMENTAL NO MUNICIPIO DE IMPERATRIZ —
MA

Imperatriz, com uma populacdo de 273.110 (duzentos e setenta e trés mil, cento e dez)
habitantes (segundo o IBGE de 2022), é a segunda cidade mais populosa do Maranhdo. Sua
economia diversificada abrange setores como agricultura, pecuéria, inddstria e servicos,
impulsionando um crescimento constante do Produto Interno Bruto (PIB) municipal. Em
2021, o PIB alcancou 29.592,7, evidenciando a sélida dindmica econémica regional. Além
disso, a cidade é rica em manifestacdes culturais, desde as tradicionais festas juninas até o
carnaval, que fortalecem os vinculos comunitarios.

Geograficamente, Imperatriz esta situada as margens do rio Tocantins e é atravessada
pela BR-010, conhecida como Belém-Brasilia. Além disso, a cidade possui um aeroporto com
voos diarios para varias capitais do pais. Essa localizacdo estratégica facilita a integracdo
regional e nacional, conectando Imperatriz a outras regides e promovendo o desenvolvimento
logistico, comercial e de transporte.

No ambito educacional, o municipio dispde de sistemas de ensino dedicados a
Educacdo Baésica, abrangendo redes municipais, estaduais e privadas. Ademais, possui
diversas instituicdes de ensino superior, tanto publicas quanto privadas, como a Universidade
Federal do Maranhdao (UFMA), o Instituto Federal do Maranhdo (IFMA), a Universidade
Estadual da Regido Tocantina do Maranhdo (UEMASUL) e quatro faculdades particulares.
Estas instituicdes tém desempenhado papel importante na formacdo de profissionais em
diversas areas. Apesar disso, o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB)
revelam desafios a serem superados para a melhoria do ensino na Educacdo Basica,
particularmente, no ensino fundamental.

Esses desafios foram identificados no diagndstico da elaboragcdo do Plano Municipal
de Educacdo de Imperatriz (PME), para o periodo de 2014 a 2023. Apesar dos avancgos na
taxa de matricula e conclusdo das etapas de ensino nos anos de 1991, 2000 e 2010,

demonstrado no grafico 4, é notavel que a universalizacdo do Ensino Fundamental e Ensino
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Médio ainda esta longe de ser alcancada, em direcdo as diretrizes educacionais estabelecidas a

partir da década de 1990, conforme discutido na secdo quatro desta tese.

Gréfico 4- Educacdo Basica no municipio de Imperatriz - Maranhdo —anos 1991, 2000, 2010
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Gréafico: PME — decénio 2014-2023

O destaque do diagnostico do PME (2014) de Imperatriz, sobre quantitativo de
matriculas no Ensino Fundamental, entre os anos 2003 a 2013, demonstrado na tabela 2
evidenciou o processo de municipalizacdo dessa etapa de ensino. Esse processo ocorreu
devido a transferéncia de alunos do ensino fundamental da rede estadual para a rede
municipal, em cumprimento & determinacdo da LDB 9394/96. A partir de 2012, os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental foram totalmente municipalizados, enquanto os Anos Finais
ainda mantiveram um numero pequeno de matriculas. Outra questdo também observada
refere-se ao sistema privado de ensino, que manteve um namero de matriculas relativamente

estavel ao longo desse periodo.
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Tabela 2 - Matricula do Ensino Fundamental por dependéncia administrativa 2003 a
2013 no municipio de Imperatriz — MA

Rede Municipal Rede Estadual Rede Particular
ANO Anos Anos Anos Anos Anos Anos Total
iniciais finais iniciais finais iniciais finais

2003 17.241 10.073 2.359 10.376 3.431 3.319 37.799
2004 20.638 8.786 1.875 10.038 3.912 3.291 48.540
2005 21.748 9.399 372 7.821 3.926 3.659 46.925
2006 21.838 9.569 428 6.968 3.826 3.664 46.293
2007 20.362 8.992 541 6.731 3.715 3.353 43.694
2008 19.710 9.848 331 6.049 4.307 3.703 43.948
2009 19.030 9.578 271 6.204 4.636 3.494 43.213
2010 19.242 11.056 144 5.281 4.798 3.382 43.903
2011 18.681 11.978 145 3.731 5.166 3.570 43.271
2012 17.893 13.545 0 1.922 5.559 3.716 42.635
2013 17.298 14.233 0 1.029 5.821 3.705 42.086

Fonte: Prépria autora, segundo (Brasil, 2021).

Além da municipalizacdo do Ensino Fundamental, outra acéo realizada pelo municipio
durante o periodo de 2003 a 2013 foi a busca pela universalizacdo dessa etapa de ensino.
Resultados positivos foram alcangados entre 2003 e 2006, porém ndo se repetiram nos anos
seguintes devido a reducdo no nimero de matriculas. Segundo dados do IBGE (2010), a taxa
de escolarizacdo de seis a quatorze anos de idade no municipio era de 98,4%, representando
um avancgo consideravel, embora a meta de universalizacdo ndo tenha sido atingida. Esse
percentual, em comparagdo aos 217 municipios maranhenses, deixou Imperatriz na décima
sexta colocacéo.

Diante desses desafios, o Plano Municipal de Educacdo (PME-2014) estabeleceu na
meta 2: “Universalizar o Ensino Fundamental de nove anos para toda a populagdo de 6 a 14
anos e garantir que pelo menos 95% dos estudantes concluam essa etapa na idade
recomendada até o Gltimo ano da vigéncia deste PME." Como a vigéncia do plano se encerrou
em 2023, realizamos uma analise comparativa dos resultados iniciais e finais do PME em
relacdo a essa meta. Consideramos importante visualizar esse cenario em sua totalidade; por
isso, elaboramos um panorama comparativo das matriculas na Educacdo Bésica no municipio

de Imperatriz dos anos de 2013 e 2023, conforme demonstrado na tabela 3.
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Tabela 3 - Matriculas por dependéncia administrativa dos anos 2013 e 2023 no municipio de
Imperatriz — MA

Municipal Estadual Federal Privado
Etapas 2013 2023 2013 2023 2013 2023 2013 2023
Creche 60 464 0 0 0 0 822 1.304
Pré-escola | 4.118 2.483 0 0 0 0 2.503 2.253
Anos 17.257 15.953 0 0 0 0 5.794 6.625
Iniciais
Anos 14.233 13.169 1.029 622 0 0 3.705 3.789
Finais
Ens. Médio | 0 0 2.009 511 541 696 1.772 1.578
EJA 2.252 1.110 535 0 0 35 277 25
Ed. 0 1.204 0 06 0 16 0 177
Especial

Fonte: Idep (2024).

Se analisarmos apenas 0 ambito pablico, observamos uma quase total municipalizacéo
do Ensino Fundamental, conforme determina a LDB 9394/96. Apenas uma escola da rede
estadual, o Colégio Militar Tiradentes, oferece a etapa dos Anos Finais, e mesmo assim com
um namero muito reduzido de matriculas. Outro dado revelado nessa comparagéo € a reducéo
do nimero de matriculas de 2013 para 2023, evidenciando a dificuldade na universalizacéo
dessa etapa de ensino. Um fato intrigante, que embora ndo seja o foco deste estudo, merece
ser mencionado, € a discrepancia entre 0 nimero de matriculas no Ensino Médio e o total de
alunos que concluem o Ensino Fundamental. Este € um problema que requer investigacao e
expressamos aqui nossa indignacéo frente a esse processo de marginalizacdo educacional.

Quanto a distor¢do idade-série, em 2013, conforme dados demonstrados na tabela 4, o
municipio registrou um percentual geral no Ensino Fundamental de 19,9%, sendo 14,3% nos
Anos Iniciais e 26,8% nos Anos Finais. Por redes de ensino, os percentuais foram: estadual,
nos Anos Finais 19%, municipal, nos Anos Iniciais 17,8% e Anos Finais 32,3%, e no ensino
privado, Anos Iniciais 4,0% e Anos Finais 7,7%. Ja em 2023, a distor¢do idade-série total no
Ensino Fundamental foi de 13,5%, com 9,0% nos Anos Iniciais e 19,2% nos Anos Finais. Por
redes de ensino, os percentuais foram: estadual, nos Anos Finais 4,0%, municipal, nos Anos
Iniciais 10,2% e Anos Finais 23,8%, e no ensino privado, Anos Iniciais 6,1% e Anos Finais
5,8%.
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Tabela 4 - Distorcdo idade série do Ensino Fundamental no municipio de Imperatriz
Maranh@o dos anos 2013 e 2023

Ensino fundamental — Ensino Fundamental por redes de ensino

geral estadual municipal Privado

Ano 2013 2023 2013 2023 2013 2023 2013 2023

Geral 19,9% 13,5%

ANOS 14,3% 9,0% - - 17,8% 10,2% 4,0% 6,1%

Iniciais

ANOS 26,8% 19,2% 19% 4,0% 32,3% 23,8% 7,7% 5,8%

Finais

Fonte: I1dep (2024).

De acordo com o levantamento diagnostico realizado pelo PME, especialmente na
rede de ensino municipal, na qual ha a maior concentracdo de alunos nessa etapa, foram
promovidas diversas iniciativas com o objetivo de reduzir a distor¢ao idade-série. I1sso incluiu
a implementacdo dos programas Se Liga e Acelera na década de 2000, bem como o Projeto de
Correcdo de Fluxo, desenvolvido pela Secretaria de Educacéo e ainda em vigor atualmente.
Apesar disso, € importante ressaltar que esses programas estdo direcionados aos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, resultando em taxas mais altas de distor¢cdo nos Anos Finais, devido
a continuidade dos alunos nas séries regulares.

Desse modo, os resultados evidenciam que a distor¢do idade-série teve uma reducgédo
importante; no entanto, ndo conseguiu atingir a meta estipulada pelo PME: conclusdo da etapa
de ensino em pelo menos 95% na idade recomendada. A melhora foi consideravel nos Anos
Finais da rede estadual, indicando que, além das estratégias utilizadas, outras condi¢Ges
podem ter contribuido para esse resultado, como a municipalizacdo do ensino fundamental,
que reduziu o numero de matriculas e o processo seletivo para entrada dos alunos nessa
respectiva rede de ensino. Em contrapartida, a etapa de Anos Finais da rede municipal
apresenta indices elevados tanto no inicio quanto ao termino do prazo de vigéncia do PME,
um desafio que precisa ser superado por meio de politicas locais, regionais e federais.

Nesse comparativo, também verificamos o ldeb (indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica) do Ensino Fundamental no municipio de Imperatriz, relacionando esse

indice ao nacional e ao Estado Maranhdo, conforme demonstram as tabelas 5 e 6.
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Tabela 5 - Ideb total do Ensino Fundamental de Imperatriz — MA, 2005 a 2021 — Anos

Iniciais

BRASIL MARANHAO IMPERATRIZ
ANO Ideb ‘ Meta Ideb Meta Ideb Meta
2005 3,8 - 2,9 - 3,7 -
2007 4,2 ‘ 3,9 3,7 2,9 3,9 3,7
2009 4,6 4,2 3,9 33 4,2 4,1
2011 5,0 ‘ 4,6 41 3,7 4,3 4,5
2013 5,2 4,9 4,1 4,0 4,5 4,8
2015 55 ‘ 5,2 4,6 4,2 5,0 5,0
2017 58 55 4,8 4,5 5,2 53
2019 59 ‘ 5,7 5,0 4.8 5,3 5,6
2021 58 6,0 5,0 5,2 5,0 5,9

Fonte: Inep (2021).

Tabela 6 - Ideb total do Ensino Fundamental de Imperatriz — MA, 2005 a 2021 — Anos Finais

BRASIL MARANHAO IMPERATRIZ
ANO Ideb Meta Ideb Meta Ideb Meta
2005 3,5 - 3,0 - 33 -
2007 3,8 3,5 3,3 3,0 3,4 838
2009 4,0 37 3,6 3,2 3,8 35
2011 4,1 39 3,6 35 4,0 3,8
2013 4,2 4,4 3,6 3,9 3,8 4,2
2015 4,5 4,7 3,8 4,2 4,3 4,5
2017 4,7 5,0 3,9 4,5 4,4 4.8
2019 4,9 52 4,2 4,8 4,3 51
2021 51 55 4,3 5,0 4,4 5,3

Fonte: Inep (2021)

Conforme demonstrado na Tabela 5, as metas do Ideb para o Ensino Fundamental
Anos Iniciais foram superadas em niveis nacional e estadual, com exce¢do do ano de 2021.
Em nivel municipal, embora tenha havido progresso ou manutencdo do Ideb, as metas
estabelecidas para os anos de 2011, 2013 e 2021 n&o foram atingidas. Em relagdo aos Anos
Finais do Ensino Fundamental, conforme apresentado na Tabela 6, o Ideb foi superado em
todas as trés esferas administrativas apenas nos anos de 2007, 2009 e 2011. Apesar de nao
atingir as metas de 2013 a 2021, houve uma evolucdo em nivel nacional e estadual, com

manutencdo dos resultados no &mbito municipal.
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A avaliagdo do Saeb em 2021 ocorreu em um contexto atipico, devido as
consequéncias da pandemia de Covid-19, conforme detalhado na segunda se¢édo deste estudo.
Os resultados revelam que nenhuma das esferas administrativas alcangou a meta estabelecida.
Esse declinio representa um obstaculo para a melhoria da qualidade educacional no pais e
encerra o ciclo de projecdo do Ideb de maneira insatisfatoria.

Outra questdo de preocupacdo é o desempenho dos alunos dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, tanto em nivel estadual quanto municipal, que apresentam um Ideb abaixo da
média nacional. Apesar das acGes mencionadas visando aprimorar 0 ensino nessa etapa, 0S
resultados esperados ndo foram alcancados. Isso evidencia que os desafios ainda exigem
politicas mais soOlidas e direcionadas especificamente para resolver o0s problemas
identificados.

Nesta secdo, apontamos a presenca da politica colaborativa entre as esferas estadual e
municipal para a implementagcdo da BNCC, que resultou na elaboracdo do DCTMA no estado
do Maranhdo. Dentro das agdes desenvolvidas nessa colaboragédo, os fatos revelam que tem
sido ofertada formacgdo continuada para gestores e professores dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, através do Programa Pacto pela Aprendizagem. No que diz respeito aos Anos
Finais, as formacgdes com essa finalidade de implementagdo da BNCC e DCTMA séao
ofertadas periodicamente pela SEMED do municipio, embora ndo sejam obrigatorias. No
entanto, nem todos os professores participam dessas formacgdes, podendo resultar em uma
lacuna no entendimento desses documentos e na avaliacdo de sua aplicabilidade em suas
praticas pedagdgicas.

Com base nesse contexto, pudemos observar a realidade do municipio investigado.
Assim, focamos em compreender como as normativas mencionadas influenciam a
organizacéo curricular e a pratica pedagogica dos professores que atuam nos Anos Finais do
Ensino Fundamental em Imperatriz. Nessa linha de investigacéo, exploramos a percepcao e as
expectativas dos profissionais em relacdo a esses documentos, as dificuldades e desafios
enfrentados na implementacdo, bem como o impacto dessas diretrizes na evolugdo de suas
praticas, juntamente com outras descobertas relevantes derivadas das andlises realizadas, as

quais sdo abordadas na sexta secéo.
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6 BNCC E DCTMA: contrapontos no curriculo escolar e na pratica pedagogica na percepcdo
dos participantes da pesquisa

Inicialmente, gostariamos de ressaltar a opcdo metodoldgica adotada neste estudo, o
método do materialismo histérico-dialético (Kosik, 2011). Este método, a luz do referencial
teorico definido e articulado pelas categorias gerais do método em questdo - contradicao,
historicidade, totalidade e mediacdo - combinado com a técnica de analise de conteudo
(Bardin, 2011), delineou as categorias especificas desta pesquisa. Estas categorias, resultantes
da analise do conteudo das entrevistas conduzidas com os participantes da pesquisa, como

demonstrado no quadro 7 abaixo, formaram as categorias tematicas examinadas nesta secao.

Quadro 7 - Categorias tematicas

BLOCO | CATEGORIAS SUBCATEGORIAS Quantitativo
(unidades de
sentido)

1. Compreenséo 19

» BNCC: 2. FormacGes 24

conceitos e 3. Orientacdo/norte 19

perspectivas dos 4. Relevancia/beneficios 28
participantes da

BNCC pesquisa

5. Desafios/dificuldades 16
» ABNCC em
acio: Desafios, 6. O processo de 34
Dificuldades e implementacéo
Criticas. 7. Criticas 06
» Experiéncias 8. Organizacédo dos 52
curriculares pés contetdos/planejamentos
BNCC
» BNCC e préticas 9. Préticas desenvolvidas 31
pedagdgicas dos
pesquisados
10. Conhecimento e 22
DCTMA » BNCCe participacdo em formacdes
DCTMA: 11. Conteldo e utilizacdo 18
encontros e 12. Néo conhece 0 DCTMA 05
BNCCe desencontros 13. Aproximacao e utilizacdo 19
DCTMA 14. Né&o fez relacéo entre 13
BNCC e DCTMA
» Desafiose 15. Desafios e limitacdes 03
Livros limitac6es dos 16. Impacto e utilizacdo dos 24
didaticos livros didaticos livros didaticos
no contexto da 17. Avaliacdo e reflexéo sobre | 03
BNCC 0 uso dos livros didaticos
Total 06 17 336

Fonte: Prdpria autora
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Conforme o quadro 7, a analise das entrevistas revelou 336 (trezentas e trinta e seis)
unidades de sentido, identificadas por meio da aplicacdo da técnica de analise de contetdo de
Bardin (2011), conforme descrito na introducédo desta tese. Essas unidades foram agregadas de
acordo com seus significados, resultando em dezessete subcategorias, que, por sua vez, foram
agrupadas em seis categorias. Essas categorias deram origem aos seguintes temas: BNCC:
Conceitos e Perspectivas dos Participantes da Pesquisa; A BNCC em Acgdo: Desafios,
Dificuldades e Criticas; Experiéncias Curriculares P6s BNCC; BNCC e Praticas Pedagdgicas
dos Pesquisados; BNCC e DCTMA: Encontros e Desencontros; Desafios e Limitagfes dos
Livros Didaticos no Contexto da BNCC. Estes temas foram organizados em blocos
especificos de assuntos, apenas por uma questao didatica.

Antes de mergulharmos nas analises dessas categorias tematicas, nosso ponto de
partida foi compreender o perfil e o contexto escolar dos pesquisados. Como mencionado na
introducdo desta tese, utilizamos os recursos da observacdo e do questionario como meios de
nos envolvermos com as condicdes estruturais, materiais e pedagdgicas do ambiente escolar
em estudo, além de conhecermos as caracteristicas dos profissionais investigados.
Reconhecemos que esses recursos tém o potencial de enriquecer as perspectivas dos

participantes da pesquisa ao agregar novos elementos e informag6es ao processo de analises.

6.1 PERFIL E CONTEXTO ESCOLAR DOS PROFISSIONAIS INVESTIGADOS

A realizacio da observacdo nas escolas A, B, C e D’ ocorreu durante a jornada
pedagdgica no inicio do ano letivo de 2023, em alguns planejamentos bimestrais e também ao
longo da aplicacdo das entrevistas com o0s professores nas suas respectivas escolas. Em
relacdo ao questionario, que teve como objetivo tracar o perfil dos investigados, com vistas a
obter dados pessoais e profissionais, tais como: género, faixa etaria, formagdo académica,
situacdo profissional, tempo de servico, componente curricular que leciona, carga horaria de
trabalho, dentre outros. A aplicacdo foi antecedida pelo pré-teste, realizado também em uma
escola da rede municipal de ensino, e, ap6s uma andlise dessa aplicacdo, constatamos que as
questdes estavam de facil compreensdo para serem respondidas.

A aplicacédo do questionario e da entrevista semiestruturada teve agendamento prévio
com a equipe técnica da escola. Em sua maioria, foram aplicados durante as “janelas”

(horarios vagos) de aulas dos professores; 0os demais, apds o término do horario das aulas. As

7 Seguindo as diretrizes éticas da pesquisa cientifica quanto ao anonimato e as exigéncias do Comité de Etica
responsavel pela aprovagdo desta tese, as escolas analisadas foram designadas pelas letras A, B, C e D,
enquanto os participantes foram identificados por nimeros e disciplinas que lecionam.
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analises dos quesitos observados, a exemplo da infraestrutura e leitura do Projeto Politico
Pedagogico (PPP), bem como os dados resultantes dos questionarios, permitiu uma visao dos
profissionais e particularidades de cada escola investigada, as quais foram examinadas em
seus contextos caracteristicos. Antes de explorar essas caracteristicas especificas, primeiro
delineamos um perfil abrangente dos profissionais investigados, como evidenciado no

fluxograma 1.

Fluxograma -1 perfil dos profissionais investigados

Total de investigados:
39
I 1 . T 1
Tempo de Distancia
Género Faixa Etiria Formacio E PO e trabalho/resi
*periencia déncia
Feminino (21-30 anos) Mestrado (1 ano) Mesmo bairro
27 4 3 2 10
Masculino || (31-40 anos) | Especializacio | (2 anos) | Proximos
12 10 24 2 18
| (41-50 anos) L| Licenciatura || (3-5a@n0s) || Distante
11 12 6 3
- ) Cutro
[ (:-l—ﬁﬂﬂanosj | | (B-10anos) || Municipio
12 4 3
| (+61 anos) || (+de 11 anos)
2 25

Fonte: Propria autora

O ambiente investigado e o perfil dos profissionais, compreendidos a partir das
informac0es fornecidas através dos respectivos recursos, foram fundamentais na compreensédo
das falas dos professores expressas nas entrevistas semiestruturadas, como veremos nas
analises das categorias especificas delineadas. Antes, vamos conhecer o contexto singular de
cada escola investigada. Faremos isso com base nos dados do questionario, combinados com

as informac0es obtidas por meio da observacéo.
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A escola A, fundada no ano de 1980, atende alunos de 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, nos turnos matutino e vespertino. Esta localizada em um bairro periférico e bem
antigo do municipio de Imperatriz — MA. O bairro recebe servicos basicos de infraestrutura na
area da saude, seguranca e educacgdo; tem agua encanada, luz elétrica, coleta de lixo e rede de
esgoto em algumas ruas, bem como transporte coletivo urbano nas vias principais do bairro.
Esse basico, exclui outras questdes, pois ndo existem pracas publicas, espacos para lazer e
praticas esportivas, cinemas, teatros ou outras areas de convivéncia coletiva que possam
contribuir com o desenvolvimento cultural da comunidade.

Segundo o PPP da referida escola, a renda familiar dos estudantes (2022, p. 16-17) tem
sido um dos fatores que impBe limites ao desenvolvimento integral dos educandos, pois
muitas familias sdo numerosas e, no geral, sobrevivem com uma renda muito baixa. Esse
cenario é perceptivel, tendo em vista que 40,4% recebem de dois a trés salarios-minimos,
36,9% somente um salario minimo e 15% tem renda inferior a um salario minimo. E apenas
31,4% dessas familias recebem o auxilio Bolsa Familia do governo federal.

Outro dado relevante do perfil da comunidade escolar, contemplado no PPP, diz
respeito a escolarizacdo dos pais ou responsaveis dos alunos. Quando se refere ao sexo
feminino, 3,4% tém P6s-Graduacdo, 12,3% tém curso superior, 51,3% tem Ensino Médio
completo, 11,9% tem Ensino Médio incompleto, 8,0% tem Ensino Fundamental completo,
8,8% tem Ensino Fundamental incompleto, 3,1% nunca frequentou a escola e 1,1% nao
indicou a escolarizacdo. Referente aos pais e responsaveis do sexo masculino, 0,8% tém P0s-
Graduacdo, 8,0% tém ensino superior, 47,1% tem Ensino Médio completo, 10,3% tem Ensino
Médio incompleto, 9,6% concluiu o Ensino Fundamental, 15,3% ndo concluiu o Ensino
Fundamental, 3,4% nunca estudou e 5,4% ndo indicou a escolarizacéo.

Referente ao espaco fisico e mobiliario, a escola A encontra-se em bom estado de
conservacao, tendo sido reformada no ano de 2021. Possui seis salas de aula; doze banheiros,
sendo dez destinados aos alunos, dos quais, dois deles sdo de uso exclusivo dos alunos com
deficiéncia; os dois restantes sdo de uso dos profissionais da escola; uma sala de recursos
multidisciplinar para atendimento dos alunos com deficiéncia; um laboratorio de robdtica e
multimidias; uma biblioteca; uma secretaria; uma sala de professores; uma cantina com
depdsito para merenda; um depoésito para materiais diversos; um patio amplo; com excecéo
dos banheiros e depdsitos, os demais espagos sdo todos climatizados.

O perfil da escola A, demonstrado no fluxograma 2, resultante da analise dos dados do
questionario, identificou que dos nove participantes, um coordenador pedagdgico e oito

professores, sete sdo do sexo feminino e dois do sexo masculino. Acerca da faixa etaria desses
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profissionais, um tem entre 21-30 anos, dois entre 31- 40, quatro entre 41-50, um entre 51- 60
e um com mais de 61 anos de idade. Todos sdo efetivos na rede municipal de ensino, seis dos
quais exercem a docéncia ha mais de 11 anos; um entre seis e dez anos, dois entre trés e cinco
anos.

No quesito localizagéo, distancia residéncia/trabalho, um investigado reside no mesmo
bairro, quatro estdo proximos, quatro residem distante do local de trabalho. A respeito da
carga horaria de trabalho semanal, cinco deles trabalham somente na escola investigada, trés
trabalham também em outra escola publica e um além da escola investigada trabalha numa
escola da rede privada. Dos cinco profissionais que trabalham apenas na escola investigada,
quatro deles tém carga horaria semanal de 40h, ou seja, do total de investigados, oito tém 40h

de trabalho semanal e apenas um 20h semanais.
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Fluxograma 2 — Perfil dos Profissionais Investigados da Escola A

Total de investigados;

9
I T . 1 1
Tempo de Distancia
Género Faixa Etaria Formacao Experiéncia tl'al‘?lhqfrem
éncia
Feminino (21-30 anos) Mestrado (1 ano) Mesmo bairro
7 1 1 0 1
Masculino || ' (31-40 anos) || |Especializacdo|| (2 anos) | | Proximos
2 2 6 0 4
| (41-50 anos) | | Licenciatura ||  (3-5anos) | | Distante
4 2 2 4
Ouftro
| (51-60 anos) | (6-10anos) | Municipio
1 1 0
(+61 anos) | (+de 11 anos)
1 6

Fonte: Propria autora

Quanto a formacdo académica, um tem mestrado, seis possuem especializacdo e dois
somente licenciatura. Todos atuam em sua area de formacdo, contudo, dois professores
complementam carga horaria com as disciplinas Arte e Ensino Religioso. Ja a respeito da
participacdo desses profissionais em formacgdo continuada, apenas um ndo participou de
formacdo nos ultimos cinco anos e dos nove investigados, seis assinalaram que além das
formacdes ofertadas pela SEMED, também participaram de outras formaces.

A escola B, fundada no ano de 1993, esta localizada também em um bairro periférico
do municipio de Imperatriz - MA e, segundo depoimento de moradores mais antigos,
originou-se a partir da doacdo de alguns lotes por um fazendeiro local, e, posteriormente foi se
formando a partir de invasdes dos arredores. Na atualidade, o bairro tem infraestrutura basica,
tem as principais ruas asfaltadas, transporte coletivo urbano, Unidade Bésica de Saude, agua
encanada, luz elétrica, feiras e comércios. Por outro lado, é um bairro com consideravel indice
de violéncias, o que tem mobilizado a prépria escola no desenvolvimento de projetos
inclusivos para as criancas, 0s adolescentes, pais ou responsaveis da comunidade escolar.

E uma escola grande, a qual recebe alunos de seu entorno e de varios outros bairros.

Atende alunos do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental e também a modalidade EJA, com um
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total de 1.293 alunos frequentes no ano de 2023, distribuidos em 43 turmas que funcionam
nos turnos matutino, vespertino e EJA noturno.

Tem uma infraestrutura com vinte salas de aulas; uma biblioteca; um laboratorio de
robdtica que agrega os laboratérios de Matematica e de Ciéncias da Natureza; uma secretaria;
uma sala de coordenacdo; uma sala de dire¢cdo; uma sala de reunido; uma sala de recursos para
apoio ao AEE; uma sala de professores; todos esses espacos sdo climatizados. Tem, ainda,
uma cozinha com depdsito; um refeitorio; um deposito para merenda escolar; dois patios
cobertos; dois banheiros para alunos, organizados em cabines com cinco sanitarios masculino
e cinco sanitarios feminino; quatro banheiros para funcionarios; um ginasio poliesportivo;
uma sala de arquivo morto; um dep6sito; um ecoespacgo; um estacionamento.

Acerca do perfil da comunidade escolar, segundo dados do PPP (triénio 2022-2024) 7,
5% das familias ndo possuem nenhuma renda; 21% ganham menos de um salario minimo;
45% recebem um salario minimo, 24% recebem entre dois a trés salarios minimos, e, apenas
5% tem uma renda entre 3 a 6 salarios minimos. Além desta renda, 46% dessas familias s&o
assistidas pelo Programa Bolsa Familia do governo federal.

A escolaridade dos pais, também informada no PPP, quando se refere aos pais ou
responsaveis do sexo masculino, 5% nunca estudaram; 15% concluiram o Ensino
Fundamental Anos Iniciais; 13% concluiram o Ensino Fundamental Anos Finais; 5% n&o
concluiram o Ensino Fundamental Anos Finais; 34% concluiram o Ensino Médio; 12% néo
concluiram o Ensino Médio; 5% tém Ensino Superior completo; 7% tém especializacdo; 9%
n&o souberam responder.

Quando sdo méaes ou responsaveis do sexo feminino, 5% nunca frequentaram a escola;
10% concluiram o Ensino Fundamental Anos Iniciais; 12% completaram o Ensino
Fundamental Anos Finais; 3% ndo completaram o Ensino Fundamental Anos Finais; 51%
concluiram o Ensino Médio; 4% nao concluiram o Ensino Médio; 11% tém Ensino Superior;
nenhuma com especializagéo; 4% n&o souberam informar a escolaridade. Observa-se que as
maes ou responsaveis do sexo feminino tém melhor escolaridade do que os pais ou
responsaveis do sexo masculino.

O perfil dos profissionais investigados da escola B, conforme demonstrado no
fluxograma 3, indicou que, dos dez profissionais investigados na escola B, um coordenador
pedagdgico e nove professores, seis sao do sexo feminino e quatro do sexo masculino. Acerca
da faixa etaria desses profissionais, um tem entre 21-30 anos, um entre 31-40, cinco entre 41-
50 e trés entre 51- 60 anos de idade. Todos sdo efetivos na rede municipal de ensino, dos

quais, seis exercem a docéncia ha mais de 11 anos, um entre seis e dez anos, um entre trés e
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cinco anos e dois ha apenas um ano. O quesito localizacdo distancia residéncia/trabalho, sete
residem em bairro proximo do local em que trabalham, um distante e dois residem em outro
municipio.

A respeito da carga horéria de trabalho semanal, seis deles trabalham somente na
escola investigada, trés trabalham em outra escola pablica e um além da escola investigada
trabalha numa escola da rede privada. Dos seis profissionais que trabalham somente na escola
investigada, cinco deles tém carga horaria semanal de 40h e um de 10h (reducdo por tempo de
servico); dos trés que trabalham em outra escola publica, dois deles tém carga horaria semanal
de 40h e um tem carga horaria de 50h, este Gltimo, na escola investigada trabalha apenas 10h
por ter reducdo de carga horaria em funcdo do tempo de servigo. E, por fim, um que além da
escola investigada trabalha em numa escola da rede privada tem carga horaria de 40h. Assim,

do total de investigados, oito tém 40h de trabalho semanal, um 50h e um apenas 10h.



Fluxograma 3 — Perfil dos Profissionais Investigados da escola B

Total de investigados:

10
I T . 1 1
Tempo de Distancia
Género Faixa Etaria Formacao Experiéncia tl'al‘?lhqfrem
éncia
Feminino (21-30 anos) Mestrado (1 ano) Mesmo bairro
6 1 1 2 0
Masculino || ' (31-40 anos) || |Especializacdo|| (2 anos) | | Proximos
4 1 7 0 7
|| (41-50 anos) ||_| Licenciatura (3-5 anos) Distante
5 2 1 1
Ouftro
| (51-60 anos) (6-10anos) | Municipio
3 1 5
(+61 anos) | (+de 11 anos)

0

Fonte: Propria autora
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Quanto a formacdo académica, um tem mestrado, sete possuem especializacdo e dois

apenas a licenciatura. Do total de investigados, apenas um ndo trabalha na area de formacao,

pois tem formacdo em Historia e Pedagogia e trabalha com a disciplina de Ensino Religioso.

Os demais atuam em sua area de formac&o, contudo, dois professores complementam carga

horaria com a disciplina de Artes. Sobre a formacdo continuada desses profissionais, nos

altimos cinco anos, apenas um afirmou que participou de algumas, pois ndo sao interessantes;

0s demais assinalaram que participaram somente das formacoes ofertadas pela SEMED.

A escola C, localizada em um bairro periférico do municipio de Imperatriz - MA, tem

suas principais avenidas asfaltadas, agua encanada, rede elétrica, muitos comercios, feiras,

faculdades, forum eleitoral, posto de satde e muitos condominios residenciais. Por outro lado,

tem um saneamento bastante precario e parte da comunidade vive em condicGes

socioecondmica vulneraveis.
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A escola teve sua fundagédo no ano de 1989, com apenas trés salas de aula, atualmente
esta estruturada com dezoito salas de aula; um laboratério de informatica; uma sala de
video/biblioteca; um laboratério de Roboética, Matematica e Ciéncias; uma sala de
professores; uma sala de direcdo; uma sala de coordenacéo; todos esses espagos climatizados,
possui ainda uma cozinha, quadra de esportes, refeitério, banheiros (masculino e feminino),
tem um espaco fisico amplo e bem conservado. Atende alunos de 1° ao 9° ano do ensino
fundamental, no turno diurno e a modalidade EJA, no turno noturno.

A partir dos dados do questionario, conforme apresentados no fluxograma 4, na escola
C, dos dez profissionais investigados, um coordenador pedagdgico e nove professores, sete
sdo do sexo feminino e trés do sexo masculino. Acerca da faixa etaria desses profissionais,
dois tém entre 21-30 anos, um entre 31-40, um entre 41-50 e seis entre 51-60 anos de idade.
Todos sdo efetivos na rede municipal de ensino, seis dos quais exercem a docéncia ha mais de
11 anos; um entre seis e dez anos; dois entre trés e cinco anos e um ha dois anos. O quesito
localizacdo distancia residéncia/trabalho, trés investigados residem no mesmo bairro, cinco
estdo proximos, dois residem distante do local de trabalho.

A respeito da carga horaria de trabalho semanal, cinco deles trabalham somente na
escola investigada, quatro trabalham em outra escola publica e um além da escola investigada
trabalha numa escola da rede privada. Dos cinco profissionais que trabalham somente na
escola investigada, dois deles tém carga horaria semanal de 40h, um de 20h e dois 10h
(reducdo por tempo de servico) semanais; dos quatro que trabalham em outra escola publica,
trés deles tém carga horaria semanal de 40h e um carga horéaria de 30h, este Ultimo, na escola
investigada trabalha apenas 10h, pois tem reducdo de carga horaria por tempo de servigo. E
por fim, um que além da escola investigada trabalha em numa escola da rede privada tem
carga horaria de 40h. Assim, do total de investigados, seis ttm 40h de trabalho semanal, um
30h, um 20h e dois 10h.

Quanto a formacdo académica, um tem mestrado, cinco possuem especializagdo e
quatro somente licenciatura. Todos atuam em sua rea de formac&o, contudo, dois professores
complementam carga horaria com a disciplina de Ensino Religioso e dois com a disciplina de
Artes. Sobre a formacgdo continuada desses profissionais, apenas um afirmou ndo ter
participado de formag&o nos Ultimos cinco anos; dos demais, trés assinalaram que além das

formacdes ofertadas pela SEMED, também participaram de outras formacGes.
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Fluxograma 4 — Perfil dos Profissionais Investigados da escola C

Total de investigados:

10
I T . 1 1
Tempo de Distancia
Género Faixa Etaria Formacao Experiéncia tl'al‘?lhqfrem
éncia
Feminino (21-30 anos) Mestrado (1 ano) Mesmo bairro
7 2 1 0 3
Masculino || ' (31-40 anos) || |Especializacdo|| (2 anos) | | Proximos
3 1 5 1 5
|| (41-50 anos) ||_| Licenciatura (3-5 anos) Distante
1 4 2 2
Oufro
| (51-60 anos) | (6-10anos) | Municipio
6 1 0
(+61 anos) | (+de 11 anos)
0 6

Fonte: prépria autora

A escola D esté localizada em um bairro préximo do centro de Imperatriz - MA, numa
distancia de apenas cinco minutos. E um bairro antigo da cidade, bastante movimentado, com
desenvolvimento comercial expressivo no ramo de diversos produtos, tem escolas publicas e
particulares, feiras, farmacias, Unidade Basica de Saude, quase todas as ruas sao asfaltadas,
porém ainda carente de saneamento publico.

A escola D teve sua fundagdo no ano de 1985, com seu funcionamento nos dois
primeiros anos de existéncia de forma particular. Apds esse periodo, firmou convénio com a
Prefeitura do municipio, sendo que o prédio continuou de propriedade privada e os demais
custos do funcionamento da escola ficou na responsabilidade municipal. No ano de 2023, a
prefeitura adquiriu também o prédio, de modo que a escola integrou ao sistema municipal de
ensino.

A escola atende alunos do1° ao 9° ano do Ensino Fundamental, nos turnos matutino e
vespertino. A estrutura fisica conta com oito salas de aulas; uma secretaria; uma biblioteca;

um laboratdrio; uma sala de professores; esses espacos todos climatizados. Possui ainda dois
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banheiros de uso dos profissionais da escola; dois banheiros com trés cabines masculino e trés
feminino de uso exclusivo dos alunos; uma cozinha; um refeitério; um almoxarifado; uma
dispensa para estoque da merenda escolar; um patio amplo e um viveiro de plantas.

Com um olhar sobre a comunidade escolar, pais ou responsdveis pelos alunos,
verificamos que 3% tém renda familiar acima de seis salarios-minimos, 9% entre trés a seis
salarios minimos, 44% trés a quatro salarios minimos, 34% vivem apenas com um salario
minimo e 10% sobrevivem com renda abaixo do salario minimo. Destes, 45% recebem
auxilio do governo federal. Esses dados encontram-se no PPP da escola.

Também examinamos a escolaridade dos pais e responsaveis pelos alunos, numa
classificacdo por género. Quando é pai ou responsavel do sexo masculino, 1% tem Pds-
Graduacdo, 16% Ensino Superior, 50% Ensino Médio completo, 15% Ensino Médio
incompleto, 9% Ensino Fundamental completo e 6% Ensino Fundamental. Referente a mée
ou responsaveis do sexo feminino, 2% tém Pds-Graduacdo, 14% Ensino Superior, 59%
Ensino Médio completo, 13% Ensino Médio incompleto, 6% Ensino Fundamental completo e
6% Ensino fundamental incompleto.

Acerca dos dados coletados com a aplicacdo do questionario na escola D,
demonstrados no fluxograma 5, verificamos que dos dez profissionais investigados, um
coordenador pedagdgico e nove professores, sete sdo do sexo feminino e trés do sexo
masculino. Acerca da faixa etaria desses profissionais, seis tém entre 31- 40 anos, um entre
41-50, dois entre 51- 60 e um com mais de 61 anos de idade. Todos sdo efetivos na rede
municipal de ensino, dos quais, sete exercem a docéncia ha mais de 11 anos, um entre trés e
cinco anos, um por dois anos, a coordenadora pedagdgica da escola tem menor tempo na
funcdo (apenas sete meses), porém acumula mais de cinco anos de docéncia.

O quesito localizagdo, distancia residéncia/trabalho, seis investigados residem no
mesmo bairro, dois estdo proximos, um distante e um reside fora do municipio em que
trabalha. A respeito do local de trabalho e carga horéaria semanal, cinco deles trabalham
somente na escola investigada e os outros cinco trabalham também em outra escola publica.
Dos cinco profissionais que trabalham apenas na escola investigada, dois deles tém carga
horéaria semanal de 40h, ou seja, do total, sete investigados tém 40h de trabalho semanal e
apenas trés 20h semanais.

Quanto a formagdo académica, seis possuem especializacdo e os demais somente
licenciatura. Dos dez profissionais, apenas um atua fora de sua &rea de formacéo, pois tem
licenciatura em Pedagogia e trabalha com as disciplinas Lingua Portuguesa, Arte e Lingua

Inglesa. Trés professores complementam carga horaria com as disciplinas Arte e Ensino
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Religioso. Sobre a formacdo continuada desses profissionais, todos participaram de formacgéo
nos Gltimos cinco anos e dos dez investigados, seis assinalaram que além das formacdes
ofertadas pela SEMED, também participaram de outras formacdes.

Fluxograma 5 — Perfil dos Profissionais Investigados da Escola

Total de investigados:

10
I T . 1 1
Tempo de Distancia
Género Faixa Etaria Formacao Experiéncia tl'al‘?lhqfrem
éncia
Feminino (21-30 anos) Mestrado (1 ano) Mesmo bairro
7 0 0 0 6
Masculino || ' (31-40 anos) || |Especializacdo|| (2 anos) | | Proximos
3 6 6 1 2
| (41-50 anos) | | Licenciatura ||  (3-5anos) | | Distante
1 4 1 1
Ouftro
| (51-60 anos) | (6-10anos) | Municipio
2 1
1
(+61 anos) | (+de 11 anos)
1 7

Fonte: Prépria autora

Quando analisamos o contexto investigado das quatro escolas, constatamos que todas
tém uma boa estrutura fisica e salas de aulas climatizadas, o que pode favorecer na
aprendizagem do aluno, considerando que é uma regido de temperatura bastante elevada.
Além disso, possuem recursos pedagogicos diversos, a exemplo dos laboratérios de
Matematica, Ciéncias, Robdtica, bibliotecas, o processo de ensino é organizado durante as
jornadas pedagogicas semestrais, planejamentos bimestrais e planejamentos diagndsticos. Os
professores tém assessoria de um gestor educacional e um coordenador pedagdgico, bem
como participam periodicamente de formagdes continuadas, ofertadas pela SEMED.
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Em termos de orientacdo pedagodgica, avaliamos positivamente o fato das quatros
escolas investigadas terem o seu PPP atualizado, triénio 2022-2024, no qual estdo explicitas
as concepcdes de educacéo, curriculo, ensino e aprendizagem, perfil da comunidade escolar e
0 plano de acdo que € realizado anualmente. Esta valoracdo a que nos referimos se da no
sentido da escola possuir um documento que afirma sua identidade e de seus respectivos
profissionais. Embora fundamentado em normativas educacionais brasileiras, distingue-se em
suas definicbes como um grupo organizacional que se relaciona com as especificidades da
comunidade escolar.

Acerca do perfil dos investigados, trinta e cinco professores e quatro coordenadores
pedagdgicos, no total de trinta e nove, vinte e sete sdo do sexo feminino e doze do sexo
masculino, todos sdo efetivos na rede municipal de ensino. Relacionado ao género, esse
resultado retrata a feminilizacdo nessa etapa de ensino, o que acaba confirmando no exercicio
da funcdo, o peso feminino da formag&o docente presente nas licenciaturas.

Sobre a faixa etaria e experiéncia docente dos profissionais, constatamos que a maioria
tem entre 31 a 60 anos e possui uma larga experiéncia docente. Ademais, 0 quesito
localizagdo, distancia residéncia/trabalho é favoravel aos professores, a escola e a propria
SEMED, uma vez que a maioria deles residem no mesmo bairro ou préximo da escola em que
trabalham. Isso contribui na pontualidade do desenvolvimento das atividades, bem como na
reducdo de riscos que porventura possam ocorrer no percurso do trabalho, entre outras.

Acerca da carga horaria, vinte e nove dos investigados trabalham 40h semanais, um
50h, um 30h, cinco 20h e trés 10h, cinco desses professores trabalham com carga horaria
reduzida por tempo de servigo. Cabe registrar que, do total de investigados, apenas dois atuam
fora de sua area de formacdo. Contudo, constatamos que ndo existem professores formados na
area de Artes e Ensino Religioso. Nas quatro escolas investigadas, esses componentes
curriculares sdo complementac@es de carga horaria dos professores. Essas complementacfes
nem sempre sdo recebidas de forma satisfatoria pelos professores, pois 0s conteddos sdo
desarticulados de suas areas de formacao.

A certificacdo de que ndo ha professores formados especificamente nas areas de Artes
e Ensino Religioso nas quatro escolas investigadas levanta questdes criticas sobre a qualidade
do ensino oferecido nessas disciplinas. A pratica de atribuir esses componentes curriculares
como complementacdes de carga horéria para professores sem formacgdo especifica nessas
areas é preocupante, podendo comprometer significativamente a experiéncia educacional dos

alunos. A falta de preparo adequado pode resultar em lacunas no conhecimento dos
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professores sobre os contetidos a serem ensinados e na dificuldade em aplicar metodologias
pertinentes, afetando tanto a compreensao dos alunos quanto a motivacao dos educadores.

Ademais, a desarticulacdo dos contetdos dessas disciplinas de suas areas de formacao
induz para uma abordagem fragmentada do ensino, prejudicando a integracdo dos
conhecimentos e a compreensdo dos alunos. Além disso, a falta de especializacdo dos
professores limita sua capacidade de relacionar os temas abordados com outras areas do
conhecimento, reduzindo o potencial educativo das disciplinas. Em suma, é fundamental que
as escolas invistam na formacdo adequada de professores nessas areas para contribuir com
uma educacéo de qualidade e abrangente para todos os alunos.

Quanto a formacdo académica, trés tém mestrado, vinte e quatro possuem
especializacdo e doze somente licenciatura. Sobre a formacéo continuada desses profissionais,
vinte e um afirmaram ter participado nos ultimos cinco anos, somente das formacGes
ofertadas pela SEMED, quinze, além das formacgdes ofertadas pela SEMED, também
participaram de outras formacdes, dois ndo participaram de nenhuma formacdo e um
respondeu que participou somente de algumas, pois nao sdo interessantes.

A formacdo continuada dos professores desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento e aprimoramento de sua pratica pedagdgica. Ao longo de suas carreiras, 0S
professores séo confrontados com desafios e mudancgas constantes no campo da educacéo,
desde novas abordagens de ensino até avangos tecnoldgicos. Por meio da formacédo
continuada, os educadores ttém a oportunidade de atualizar seus conhecimentos, adquirir
novas habilidades e explorar estratégias de ensino que possam atender as necessidades
variadas dos alunos. Além disso, a formagdo continuada promove a reflexdo sobre a prética,
incentivando os professores a revisitarem e aperfeicoarem suas metodologias, promovendo
assim uma educacéo de qualidade social mais justa e igualitaria.

Referente a formacdo académica desses investigados, qualificamos como ponto
negativo ao alcance do aprimoramento profissional, o fato de apenas trés professores
possuirem mestrado, visto que o municipio dispde de universidades das redes federal e
estadual e também particulares que ofertam a formacdo. Observamos também que os
professores que possuem apenas licenciatura sdo os que tém maior tempo de servico e alguns
trabalham com reducdo de carga horéaria, possivelmente sem interesse de prosseguir nos
estudos. Por outro lado, a participagdo em formagdes continuadas € quase unénime entre 0s
professores. 1sso demonstra interesse na atualizagdo das discussOes acerca do processo de

ensino.
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Diante desse cenario retratado, vejamos as analises das categorias especificas
estabelecidas através da técnica de analise de conteddo (Bardin, 2011) para compreender as
relacbes e contradicbes presentes entre o ambiente escolar, 0s sujeitos investigados, 0
curriculo e as abordagens pedagdgicas utilizadas por esses profissionais no contexto da
BNCC.

Assim, as analises das seis categorias tematicas discutidas estdo organizadas nos
seguintes itens: 6.2 BNCC: Conceitos e Perspectivas dos Participantes da Pesquisa; 6.3 A
BNCC em Acéo: Desafios, Dificuldades e Criticas; 6.4 Experiéncias Curriculares P6s BNCC;
6.5 BNCC e Préaticas Pedagodgicas dos Pesquisados; 6.6 BNCC e DCTMA: Encontros e

Desencontros; 6.7 Desafios e Limitag6es dos Livros Didaticos no Contexto da BNCC.

6.2 BNCC: conceitos e perspectivas dos participantes da pesquisa

Os professores e coordenadores pedagdgicos compartilham compreensdes da BNCC
gue ecoam o0s argumentos delineados no préprio documento e nas diretrizes do Pro-BNCC.
Eles a veem como um norte, que normatiza o processo educacional em todo o pais, uma vez
que se propde assegurar a uniformidade dos conteudos, competéncias e habilidades ao longo
da trajetdria escolar dos alunos da educagdo basica. Essas percepcBes foram claramente
expressas em intervencGes como ““/...adequar os conteudos a nivel de Brasil, para igualar o
acesso aos conteudos mais importantes...] (prof. de Ling. Portuguesa 4)”; “[...criando uma
unidade no Brasil inteiro pra gente saber que td todo mundo estudando a mesma coisa...]”
(prof. de Artes 4); e, ainda “/...o objetivo é uniformizar os conteuidos independentemente da
regido do pais...] " (prof. de Ed. Fisica 2).

A BNCC, desse ponto de vista dos participantes da pesquisa, define contetdos
importantes, que devem ser comuns no processo educacional basico brasileiro. Por meio dela,
busca-se estabelecer uma padronizagdo em todo o territorio nacional, assegurando aos alunos
a confianca de que estdo adquirindo os mesmos conhecimentos e desenvolvendo as mesmas
habilidades, independentemente de onde estejam geograficamente situados. Apesar dessa
compreensdo, a maioria dos participantes afirmam ter o documento apenas como um norte da
organizacdo curricular, do que podemos depreender que a BNCC ndo é utilizada em sua

integralidade. Tais pensamentos foram expressos em falas como

[...vai dar um norte pro professor né? Uma orientacdo de quais seriam os conteidos
pra se aplicar...] (prof. de Geografia 3);

[...ela orienta né? Norteia tudo pra gente no caso como eu que sou um professor que
me formei ha pouco tempo...] (prof. de Artes 4);

[...]nds tivemos umas formagdes relacionadas a BNCC entdo a BNCC sempre foi
assim um norte mesmo na hora do planejamento. (Prof. 3 Ciéncias)
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Alguns participantes também enxergam semelhancas da BNCC com politicas
anteriores, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), conforme ilustram os
seguintes relatos: “[...ndo tenho um conhecimento mais aprofundado, mas superficial eu
entendo que seria assim, quase como uma continuacdo de outros planos que ja teve
anteriormente, como o PNCs...](prof. de Matematica 3)”; ou ainda “/[...a gente via os PNCs
né? tinha essa questdo, porém era mais solto, era uma coisa muito vaga, a orientacdo era
mais dispersa do que atualmente...](coordenadora pedagogica 3)”

Ao analisarmos essas perspectivas dos professores e coordenadores pedagogicos, a
maioria deles teve acesso ao documento por meio de formacdes continuadas fornecidas pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED). Essas formacgdes foram conduzidas com o
proposito de implementar a BNCC, resultando em uma orientacdo alinhada com os objetivos
do proprio documento. Isso sugere que criticas provenientes de estudiosos e do meio
académico em relacdo ao documento foram excluidas desse processo.

Algumas declaragdes dos professores evidenciaram essa dinamica de formacdo “/...fiz
cursos pelo proprio municipio e me fez crescer...] (prof. de Geografia 4)”; “[...participei de
formacgoes la né? Que a SEMED oferece...] (prof. de Geografia 1)”; “[...todas as formagoes
que tém pra gente rever assim, alguns conceitos da BNCC...] (prof. de Inglés 3)”. Apesar
dessa casualidade das formagdes, algumas falas denunciaram ressalvas em relacdo ao
documento “/...participei das formagoes que a SEMED faz tém um cardter de dar essa
unificada no pais, mas eu penso que as realidades, elas devem ser pensadas...] (prof. de
Geografia 2)”.

Quando questionados sobre os beneficios da BNCC, a maioria dos pesquisados foi
bastante enfatica ao argumentar que a garantia de acesso a um curriculo comum em todo o
pais pode evitar disparidades quando ocorrem mudancgas de localidade entre estados ou
municipios. Dito de outra forma, a padronizagdo dos conteudos e habilidades assegura que 0s
alunos ndo sejam prejudicados em caso de transferéncias. Esse argumento foi mencionado em

varias intervencdes feitas pelos participantes da pesquisa.

[...documento necessério, as criancas, elas mudam muito de escola, de bairro, de
estado...entdo eles ndo vao ter grandes prejuizos...] (Coordenadora 1);

[...6 importante, aluno que ele t& aqui no Maranhdo, se ele mudar em algum
momento pra outro estado ndo vai ta tdo diferente o que ele via aqui...] (prof. de
Ciéncias 4);

[...considero muito importante né? Porque mesmo tendo as diversidades regionais,
mas tendo essa base comum se torna mais digamos igualitario...] (prof. de
Matematica 3);

[...sim porque né? Ta tudo normatizado né? Os contetidos as habilidades, d& um
norte...] (prof. de Lingua Inglesa 2).
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Observamos que o0s beneficios da BNCC, indicados pelos professores e
coordenadores pedagdgicos se concentram na questdo da padronizacao, especialmente quando
se trata da transferéncia de alunos entre escolas, municipios e estados. E fato que muitos
argumentos em defesa da BNCC apontam que essa padronizagéo traz vantagens em termos de
uniformidade do curriculo e facilidade administrativa, especialmente em um pais tdo vasto e
diverso como o Brasil. No entanto, concentrar-se exclusivamente nesse aspecto pode
obscurecer um ponto relevante: a necessidade de uma analise critica do conhecimento
selecionado pela BNCC.

Uma analise critica do conhecimento proposto pela BNCC implica questionar nao

All

apenas 0 "0 que" esta sendo ensinado, mas também o "porqué” e o "como". Isso significa
examinar as escolhas curriculares sob diversas perspectivas, como relevancia cultural, social,
ideoldgica e até mesmo epistemoldgica.

Em vez de simplesmente aceitar a padronizagdo como um fim em si mesma, 0s
educadores e formuladores de politicas educacionais precisam considerar se 0 conhecimento
selecionado esta preparando os alunos para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo. E
essencial analisar o curriculo para identificar a quais interesses ele serve, que tipo de
individuo busca formar, que perspectivas de mundo sdo promovidas e se estas visam apenas a
adaptacdo a sociedade ou se propdem a sua transformacao.

Além disso, uma analise critica da BNCC também implica considerar a diversidade de
contextos regionais e culturais do Brasil. O pais € marcado por uma riqueza de tradicdes,
linguas e realidades socioeconémicas, e um curriculo Gnico pode ndo ser adequado para
atender as necessidades especificas de todos os alunos. Desse modo, a BNCC poderia
oportunizar espaco para outras possibilidades curriculares dentro de sua estrutura, permitindo
as escolas e educadores contextualizar o ensino de acordo com as particularidades de suas
comunidades.

Uma analise critica do conhecimento selecionado pela BNCC nédo apenas enriguece o
processo educacional, mas também fortalece a capacidade dos alunos de se tornarem cidadaos
criticos e engajados em uma sociedade em constante mudanca. Isso sugere aspirar por um
curriculo que seja significativo e emancipador da condigéo social dos estudantes brasileiros.

De toda forma, ao analisarmos as declaragfes desses profissionais dentro de um
contexto mais amplo, embora reconhegam aspectos positivos da BNCC, eles observam que na
realidade das escolas a implementacdo dos conceitos e diretrizes do documento tende a ser
mais orientativa do que prescritiva em suas praticas. Isso ocorre devido ao embate entre as

politicas educacionais e as realidades das instituicdes escolares, dadas as inumeras
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dificuldades encontradas em diferentes ambientes escolares, cada qual com suas
particularidades que demandam atencéo especifica, como sera discutido a seguir.
6.3 A BNCC EM ACAO: desafios, dificuldades e criticas

A medida que aprofundamos a analise das falas dos professores e coordenadores
pedagogicos investigados, as evidéncias acerca das contradi¢fes entre o que esta prescrito na
BNCC e a dindmica real do ambiente escolar em seu movimento cotidiano tornaram-se cada
vez mais explicitas. Isto ratifica criticas levantadas por Apple (2001;2006), Saviani (2013),
Santomé (2013), Duarte (2016), dentre outros, discutidas nas se¢des anteriores deste estudo, a
dificuldade de implementar um curriculo nacional devido a complexidade de abranger as
diversas peculiaridades regionais de um pais. No caso do Brasil, sendo um pais continental e
bastante diverso, a aplicacdo uniforme da BNCC é quase impraticavel.

As declaracgdes dos participantes da pesquisa convergem para destacar os desafios que
refletem as divergéncias e obstaculos enfrentados na realidade educacional do pais e em seus
proprios locais de trabalho. Essas reflexdes foram manifestadas por meio de diversas

alegacdes, tais como:

[...a proposta é boa, mas assim na préatica a gente ndo consegue colocar isso, a
gente se depara com uma realidade heterogénea...] (Prof. de Arte e Lingua
Portuguesa 2);

[...se for acompanhar sé o que esta na base ai ja dificulta porque tem essa relacao
ai, particularidades da regido...] (Prof. de Ciéncias 4);

[...n6s temos problemas com relacdo, embora seja o objetivo uniformizar os
contelidos 0 nosso pais é continental...] (Prof. de Educacéo de Fisica 2);

[...a BNCC, a questdo hoje é habilidades e competéncias que traz ai um pouco né?
...a dificuldade do professor em relagdo a questdo do aluno aprender...] (Prof. de
Lingua Portuguesa 3)

Outros desafios mencionados destacam a disparidade entre as necessidades dos alunos
do seculo XXI e uma infraestrutura escolar frequentemente desatualizada, que remonta ao
século XIX. Além disso, ressaltam que as habilidades e competéncias delineadas pela BNCC
muitas vezes ndo se alinham com as condic@es reais das escolas. Isto devido a limitagdo de
recursos pedagogicos e materiais apropriados, escassez de recursos tecnoldgicos, falta de
fontes de pesquisa para complementar o que é previsto na BNCC, entre outros obstaculos
comuns enfrentados pelos professores. Essas preocupacgdes séo evidentes nas afirmativas dos
seguintes professores, quando relatam:

[...0s recursos pedagdgicos que exatamente nds ndo temos o aluno...aquela questéo
do reverso ele tem a teoria, mas na pratica...] (Prof. de Lingua Portuguesa 3);

[...eu vejo um empecilno em relagdo a nds ndo termos o material pra estar
aplicando na sua potencialidade, a BNCC...] (Prof. de Historia 1);

[...uma demanda de alunos do século vinte e um com uma didatica do século vinte e
uns prédios né? Do século dezenove, ha essas divergéncias...] (Prof. de Lingua
Portuguesa 3);
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[...eu busco mais em forma de pesquisa e levar as aulas praticas, 0o que é outro
problema devido a falta de recurso...] (Prof. de Ciéncias 1)

Além desses desafios, alguns professores também apontaram criticas a BNCC. Elas
variaram desde a impossibilidade de aplicar todas as prescricdes do documento até suposicoes
de que se assemelha a muitos outros, enfrentando obstaculos burocraticos que ndo resultardo
em mudancas significativas no curriculo escolar e na prética pedagogica. 1sso reflete um
sentimento de estagnacdo por parte de alguns professores. Essas preocupacOes foram
expressas da seguinte forma: [...tem que ter, em relacdo a ter do jeito que ela té 1a, ndo sei se
teria essa necessidade...] (Prof. de Ciéncias 1); [...percebo que certas coisas nem tem como
alcancar aquela habilidade...] (Prof. de Ciéncias 2); [...fui bastante critico a BNCC...
percebia que era mais um documento, o meu trabalho ndo mudava muita coisa...] (Prof. de
Geografia 2).

Também foi motivo de critica dos professores a natureza ideoldgica da BNCC, ao dar
uma énfase desproporcional as exigéncias do mercado de trabalho, negligenciando aspectos
fundamentais da formagdo integral dos alunos “/...ser também mais voltada para o humano,
nem mesmo essa condicdo, essa competéncia mais voltada para o mercado de trabalho pra
formagdo do trabalhador a gente ndo tem éxito...]” (Prof. de Histéria 2). Assim, essa Visao
corrobora com a analise apresentada na segunda secdo deste estudo sobre o enfoque
educacional neoliberal, que coloca énfase no mercado em detrimento do desenvolvimento
humano, como apontaram os estudiosos Santomé (2003), Freitas (2018), Apple (2001),
Frigotto (1995;2021) e outros.

Conforme esses autores, a partir dos anos 1990, os principios do neoliberalismo foram
gradualmente incorporados as politicas educacionais em diversos paises do mundo. Essa
tendéncia também foi observada no Brasil, conforme evidenciado por Frigotto (1995; 2021) e
Freitas (2018), resultando em diversas mudancas na estrutura educacional do pais, sobretudo
através da privatizacdo do ensino. Assim, acreditamos que é de extrema importancia que 0s
professores tenham essa percepcdo, uma vez que desempenham um papel fundamental na
formacdo dos individuos e podem colaborar para o desenvolvimento de uma sociedade
emancipada.

Esse ensino com vistas a emancipagdo do sujeito exige um posicionamento critico do
professor, o qual podera ser efetivado por meio de uma pratica pedagdgica embasada na
praxis e fundamentada em uma concepcdo omnilateral da formacdo do individuo, como
proposto por Gramsci (2022). No entanto, essa visdo tem sido alvo de controvérsias diante das

restricdes impostas pelos ideais educacionais neoliberais predominantes na sociedade atual.
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Conforme sustenta Tonet (2002) e Saviani (2003), esse processo apenas se tornara exequivel
no confronto de ideias no decorrer da pratica educacional.

Ambos os autores refletem possibilidades educacionais nessa dire¢cdo, demandando
dos professores a apropriacdo do conhecimento historicamente construido para desvelar a
realidade do mundo. Esse desvelamento pode transformar as concepcdes e valores dos
professores, contribuindo também para o processo de formacdo de seus alunos. Assim, as
oportunidades residem na abordagem pedagogica para efetivar o ensino, incluindo métodos,
técnicas didaticas, recursos e interacdes neste processo educativo. No contexto especifico do
contetdo ensinado em sala de aula, apesar das normas impostas, algumas observagdes dos
investigados destacam a preocupacdo com a mediacdo dos contetdos para refletir suas
realidades.

Na generalidade das falas, os professores e coordenadores pedagdgicos reconhecem a
BNCC como norteadora da a¢do pedagogica, mas sua efetividade, além de sua elaboragéo,
depende da flexibilidade as necessidades e realidades especificas de cada comunidade escolar.
Isso se refletiu em falas como ““/...as vezes a gente vé algumas caracteristicas né? Que ndo se
adequam muito bem a nossa realidade né? Algumas competéncias, algumas habilidades que
as vezes ndo estd de acordo com aquela série, por as vezes aquele aluno...]” (Prof. de
Matematica 3).

De todo modo, sendo a BNCC uma normativa obrigatoria, os professores e
coordenadores pedagogicos investigados avaliam como essencial a continuidade do debate e
aprimoramento da BNCC, para garantir que ela cumpra seu propdsito de promover uma
educacéo de qualidade para todos. Mas, afinal, nessas escolas investigadas, como tem se dado
na pratica a implementacdo da BNCC?

As perspectivas impressas pelos professores e coordenadores pedagdgicos
investigados, acerca do efeito da BNCC no ensino, se dividem em trés vertentes. Em primeiro
lugar, h& aqueles profissionais que veem a implementacdo da BNCC como algo novo e em
processo de assimilagdo, principalmente os iniciantes, reconhecendo que ainda tém muito a
aprender. Em seguida, alguns enxergam o documento como uma importante fonte de
orientacdo na definicdo dos contetdos a serem ensinados, auxiliando também no
desenvolvimento da pratica pedagdgica. Por fim, o maior grupo de investigados ndo observa
mudancas significativas ou considera a BNCC como um guia maleavel que permite se adaptar
as necessidades e realidades especificas de cada instituicdo e turma, em vez de ser seguido de

forma rigida.
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No que diz respeito aos profissionais iniciantes, os quais estdo sendo considerados
aqueles com experiéncia entre 1 a 5 anos, comecaram sua carreira docente simultaneamente
ao periodo de implementacdo da BNCC. Os depoimentos desses educadores enfatizaram
“[...esse documento pra mim, ele ainda ¢ uma novidade porque esse ano é o primeiro ano que
eu estou lecionando...] (Prof. de Histdria 2); [...tentando também me adaptar também porque
é aquilo que eu falei tem muita coisa nova muita coisa pra vocé buscar...] (Prof. de Ensino
Religioso e Inglés 3).

Quando se abordam os professores que expressam o0 aspecto positivo de orientacdo da
BNCC, enfatizando melhorias nos planejamentos de aula e na organizacdo do conteldo,
também é importante notar que eles admitem o esforco necessario para adaptar suas praticas
pedagdgicas e encontrar maneiras criativas de implementar as habilidades e competéncias
delineadas pela BNCC. Portanto, eles mencionaram “/...documento riquissimo sdo
informagoes assim que a gente ainda ta se adaptando com ele...]” (Prof. de Ensino Religioso
e Inglés 3); [...facilitou bastante na hora da gente fazer os nossos planejamentos...] (Prof. de
Ensino Religioso e Ciéncias 4),; “[...grande parte dos meus colegas, a gente ainda nessa fase
de adaptacao, de mudanca, de busca...] (Prof. de Mateméatica 1).

Por fim, o grupo composto pela maioria dos pesquisados, que declaram ndo notar
alterac@es significativas ou encaram a BNCC como um direcionamento maleével, passivel de
adaptacdo na estrutura curricular e em sua abordagem pedagdgica, destacam, dentre outras

questdes:

[...ndo modificou muita coisa, os contedidos sdo 0s mesmos, ja era o que trabalhava
né?] (Prof. de Lingua Portuguesa 1);

[...n&o vi que realmente é colocado em pratica ndo...] (Prof. de Historia 4);
[...alguns avangos, ainda ndo tem contemplado, vamos dizer na integra, ndo
seguimos tudo...] (Coordenadora 1);

[...a gente sempre acha um jeitinho assim de colocar mais alguma, uma coisinha ali,
uma coisinha acola né? Da minha estratégia, a minha metodologia, eu sempre gosto
(de sentir) pincelar mais alguma coisa, é sempre bom.] (Prof. de Historia 3).

[...eu procuro além da BNCC, eu vou mais além...] (Prof. de Artes 3).

[...nAo teve tanta alteracdo, talvez o que se altere, a forma como se trabalha os
conteudos no proprio livro...] (Prof. de Geografia 2).

[...quando a gente percebe que o aluno ndo alcanca, ndo desenvolve aquela
habilidade, nds fazemos algumas adaptacbes pra cada turma né?] (Prof. de
Ciéncias 3)

Deste modo, as falas dos participantes da pesquisa revelam que a BNCC tem sua
relevancia em estabelecer uma base comum, que orienta a maior parte do contetdo a ser
ensinado, mas também expressam a necessidade de adotar abordagens diferenciadas para 0s
conteldos fundamentais, a fim de garantir uma aprendizagem significativa. Além disso, a

transicdo esta ocorrendo de maneira gradual e desigual entre as instituicGes educacionais,
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visto que nem todos os professores estdo aplicando efetivamente as diretrizes da BNCC em
sua pratica diaria. Assim, no ambito da normatizacdo dada pela BNCC, vejamos quais
caminhos curriculares precisamente estdo sendo desenvolvidos pelos professores

investigados.

6.4 EXPERIENCIAS CURRICULARES POS BNCC

No contexto das escolas investigadas, ao questionarmos acerca da estrutura curricular,
os eixos planejamento e contetdo foram mencionados pelos participantes da pesquisa em 49
(quarenta e nove) falas. Verificamos que as declaracGes vao ao encontro das trés vertentes
identificadas sobre a percepcdo desses profissionais em relacdo & implementacdo da BNCC.
Eles responderam a questdo: operacionaliza¢do do curriculo escolar desenvolvido por vocé
na escola, antes e depois da BNCC.

A andlise das declaragBes dos participantes da pesquisa revelou quatro categorias de
significados diferentes: professores iniciantes (7 falas), a BNCC como referéncia curricular
(15 falas), flexibilidade no planejamento/autonomia docente (11 falas) e planejamento antes
da BNCC (16 falas). O ultimo grupo ndo abordou a operacionalizacdo do curriculo pds-
BNCC, contudo, em outros momentos dos posicionamentos destes profissionais, fica evidente
a contradicdo do proprio processo educacional, pois eles reconhecem a obrigatoriedade do
documento, ao mesmo tempo em que destacam a necessidade de levar em conta a diversidade
regional e local nesse processo.

Consideramos relevante, nesse contexto de andlise, apresentar um quantitativo
expressivo do relato dos participantes da pesquisa, pois apontam para a necessidade de
compreender o problema central levantado nesta pesquisa: considerando a normatividade da
BNCC e o curriculo que é desenvolvido na escola, qual a influéncia desse documento na
organizacao do curriculo escolar do Ensino Fundamental em Imperatriz — MA e na pratica

pedagogica dos professores? Desse modo, o quadro 8 destaca 0s seguintes relatos:

Quadro 8 - Referenciais e operacionalizacdo do curriculo escolar desenvolvido pelos
professores investigados, antes e depois da BNCC

Docentes iniciantes A BNCC como Flexibilidade no Planejamento
referéncia curricular | planejamento/autonomia | antes da BNCC
docente

1- “Montamos um | 1- “Traz elementos muito | 1- “Nosso planejamento ele | 1-  “Basicamente
planejamento em comum | importantes pra fazer o | € mével né? Tipo, ele ndo | era 0 livro
dentro da BNCC pra que | planejamento, entender | pode ser aquela coisa escrita | didatico, os PCNs.
a gente siga” (Prof. de | como que eu vou fazer a | ali pra ser seguida a risca” | Hoje a gente, além
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Ed. Fisica 1) pradtica” (Prof. de | (Prof. de Geografia 1). do livro didético
Ciéncias 3) tem a internet, tem
a Nova Escola [...];
(Prof. de Geografia
3).
2 - “"Meu planejamento | 2-  “Entdo isso  foi | 2- “Plano ele é flexivel o | 2-  “Documentos

que ainda é bem inicial
né? eu estou me

cobrado desde a SEMED
[...] isso é cobrado 14 no

professor ele

trabalhando

pode t&
né? Ter

gue ja existia né?
Referenciais

adaptando a planejar” | planejamento mensal, no | autonomia pra trabalhar em | tedricos
(prof. de Inglés 1) planejamento  bimestral | sua sala de aula de acordo | curriculares, a
pra ser entregue.” | com que o0 aluno, ele | prépria questdo da
(coordenadora necessita” (Prof. de Lingua | LDB também a
pedagogica 2) Portuguesa 3) gente sempre
colocava o livro
didatico, esse
tornamos a dizer a
cartilha ne?”
(coordenadora
pedagdgica 1)
3- “Eu nunca lecionei, eu | 3- “Ficou bem mais | 3- “Eu mesma, eu mudo o | 3- “Era os PCN

passei no concurso, fui
chamada esse ano” (Prof.
Historia 2)

organizado, mais facil de
fazer os planejamentos,
fazer os estudos, ficou
bem mais/...]” (Prof. de
Ciéncias 4)

meu plano de acordo com as
necessidades dos alunos. Eu
ndo sigo exatamente como
eles colocam” (Prof. de
Geografia 1)

né? Compreendia
muito os PCNs e a
partir de la era
norte né? Que a
gente tinha e tinha
os livros, sempre
teve livros pra dar
uma olhada no
livio didatico.”
(Prof. de Artes e
Ensino  Religioso
1).

4- “Eu sou recente, né?
Eu comecei em dois mil e
dezoito, ja entrei com a
BNCC” (Prof. de
Matematica 2)

4- “Ateé pensei assim, serd
que a BNCC vai ser
assim? Té& tudo bonitinho
l& e na préatica ndo vai
funcionar? Mas funciona
a BNCC porque é um
norte pra tudo né?” (prof.
de Inglés 2)

4- “Nos utilizamos tanto a
BNCC quanto o DCTMA,
tem as formacdes
continuadas, mas também
tem os outros materiais que
podem estar sendo utilizados
pra ampliar essa questdo do
desenvolvimento curricular.”
(coordenadora pedagdgica
4)

4- “A gente
realmente tinha
que cumprir, como
dizem né? De cabo

a rabo o livro
mesmo;
(coordenadora

pedagdgica 2)

5- “Eu comecei a dar
aula em dois mil e
dezoito” (prof. de Inglés
1)

5- “Os formadores da

secretaria onde eu
trabalhava 14 em ... né?
Eles ja levavam o

planejamento [...] pré-
elaborado, né? Néo
tinhamos autonomia, por
isso que eu disse que
depois que a Base
Nacional foi criada ficou

5- “Ha wuma divergéncia
entre professores. Ha
aqueles que reclamam,
ainda estdo muito pautados
na questdo de ter um
seguimento mais pra o
ensino da forma antiga. No
entanto, as orientacfes é que
sejam trabalhados de acordo
com os pardmetros.”

5- “Tinha o livro
didatico e de 14 a
gente fazia os
Nossos
planejamentos,
acrescentava
alguma coisa.’

(Prof. Inglés 2)

s

bem melhor.” (Prof. de | (coordenadora pedagogica

Ciéncias 4) 3)
6- “Entdo eu peguei um | 6- “A gente que se orienta | 6- “Quando eu cheguei, foi | 6- “Eu  pegava
momento de transicdo, | por ela pra poder | uma colega que me deu a | muito do livro, né?
né? Do  documento | planejar fazer o nosso | por¢cdo de livro de Religido | A questdo do livro,

anterior pra o atual.”
(Prof. de Ed. Fisica 3)

plano, adequar aquelas
habilidades ao nosso
conteldo e a nossa

né? E eu fico olhando um e
outro pra ver o que eu vou
trabalhar.” (Prof. de Ensino

a organizacao
mesmo do livro.”
(Prof. de Ciéncias
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vivéncia do nosso aluno e | Religioso 1) 2)
da escola né?” (Prof. de
Artes 4)
7- “Eu comecei aqui bem | T- “A gente usava aquilo | 7- “Tem livro que vem até o | T- “O livro

na fase de implementacéo
que foi em dois mil e
dezenove, 0sS
planejamentos sdo feitos
na BNCC.” (Prof. de
Ciéncias 3)

gue a gente encontrava,
livros, agora ndo, a gente
ja tem um rumo, né isso?”’
(Prof. Ensino Religioso 3)

planejamento pronto para o
professor, como eu faco até
hoje é colocar atualidades.”
(Prof. de Hist6ria 4)

didatico, a gente
fazia né? Aquele
planejamento mais
simples né? O mais
tradicional — né?”
(Prof. de Inglés 3)

8- “La do préprio mesmo
material, é do livro (que
eu ganhei). Hoje em dia a
gente tem a BNCC.”
(Prof. de Artes 3)

8- “A gente sempre é
norteado pelo livro didatico
que é adotado naquele ano
né? Sempre levando em
consideracdo também o
nivel da sala.” (Prof. de
Ling. Portuguesa 4)

8- “Sempre tinha
orientacao, por
exemplo da escola
no PPP, eu
procurava os livros
e eu mesmo
montava  aquela
grade que eu via 0
que era  mais
necessaria pra
necessidade do
meu aluno.” (Prof.
de Matematica 3)

9- “Era os livros
didaticos né? Os PCNs
né? Na verdade, a gente
seguia um roteiro do
livro; j& com a BNCC,
veio a questdo do mapa
focal né? (Prof. de Ling.
Portuguesa 2)

9-  “Hoje eu planejo
diferente, 0 meu
planejamento é diario, o
meu caderno é diario, como
eu trabalho com reducdo
né? A gente sempre coloca
0S contetidos no
planejamento e mais 0s
projetos, faz uma mesclagem
né?” (Prof. de Historia 3)

9- “A gente fazia
pelo livro, via os
conteddos mais
importantes e o
contedo que eles
fosse precisar de
base a gente fixava
mais naqueles
conteudos.” (Prof.
de Matematica 4)

Fonte: Elaborado pela autora

A maioria das falas, embora reconheca a BNCC como um documento normativo
obrigatdrio em todo o pais, refere que ela ndo é a Unica influéncia na organizacao curricular
do processo de ensino nas escolas analisadas. 1sso confirma os relatos dos investigados, 0s
quais utilizam uma variedade de referéncias na organizacdo curricular, incluindo os PCNs,
DCNs, PPP da escola, bem como pesquisas na internet e revistas. Porém, o livro didatico
destaca-se como principal determinante do contetdo a ser ensinado em sala de aula, como
discutido no item 6.7 desta secéo.

Essa inferéncia, especialmente baseada nas falas dos professores iniciantes e daqueles
que veem a BNCC como um guia na estruturacdo de seus planos curriculares, se manifesta em
expressdes como: “Hoje em dia a gente tem a BNCC” (Prof. de Artes 3), “a gente ja tem um
rumo, né isso?” (Prof. de Ens. Religioso e Inglés 3), “adequar aquelas habilidades ao nosso
conteudo e a nossa vivéncia” (Prof. de Artes 4), “isso é cobrado la no planejamento”

(Coordenador 2), “eu estou me adaptando a planejar” (Prof. de Inglés 1)
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Esse distanciamento se potencializa nas falas do grupo dos participantes da pesquisa
que manifestaram a flexibilidade no planejamento/autonomia docente na organizacdo do
ensino. Esse tema € abordado na secdo trés desta tese, no item 3.2.1 intitulado Praticas
Pedagogicas: da Autonomia Docente as Normativas Educacionais. E importante que as
legislacbes permitam essa flexibilidade, para que as instituicdes e os profissionais possam
desenvolver processos pedagdgicos que estejam condizentes com seus valores, concepcdes,
necessidades e contextos reais de trabalho.

Conforme Sacristan (2000), o curriculo escolar emerge como um espaco de intersecao
complexa entre relagdes institucionais e politicas educacionais. A presente pesquisa revelou
gue muitos dos participantes reconhecem essa dindmica, destacando a importancia da
flexibilidade e autonomia na implementacdo das praticas curriculares. Essa interacdo entre o
contexto institucional e as politicas educacionais evidencia ndo apenas a influéncia normativa,
mas também a necessidade de flexibilidade para atender as demandas educacionais
contemporaneas e as necessidades especificas das comunidades escolares.

Dentre as declaragdes dos pesquisados, apresentadas no quadro 8, a seguinte merece
destaque: “Ha uma divergéncia entre professores. Ha aqueles que reclamam, ainda estdo
muito pautados na questdo de ter um seguimento mais pra o ensino da forma antiga. No
entanto, as orientagoes ¢é que sejam trabalhados de acordo com os pardmetros”
(Coordenador 3). Esta declaracdo ilustra a contradicdo inerente ao processo de
implementacéo de leis diversas, devido as possiveis implica¢Ges, ao tentar aplicar uma norma
geral a contextos especificos. Essas contradi¢cbes emergem em um ambiente social complexo,
permeado por ideias, ambicdes, desejos, metas e realidades, muitas vezes limitados por
normas que nem sempre atendem as necessidades reais desse contexto

Durante a observacdo dos planejamentos dos professores em uma das escolas
pesquisadas, foi possivel identificar algumas contradi¢des em suas abordagens. Um exemplo
disso é a percepcdo que tém em relacdo as avaliaces externas. Os professores destacaram a
dificuldade de conciliar o ensino dos contetidos programaticos com o contetido das avaliacoes
externas, devido a limitagdo de tempo imposta pela carga horaria das disciplinas. Além disso,
mencionaram a necessidade de aulas extras para abordar os temas das avaliagcGes externas.
Eles também expressaram preocupagdo com as dificuldades que os alunos enfrentam nessas
avaliacgdes, 0 que resulta em baixo desempenho.

Assim, presenciamos uma perspectiva de ensino diferenciada: uma marcada pela
estrutura curricular das escolas, que avalia a compreenséo sobre tais conceitos, e outra focada

na preparagdo de contetidos especificos para os testes padronizados. E justamente esse embate



187

contraditorio que compromete a promocao de um ensino significativo, direcionado para as
necessidades reais dos estudantes.

Do mesmo modo, constatamos nas analises das entrevistas com os participantes desta
pesquisa o0 entendimento de que ndo se pode seguir a risca a BNCC, pois ela € um documento
genérico e exclui as diversidades regionais e locais. Esta compreensdo valida criticas
direcionadas ao documento, ressaltadas neste estudo, a exemplo do manifesto da ANPED
(2017), o qual aponta que a BNCC fere principios da LDB (1996) por nao respeitar o
“pluralismo de ideias e concepgdes pedagodgicas”, bem como menospreza “a gestdo
democratica” e a “formulagdo participativa do PPP” da escola.

O ultimo grupo de investigados, os que deram énfase ao processo de organizacao
curricular, antes da BNCC, transpareceu pouca afinidade com o documento. Por outro lado,
demonstrou conhecer politicas curriculares anteriores e aplica-las. Contudo, a predominancia
do livro didatico na definicdo dos contetdos ministrados na sala de aula foi quase unanime
nas falas desses profissionais, a exemplo desta: “A gente fazia pelo livro, via os conteudos
mais importantes e o conteudo que eles fossem precisar de base a gente fixava mais naqueles
conteddos. (Prof. de Matemdtica 4)”

Nesta analise, observamos que os professores e coordenadores pedagdgicos
recorrentemente enfatizaram os eixos de planejamento e conteldo em suas discussdes. 1Sso
sugere uma forte atencdo dedicada a estruturacdo do ensino, com um foco especifico no
planejamento das atividades e na selecdo dos contetidos a serem abordados em sala de aula.

A frequéncia dessas mencOes indica a importancia atribuida pelos profissionais a
elaboracéo de um curriculo solido e coerente, capaz de atender as necessidades educacionais
dos alunos e de promover uma aprendizagem sustentada nos conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade. Este resultado também sugere que os profissionais investigados
estdo conscientes da relevancia de uma abordagem cuidadosamente planejada e da escolha
criteriosa dos contedos para o sucesso do processo educativo. Se no ambito do planejamento
curricular esses profissionais demonstram uma visao critica e afirmam buscar o atendimento
de suas necessidades educacionais, como esse plano tem se efetivado em suas praticas

pedagogicas?

6.5 BNCC E PRATICAS PEDAGOGICAS DOS PESQUISADOS

A BNCC te da o caminho e te orienta e vocé que tem que fazer com que as técnicas,
0s métodos de ensinar possam enriquecer o aluno. Eu vou buscar nesse mesmo
conteddo, meios que possa fazer com que o aluno entenda aquilo que eu quero
transmitir. (Prof. de Geog. 4)
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Entdo eu acho que a gente acaba sim usando um pouco de cada coisa, mas de
repente se tornou tantas coisas que unificar em algo, focar em algo seria mais
interessante. (prof. de Ling. Port. 2)

Estas declaracdes dos professores explicitam suas abordagens em relacdo as praticas
pedagdgicas voltadas para o cumprimento das normas curriculares impostas durante o
exercicio do magistério, as quais sdo estabelecidas pelas leis e politicas educacionais do pais,
e, consequentemente efetivadas pelos sistemas de ensino. Contudo, a critica contida em tais
declaracOes reflete perspectivas importantes, como o reconhecimento da validade desse
processo normativo e a percepcdo das oportunidades e restricdes na implementacdo das
normas estipuladas.

Entre as declaragbes mencionadas, podemos inferir que ambas refletem o sentido da
praxis apontada por Vazquez (2007), conforme discutida na terceira se¢do desta tese. Pensar a
acao pedagogica a partir da mediacdo das condi¢cbes humanas e materiais, uma continua
interacdo entre teoria e acdo, entre pensamento e realizacdo. Dessa maneira, a praxis se revela
como um processo dialético, no qual teoria e pratica se nutrem e se renovam reciprocamente.
No entanto, os docentes s6 adotardo essa postura ao elucidar os fundamentos tedricos
essenciais que embasam suas convic¢des educacionais, conforme mencionado em secOes
anteriores deste estudo.

A declaracdo da professora de Lingua Portuguesa denuncia a carga excessiva nas
escolas devido ao grande nimero de normas educacionais impostas nas ultimas décadas. 1sso
tem levado a mudancas frequentes na estrutura escolar, principalmente no curriculo. Como
resultado, vemos a fragmentacao do ensino e a presséo sobre os professores para se adaptarem
rapidamente as novas praticas pedagdgicas, sem ter tempo suficiente para avaliar 0s processos
implementados devido a essas mudancas.

O advento de uma sociedade cada vez mais orientada para a competicdo e a
padronizacao educacional tem colocado pressdo sobre as instituicbes de ensino para atender a
uma série de critérios e padrdes predefinidos. O resultado é uma corrida desenfreada para
cumprir metas e objetivos, muitas vezes a custa da qualidade do ensino e do bem-estar dos
alunos.

A carga excessiva nas escolas ndo se limita apenas a quantidade de conteudo a ser
ensinado, mas também a variedade de atividades extracurriculares, testes padronizados e
protocolos burocraticos que consomem o tempo e a energia dos estudantes e educadores. Essa

condigdo, muitas vezes, negligéncia a individualidade dos alunos e suas necessidades
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especificas de aprendizado, criando um ambiente onde o ensino se torna mais uma questdo de
cumprir exigéncias do que promover o potencial de cada aluno.

Além disso, as constantes mudangas na estrutura curricular tornam dificil para os
educadores desenvolverem uma pratica pedagogica consistente, conforme a fala da professora
de Lingua Portuguesa. A medida que novas diretrizes sio implementadas, os professores s&o
forcados a reavaliar e ajustar seus métodos de ensino, muitas vezes sem 0 tempo ou 0S
recursos adequados para fazé-lo de forma significativa.

Diante desse cendrio, torna-se essencial questionar a efetividade e a relevancia das
normas educacionais existentes. E preciso buscar um equilibrio entre a necessidade de
padrdes de qualidade e a flexibilidade necessaria para um ensino voltado as necessidades
individuais dos alunos e as demandas em constante evolucéo da sociedade.

Essa condicéo reitera, no chdo da escola, o pensamento de Saviani (2016) ressaltado
na introducdo desta tese, 0o qual questiona a relevancia da BNCC, uma vez que as DCNs
foram aprovadas com o0 mesmo proposito de orientar a elaboracdo dos curriculos escolares no
pais. Essa perspectiva também coincide com as declaracdes feitas pela Anfope (2017) e
Anped (2017), na referida introducao.

Contudo, de forma distinta do pensamento dos professores mencionados, alguns
docentes investigados ressaltaram que a BNCC tem tido uma influéncia positiva na préatica
pedagogica. Por exemplo, em situagdes como: “[...a educagdo fisica ela é uma disciplina
singular, a BNCC ela nos ajudou nas relagoes teoricas...]” (Prof. de Educag¢do Fisica 3),
“[nos temos assim uma metodologia depois da BNCC bem avangada...]” (Prof. de Historia
3), “[...tento trabalhar de forma em que utilize um pouco das metodologias ativas...]” (Prof-
de Ling. de Portuguesa 1). Os docentes de Educacdo Fisica e Ensino Religioso foram
praticamente unanimes ao destacar a importancia da BNCC como referéncia para a estrutura
curricular de suas areas. Especificamente, os professores de Educacdo Fisica enfatizaram a
necessidade de embasamento tedrico para atender as demandas das aulas tedricas, em fungédo
da obrigatoriedade de desenvolvimento em sala de aula, e a BNCC foi apontada como
referencial relevante nesse sentido.

Entretanto, a maioria dos professores investigados afirmou adotar uma pratica
pedagdgica baseada na flexibilidade e autonomia em relacdo as normas educacionais. 1sso
reforca a tese defendida neste estudo: os processos normativos ndo sdo aplicados conforme
suas diretrizes, uma vez que encontram individuos, crencas, contextos, interacBes sociais,

condi¢cbes materiais e outros fatores diversos, que demandam abordagens diferenciadas. E,
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deste modo, as instituicGes escolares, por meio de seus profissionais definem e elaboram seus
proprios curriculos e praticas pedagdgicas.

Essa constatacdo corrobora as declaragdes dos professores pesquisados, das quais
destacamos algumas: ““/...a gente as vezes ndo concorda, mas a gente se adequa” (Prof. de
Matematica 4), “mesmo que tenha ld o objeto de conhecimento, tenha o coédigo eu tenho o
objetivo da minha aula” (Prof. de Ciéncias 1), “eu trabalho com a BNCC, mas voltando mais
pra realidade deles (aluno).” (Prof. de Ciéncias 1), reconhecendo ainda as disparidades entre
regides, municipios e até mesmo dentro da propria instituicdo escolar, como expresso na
sequinte fala: “na pratica a gente vé que a realidade ndo é bem essa porque a gente vem de
pessoas diferentes, publicos diferentes, realidades diferentes” (Prof. de Arte e Ling.
Portuguesa 2).

Quando abordam especificamente a autonomia pedagdgica, as declaracBes também
foram enfaticas ao destacar questbes como: “aquela questdo de vocé sentir o que que ta
precisando, vocé complementar, ter autonomia de sentir e tentar sanar aquela necessidade de
uma outra forma que ndo esteja ali. (Prof. de Ciéncias 2)” Ou ainda “os conteudos
contemplam sé que a gente vai adequando a realidade dos nossos alunos, eu como professor
de matemética tenho liberdade pra de repente se o aluno ja ndo tem aquele conhecimento
prévio eu retornar naquele conhecimento” (Prof. de Matemadtica 2), reconhecendo também
que “vocé ta vendo as necessidades do seu aluno, vocé pode trabalhar conteudos que ndo
estdo as vezes digamos, apresentados la né (BNCC)?” (Prof. de Matematica 3)

Tais pensamentos explicitam que esses professores exercem sua autonomia docente na
organizacdo curricular e nas praticas pedagdgicas. Contudo, em relacdo a BNCC, as falas
sinalizam para uma autonomia docente regulada, ou seja, existem brechas para contemplar as
realidades e necessidades dos alunos, mas as determinagGes normativas precisam ser
cumpridas. A autonomia docente regulada, discutida na terceira secdo deste estudo, se da em
funcdo das restri¢cbes dessa autonomia perante as normativas educacionais. Essa perspectiva €
evidenciada nas expressdes como: “adequar”, “complementar”, “de uma outra forma que
ndo esteja ali”. Apesar dessa constatacdo, consideramos relevante essa percep¢do dos
professores, uma vez que podem ser criativos no desenvolvimento de meétodos e técnicas
condizentes e transformadoras de suas realidades.

No ambito da selecdo de conteddos, a flexibilidade curricular pode permitir aos
educadores uma maior autonomia na escolha dos temas e abordagens, possibilitando a criagéo
de um curriculo voltado as necessidades especificas dos alunos e as demandas locais. 1sso

pode promover uma educagdo mais relevante e significativa, capaz de estimular o pensamento
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critico e a criatividade dos estudantes. No entanto, sob a pressdo neoliberal, essa flexibilidade
muitas vezes é condicionada a exigéncia de resultados quantificaveis, como pontuacdes em
testes padronizados, o que pode levar os professores a privilegiarem conteudos mais
facilmente mensurdveis em detrimento de outros igualmente importantes, mas menos
tangiveis.

Na pratica pedagdgica, a flexibilidade curricular pode se manifestar por meio de
métodos e técnicas de ensino condizentes com as conviccOes dos professores e do contexto
local. No entanto, no contexto neoliberal, essa flexibilidade muitas vezes é submetida a légica
da eficiéncia e da produtividade, podendo resultar em sobrecarga de trabalho para os
professores, que sdo incentivados a adotar praticas padronizadas e a dedicar menos tempo ao
desenvolvimento de relagBes interpessoais e ao suporte particularizado aos estudantes. Tais
praticas podem intensificar ainda mais a exclusao e a marginalizacdo de certos grupos sociais.

Desse modo, a flexibilidade curricular pode ser uma ferramenta poderosa para
promover uma educacdo mais inclusiva, relevante e condizente com as necessidades
individuais dos alunos. No entanto, seu impacto positivo depende da forma como é
implementada e das condi¢Ges estruturais e politicas que a cercam. Em um contexto
neoliberal, é essencial questionar quem se beneficia dessa flexibilidade e quem acaba sendo
prejudicado, a fim de garantir que ela seja utilizada para promover uma educagédo
emancipatoria e democratica.

Registramos, também, falas que denunciam a dissimulagéo das politicas educacionais,
vistas como discursos regulares, os quais ndo avancam na melhoraria das praticas dos
professores e ainda dificultam a administragdo das singularidades da escola. Isso fica evidente
em exemplos como: “ndo houve alterag¢do, porque a gente trabalha num modelo pensando
em um modelo novo, mas os conteudos tdo sendo organizado da mesma forma que se
organizava antigamente” (Prof. de Geografia 2)

Em muitos contextos, as politicas educacionais sdo apresentadas por meio de discursos
regulares, repletos de promessas e intencGes grandiosas. No entanto, na prética, essas
promessas podem se traduzir em medidas superficiais, desarticuladas da realidade das salas de
aula e das necessidades especificas das comunidades escolares.

Uma das razBes que podem indicar essa dissimulacdo € a desconexdo entre oS
formuladores de politicas e os profissionais da educacdo na linha de frente. Muitas vezes, as
politicas sdo elaboradas sem um entendimento profundo das complexidades e desafios

enfrentados pelos professores no dia a dia. Isso pode resultar em diretrizes genéricas que nédo
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oferecem suporte real ou recursos adequados para a implementagdo dessas politicas no
contexto escolar.

Além disso, a dissimulacdo das politicas educacionais também pode ser alimentada
por agendas politicas ou interesses pessoais que se sobrepdem ao objetivo primordial da
melhoria da qualidade da educacdo. Nesses casos, as politicas sdo frequentemente moldadas
para atender a objetivos politicos de curto prazo, em vez de focar nas necessidades reais dos
alunos e educadores. Esses objetivos, nem sempre sdo claramente identificados pelos
professores e equipe gestora da escola. Eles acabam se instaurando como algo que
supostamente atende as necessidades educacionais, sem uma avaliag&o critica do processo.

O resultado final € um ciclo de estagnacdo, em que os discursos sobre a melhoria da
educacdo sdo recorrentes, mas as mudancgas tangiveis sdo escassas. Os professores continuam
lutando com as mesmas questfes ha anos, sem receber 0 apoio e 0S recursos necessarios para
desenvolver suas praticas pedagogicas e lidar com as particularidades de suas escolas.

Para romper com essa dissimulacdo e promover uma transformacdo na educacao, é
importante que as politicas sejam constituidas por uma compreensdo profunda das realidades
locais e colaboracédo entre formuladores de politicas, educadores, pais e comunidades. Assim,
sera possivel criar politicas voltadas a melhoria da organizacdo curricular e das praticas
pedagdgicas, atendendo as necessidades especificas de cada escola e aluno.

Os participantes da pesquisa também compartilharam suas percep¢bes sobre o
DCTMA, destacando conexdes com a BNCC e descrevendo como tém aplicado as diretrizes
desse documento. O DCTMA, aprovado em 2018, fundamenta-se na BNCC e regula o
curriculo escolar no Maranhdo. Portanto, por meio das experiéncias dos investigados,

examinemos como o DCTMA influencia o processo de ensino no municipio de Imperatriz.

6.6 DCTMA: encontros e desencontros

Na quinta se¢do deste estudo, analisamos a BNCC e o DCTMA, ambos documentos
conferem legitimidade ao processo de organizac¢do educacional brasileiro, cada um atendendo
as necessidades distintas de sua area de aplicacdo. Enquanto a BNCC tem alcance nacional,
sendo um documento abrangente, 0 DCTMA, especifico para o estado do Maranhdo, visa
contemplar as peculiaridades historicas e culturais desse territorio.

A BNCC autodeclara-se um conjunto de diretrizes que estabelecem os conhecimentos,
competéncias e habilidades essenciais que todos os estudantes brasileiros devem desenvolver

ao longo da Educacdo Basica, busca promover uma educacdo mais equitativa e de qualidade
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em todo o pais. E, desse modo, objetiva padronizar e garantir um nucleo comum de
aprendizagens, visando a formacdo integral dos alunos. No entanto, sua elaboracdo e
aprovacao ocorreram em um cenario marcado por debates sobre suas inclinacGes ideologicas
e a extensdo generalizada do documento, conforme abordado na quinta secédo desta pesquisa.

Por outro lado, 0o DCTMA (2018) se autodesigna como uma resposta as demandas por
uma educacdo mais contextualizada e compativel a realidade especifica do estado do
Maranh&o. Foi elaborado com base na BNCC e propde enriquecer o curriculo com elementos
culturais, histéricos e sociais proprios do territdrio, buscando promover uma educagdo mais
inclusiva e significativa.

Os referidos documentos apresentam similaridades nos objetivos propostos,
estruturacdo, definicbes de contelidos, competéncias e habilidades, ambos com foco na
formacéo integral dos estudantes, mas refletem diferencas de abordagem e escopo. Enquanto
a BNCC procura estabelecer um conjunto comum de conhecimentos e competéncias para todo
o0 pais, o DCTMA busca estabelecer um curriculo com as especificidades regionais,
reconhecendo a diversidade cultural e social do Maranh&o.

Para conhecermos o ponto de vista dos investigados sobre essa rela¢do, indagamos
acerca do conhecimento e uso do DCTMA em suas préaticas pedagdgicas e na organizacao
curricular. Queriamos saber se estavam familiarizados com o documento, como adquiriram
esse conhecimento e se o aplicavam em suas atividades educacionais. Dos trinta e nove
profissionais investigados, apenas cinco relataram ndo conhecer o DCTMA. Os demais
afirmaram conhecer através de formacdes continuadas organizadas pela SEMED. Dentre as

falas, expressaram:

Quando foram fazer o Documento Curricular do Territério Maranhense a gente teve
algumas reunides pra dar sugestdes (Prof. Lingua Inglesa 2);

A SEMED apresentou uma vez esse DCTMA, inclusive na Gltima formacao (Prof. de
Ciéncias 1);

Sim, as formagdes, principalmente que a gente tem recebido né? A esse respeito;
conhego, e ja foi apresentado aqui pra gente, inclusive pela gestora da escola (Prof.
de Matematica 1);

Sim, Formagdes da SEMED (Prof. de Geografia 2);

A gente ja participou das formagdes que a gente tem na SEMED (Prof. de Ensino
Religioso e Ciéncias 4).

No entanto, alguns investigados ressaltaram a superficialidade desse conhecimento
devido a falta de uma analise mais aprofundada, o que nos leva a inferir que estes ndo estdo
utilizando o documento como referéncia em suas praticas pedagdgicas. Isso fica evidente em
comentarios como: “O DCTMA, eu ndo o peguei pra ler, eu conhego né?” (Prof. de Artes 4);

“Sim, ja lemos algumas coisas, mas ndo todo o documento, eu confesso que nao li todo”
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(Prof. de Ed. Fisica 4); “Eu ndo venho utilizando-o muito, nem me aprofundando muito nele”
(Prof. de Ed. Fisica 3). Treze investigados, incluindo os cinco que ndo estavam familiarizados
com o DCTMA, ndo conseguiram explicitar a relagdo entre os documentos mencionados.
Esse resultado reforca a percepcdo de uma aplicabilidade parcial do DCTMA pelos
participantes envolvidos na pesquisa.

Apesar da existéncia dessa condicdo, observamos que os demais investigados tém
familiaridade com o DCTMA e o consideram um referencial importante para a estruturacdo
do curriculo escolar. Esta importancia decorre da inclusdo de elementos culturais e
contextuais do Maranh&o, preenchendo lacunas deixadas pela BNCC e tornando o curriculo
mais pertinente e significativo para os alunos da regido. Neste contexto, os participantes da

pesquisa destacaram que o DCTMA

Considera a realidade do educando, realidade do nosso estado (Coordenador 3);

A gente vai trabalhar habilidade que é nosso mesmo, né? desse documento
Maranhense (Coordenadora 2);

Documento do territério maranhense a questdo das dangas né? Do Maranhao,
regionalizado, do Cacuria, o Bumba meu Boi né? Maranhense (Prof. de Ed. Fisica
2);

Sim, tenho acesso sempre utilizo né? Pra fazer os planejamentos (Prof. de Ling.
Inglesa e complementagdo em Artes 3);

N6 nos baseamos nele né? De acordo com 0 nosso planejamento, ele é todo com ele
(Prof. de Matematica 2).

Esses educadores, embora reconhecam semelhancas evidentes de objetivos e
estruturagdo comuns entre a BNCC e o DCTMA, ressaltam a importancia de identificar as
nuances e complementaridades entre ambos. Nesse sentido, algumas falas ressaltaram: “olha,
0S objetivos sdo idénticos, meio parecidos, eu vou trabalhar o Brasil e vou trabalhar agora
dentro desse contetido do Brasil o contetido do territério maranhense” (Prof. de Geografia 4);
outras perspectivas que também enfatizam essa relacdo de proximidade e distanciamento entre
0s documentos foi expressa assim: “bem parecido, digamos que é baseado nela, s6 que tem o
complemento de habilidades voltada pra nossa cultura do Maranh&o (Prof. de Ciéncias 2);
“bem parecido até mesmo porque ele foi formulado com base na BNCC, diferencia
Jjustamente essa adequagdo pra realidade’ (Prof. de Ling. Inglesa 4)

Contudo, um ponto levantado pelos entrevistados ressaltou a auséncia de materiais
didaticos e pedagdgicos sobre o estado do Maranh&o, reconhecendo isso como uma lacuna a
ser preenchida na implementagdo do DCTMA. Isso foi evidenciado em comentarios como:
“O documento do territorio maranhense, ele pega o que a BNCC diz e traz aqui pra
realidade do Maranhao né? A grande dificuldade assim, a gente ndo tem um material pronto
sobre o Maranhdo” (Prof. de Geografia 2).



195

Assim, torna-se fundamental fomentar a criagdo e a disseminagdo de materiais
didaticos direcionados ao contexto maranhense. Esses recursos podem explorar temas como a
historia e a cultura local, a singular biodiversidade do Maranhdo e os desafios
socioecondmicos enfrentados pela sua populagdo, entre outros aspectos relevantes. E
importante investir em politicas publicas que incentivem a producdo de contetdo
educacionais de qualidade, adequados a realidade local. 1sso implica em apoiar iniciativas de
formacédo docente, promover a pesquisa académica sobre a educacdo no estado e fortalecer
parcerias entre instituicGes de ensino.

Essa concepcdo de curriculo escolar, que consideramos fundamental para o
desenvolvimento humano, dialoga com os principios da pedagogia historico-critica proposta
por Saviani (2013). O ensino parte da pratica social dos alunos, reconhecendo a importancia
do conhecimento do seu cotidiano. Além disso, estd relacionado com as ideias de Freire
(2014), que enfatiza a relevancia do entendimento politico e cotidiano dos estudantes. No
entanto, esse conhecimento, a ser abordado de forma critica, deve estar integrado ao
conhecimento historico, econdmico e sociocultural em sua totalidade, contemplando aspectos
globais, nacionais e locais.

Uma iniciativa no sentido de contemplar o conhecimento do contexto local, revelada
durante esta pesquisa, realizou-se através de uma parceria entre professores de uma
universidade publica e professores da Educacdo Basica, no ano de 2020, com a elaboracgéo e
publicacdo do livro didatico: Imperatriz cidade da Gente: Histéria e Geografia Estudos
Regionais, que se encontra na sua segunda edicdo. Este, adotado pela rede municipal de
ensino nas etapas de Anos Iniciais e Finais do Ensino Fundamental. Como destacou a seguinte
fala: “Sim, a SEMED ja fez uns quatro a cinco encontros sobre estado do Maranhdo a gente
tem o livro de Imperatriz e sdo materiais bons” (Prof. de Historia 1).

A inclusdo de contelidos regionais e locais nos livros didaticos desempenha um papel
relevante no aprendizado dos alunos, pois permite uma relagdo mais préxima entre o curriculo
escolar e a realidade em que vivem. Ao reconhecerem elementos familiares em seus livros, 0s
estudantes se sentem mais engajados e motivados a aprender, pois percebem a relevancia
direta do conteudo para suas vidas e experiéncias.

Além disso, a inclusdo de conteudos locais no curriculo estimula o respeito pela
diversidade cultural e geografica. Os alunos tém a oportunidade de aprender sobre as
diferentes tradi¢Ges, costumes e peculiaridades de sua propria regido, bem como a de outros
lugares proximos. 1sso promove a tolerancia, empatia e compreensdo intercultural, habilidades

essenciais em um mundo globalizado.
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Compreendemos que os conteidos regionais e locais permitem uma abordagem mais
contextualizada do conhecimento. Ao estudar questdes que sdo relevantes e tangiveis para sua
propria realidade, os alunos podem entender melhor os conceitos apresentados e relaciona-los
a situagdes do dia a dia. Isso contribui para uma aprendizagem mais significativa e duradoura.

Logo, a inclusdo de contetdos regionais nos livros didaticos pode ajudar a superar
desigualdades educacionais, proporcionando uma representacdo mais equitativa da
diversidade cultural e social do pais. Muitas vezes, as narrativas dominantes nos materiais
didaticos tendem a privilegiar uma perspectiva nacional ou internacional, negligenciando a
riqueza e a complexidade das realidades locais.

Conforme Goodson (2001), ao longo dos séculos XVI e XVII, o curriculo escolar foi
um poderoso instrumento de controle social. Em um periodo marcado por transformactes
culturais e politicas profundas na Europa, as instituicdes educacionais foram estruturadas para
ensinar ndo apenas conteddos, mas também para inculcar valores morais e civicos que
sustentassem a ordem social estabelecida.

Ao regular o que era ensinado e como era ensinado, as autoridades da época garantiam
ndo apenas a continuidade do status quo, mas também a perpetuacdo de ideologias que
sustentavam o poder estabelecido. Assim, o curriculo escolar desse periodo ndo sé educava,
mas também servia como uma forma sutil de controle social, moldando a percepcéo e o
comportamento dos individuos dentro da estrutura hierarquica da sociedade.

Corroborando esse pensamento, Apple (2006) destaca que o controle atual sobre os
contetdos educacionais tem suas origens em fatos historicos. A selecdo dos conteidos dos
livros didaticos tende a favorecer os interesses sociais de grupos que detém o poder
econbémico e politico nas sociedades, muitas vezes obscurecendo a histéria daqueles
marginalizados por esse poder.

Considerando a andlise do livro didatico adotado nas escolas, especialmente em
relacdo a sua conformidade com a BNCC apds sua aprovacdo, e observando que muitos
professores baseiam seus contelidos de aula neles, procuramos compreender a seguinte
indagacdo: como os professores pesquisados percebem os livros didaticos que estdo

utilizando?

6.7 DESAFIOS E LIMITACOES DOS LIVROS DIDATICOS NO CONTEXTO DA BNCC
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O livro didatico no Brasil tem uma historia que remonta aos primordios da educacéao
formal no pais. No entanto, sua institucionalizacao e regulamentacdo ocorreram em momentos
pontuais da historia educacional brasileira.

Durante o periodo colonial, a educagdo estava restrita as camadas mais privilegiadas
da sociedade, e 0s materiais didaticos eram escassos e muitas vezes importados de Portugal.
Com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil em 1808, houve um impulso inicial na
criacdo de instituicdes de ensino e na producdo de materiais educativos, incluindo os livros
didaticos. No entanto, esses materiais ainda eram bastante limitados em termos de contetdo e
alcance.

Foi somente a partir do século XIX, com a expansdo da escolarizacdo e a criacdo de
politicas publicas voltadas para a educacdo, que os livros didaticos comecaram a ganhar maior
relevancia e difusdo no Brasil. No entanto, foi apenas no século XX que o livro didatico
passou por um processo mais sistematico de legitimacgéo e regulamentagdo. Em 1937, durante
0 governo de Getulio Vargas, foi criado o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), com
0 objetivo de padronizar e distribuir livros didaticos para as escolas publicas de todo o pais.

No ano seguinte, o Decreto-Lei N° 1.006, de 30 de dezembro de 1938, estabeleceu as
condicBes de producdo, importacdo e utilizacdo do livro didatico, consolidando-o como um
instrumento essencial no processo de ensino-aprendizagem e estabelecendo critérios de
qualidade e selecdo para os materiais adotados nas escolas.

Esse processo de legitimagdo do livro didatico envolve ndo apenas a aprovacao e a
distribuicdo desses materiais pelo MEC, mas também a avaliacdo por parte de comissdes
técnica especifica, composta por especialistas das diversas areas do conhecimento
correspondentes a respectiva etapa de ensino submetida ao processo de avaliagéo. O programa
abrange diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, Educacdo Infantil, Ensino
fundamental e o Ensino Médio, e contempla uma variedade de &areas do conhecimento,
incluindo Linguagens, Matemaética, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza.

O PNLD passou por diversas reformulacdes e ampliagdes, acompanhando as
mudancas no cenario educacional brasileiro e as demandas da sociedade. Em 2017, o Decreto
n° 9.099, de 18 de julho, consolidou as ac¢Ges de aquisicdo e distribuicdo de livros didaticos e
literarios sob uma nova denominacdo, Programa Nacional do Livro e do Material Didatico —
PNLD. Essa mudanca também ampliou o escopo do programa para incluir outros recursos
destinados a apoiar a pratica educativa, tais como obras pedagogicas, softwares e jogos
educacionais, materiais de reforco e recuperacdo de aprendizagem, materiais de formacéo

docente e materiais voltados para a gestéo escolar, entre outros.
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A (ltima atualizacdo dos livros didaticos destinados a Educacdo Bésica procurou
alinhar-se com as diretrizes estabelecidas pela BNCC. Nesse contexto, interrogamos 0s
professores para entender suas opinides sobre esse alinhamento nos materiais didaticos
utilizados em suas salas de aula. Vale ressaltar que os livros didaticos tém sido uma das
principais referéncias curriculares para muitos desses professores. As respostas dadas pelos
professores apontaram trés subcategorias envolvendo o livro didatico: desafios e limitacGes,
impacto e utilizacéo, avaliacao e reflexdo sobre o uso.

A primeira subcategoria, desafios e limitacbes dos livros didaticos, os relatos

destacaram:

Trazer aquela realidade que o livro ta propondo para a realidade da sala de aula,
entdo as vezes eu tenho que trocar uma atividade por outra, adaptar; (Prof. de
Inglés 1).

T& muito dificil pra eles acompanhar no livro, aquele mesmo conteido que t& no
livro, ai eu vou pesquisar a forma mais facil, interessante, outros livros; (Prof. de
Lingua Inglesa 2).

Sabe 0 que eu vejo nos livros didaticos? Eu vi simplesmente 0 manual do professor.
O conteldo continua 0s mesmos. Eu penso que tem conteddo demais que ndo da
conta de trabalhar em duzentas horas (Prof. de Lingua Portuguesa 1).

Esses posicionamentos refletem um desafio comum enfrentado por muitos educadores:
a necessidade de organizar os conteudos dos livros didaticos para torna-los mais acessiveis e
relevantes para os alunos, pois nem sempre 0 que estd proposto no livro atende as
necessidades da sala de aula. 1sso pode envolver a troca de atividades, a busca por recursos
adicionais e até mesmo a simplificacdo ou ampliacdo dos conceitos apresentados.

A percepcao de que os livros didaticos muitas vezes funcionam mais como um manual
para professores do que como ferramentas de ensino destaca a importancia de uma abordagem
mais dindmica e personalizada no processo educacional. Nesse sentido, encontrar maneiras de
equilibrar a quantidade de contedo com o tempo disponivel para o ensino, priorizando o que
é essencial e mais adequado ao contexto e as necessidades dos alunos.

Na segunda subcategoria, que registra o maior volume de relatos, os professores
enfatizaram a repercussdo e utilizacdo do livro didatico alinhado & BNCC. As percepcOes
desses profissionais se dividem entre aqueles que avaliam a repercussdo de forma positiva e
0s que o observam com algumas ressalvas. Entre as declaracbes que apontam para uma

facilitacdo na organizacdo de sua pratica pedagogica devido a esse alinhamento, destacam-se:

[...] facilita estando no livro resumidinho ali do lado no comecinho dos capitulos, ja
tem todo o seu detalhamento; (Prof. de Ciéncias 2).

Facilita, com certeza facilita porque ali a gente ja tem uma nogéo do que vai ser
trabalhado durante o ano, dependendo da série que o aluno ta estudando, quais sdo
as habilidades que ele tem que alcancar; (Prof. de Ciéncias 4).
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Meu ramo que é matemaética, contribui eles vém com o0 nosso cddigo de habilidade,
vem tudo bem separado, bem dividido; (Prof. de Matematica 2).

Facilita porque vocé ja tem o material ja interligado com a BNCC né? (Prof. de
Matematica 3).

Estes pensamentos refletem uma certa aceitacdo em relacdo a utilizacdo dos livros
didaticos alinhados a BNCC. Eles ressaltam que essa integracdo facilita o processo de ensino
e aprendizagem, principalmente pela conveniéncia de ter os conteudos resumidos,
proporcionando uma referéncia rapida e organizada para o planejamento das aulas. Além
disso, reconhecem que o registro das habilidades a serem desenvolvidas ao longo do ano,
presente no proprio livro, oferece uma visdo do progresso esperado dos alunos, permitindo
organizar o ensino conforme necessario. Portanto, depreendemos que essa percepcao
evidencia uma preocupacdo mais centrada na praticidade da organizagdo curricular e da
pratica pedagogica do que numa andlise dos contetidos selecionados propriamente ditos.

Em relacdo ao grupo de professores que apontaram ressalvas acerca da influéncia dos

livros didaticos em conformidade com a BNCC, salientaram

A escolha do livro didatico que é feito pela gente deixa muito a desejar. Antes o0s
livros didéticos eram bem melhores do que hoje, agora a gente vé cada vez mais
sendo mais enxuto; (Prof. de Lingua Portuguesa 2)

Facilita um pouco, mais assim por uma parte, conforme a base né? Ja vem o livro
para trabalhar a partir do sexto ano, isso dificulta o trabalho do professor de
Lingua Inglesa, o aluno ndo trazer essa base inicial; (Prof. de Lingua Inglesa
complementacdo em Artes 3)

Entdo eu vou procurar em outras fontes de pesquisa 0 que eu Vejo necessario pro
aluno também ta conseguindo o seu ensino e aprendizado; (Prof. de Historia 1)

A questdo da atualizacdo do livro de Educacdo Fisica, ele ndo esta atualizado, a
questdo do material didatico, que nem todos os alunos tém, boa parte néo tem livro;
(Prof. de Educacéo Fisica 2)

As questdes levantadas por esses professores apontam para reflexdes importantes
acerca dos livros didaticos adotados nas escolas, como a falta de atualizacdo e
contextualizacdo dos contetdos diante das rapidas transformacgfes que ocorrem na sociedade
contemporanea, sendo importante incorporar novas descobertas, perspectivas e debates.
Ademais, os livros didaticos, muitas vezes, apresentam uma visao eurocéntrica e estereotipada
da realidade, negligenciando a diversidade cultural, étnico-racial e de género presente na
sociedade brasileira. Tudo isso exige do professor uma abordagem critica do conhecimento
disposto no livro didatico.

Também pode dificultar a pratica pedagdgica do professor a padronizacdo excessiva
nos livros didaticos. Isto, na auséncia de um posicionamento critico do professor, limita a

autonomia e a criatividade na conducdo de suas aulas. Além disso, alguns livros didaticos
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apresentam linguagem pouco atrativa, e por sua abordagem excessivamente conteudista,
priorizam a memorizacdo em detrimento da compreensdo por parte do aluno.
A terceira subcategoria, surgida a partir dos relatos dos professores, indicou para a

avaliagdo e reflexdo sobre o uso dos livros didaticos. Nessa perspectiva, apontaram:

Na questdo de praticidade de rapidez é muito bom, mas ainda eu me pergunto se
essa praticidade tamanha é boa ou nao; (Prof. de Geografia 1)

Eu acho que ele facilita o trabalho né? Agora o que eu sempre defendo é a
autonomia do professor; (Prof. de Geografia 2)

Tem além do livro didatico outras fontes, como a internet, os sites ja redirecionados
a BNCC; (Prof. de Geografia 3)

No meu caso ndo foi me apresentado nenhum, eu trabalho desde dois mil e vinte um
com Ensino Religioso, eu sempre tenho que estd organizando; (Prof. de Ensino
Religioso 2)

Facilita bastante, porque ficou bem mais facil da gente fazer 0s nossos
planejamentos, planejar nossas aulas, ficou bem mais, menos ((riso)) dificultoso pra
gente. (Prof. de Ensino Religioso/Ciéncias 4)

A BNCC prop6e mudancas para o cenario educacional brasileiro, entre as quais, 0s
professores investigados destacaram a facilidade e rapidez na elaboracdo de curriculos e
planejamentos escolares. Nessa perspectiva, € importante refletir sobre os possiveis impactos
dessa praticidade. Sera que, ao seguir rigidamente os parametros estabelecidos pela BNCC,
estamos perdendo a oportunidade de explorar a diversidade e singularidade de cada contexto
escolar e de cada grupo de alunos? A preocupacdo com a uniformizacgao dos curriculos pode
comprometer a autonomia pedagdgica dos professores e a capacidade de adaptacdo as
necessidades especificas de seus estudantes.

Entendemos que é necessario encontrar um equilibrio entre a praticidade oferecida
pela BNCC e a preservacdo da autonomia e criatividade dos educadores, ou seja, a BNCC
pode ser vista como um guia flexivel, capaz de orientar o planejamento curricular sem
“engessar” as praticas pedagdgicas. Assim, poderemos respeitar 0 processo normativo da
BNCC sem perder de vista a riqueza da diversidade presente em nossas salas de aula.

De certo modo, muitos professores afirmaram que tém buscado complementar os
livros didaticos com outros materiais e recursos pedagogicos, como videos, jogos educativos,
materiais didaticos digitais e atividades praticas, 0s quais podem enriquecer 0 processo de
ensino-aprendizagem e torna-lo mais dindmico e participativo. Além disso, alguns educadores
tém se envolvido em iniciativas de producdo colaborativa de materiais didaticos, buscando
criar recursos mais contextualizados, inclusivos, respeitando as normativas educacionais,
porém organizando aos seus contextos e as necessidades especificas de seus alunos.

A categoria do livro didatico esta além do escopo deste estudo. Contudo, a relevancia

destacada pelos participantes desta pesquisa sobre a influéncia dos livros didaticos na
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determinacdo dos conteudos escolares ministrados em sala de aula aponta para caminhos
promissores em futuras investigaces na area da pesquisa educacional, com diversas
oportunidades em aberto.

Com base nos dados coletados sobre o perfil e contexto escolar dos profissionais, a
visdo dos professores sobre a BNCC, os desafios e criticas enfrentados por eles, bem como
suas experiéncias curriculares p6s-BNCC, € possivel concluir que a implementacdo dessa
politica educacional tem gerado reflexdes profundas acerca dos impactos suscitados na pratica
pedagdgica.

Os professores demonstram uma compreensdo variada dos conceitos, beneficios e
desafios da BNCC, refletindo uma diversidade de experiéncias e contextos educacionais.
Enquanto alguns veem a BNCC como uma oportunidade para uma formacao continuada mais
adequada com as necessidades dos alunos e do pais, outros enfrentam dificuldades na sua
implementacdo, destacando questdes como a falta de recursos, a sobrecarga de trabalho e a
inadequacdo dos materiais didaticos disponiveis.

As experiéncias curriculares pds-BNCC dos investigados revelam uma fase de
transicdo e adaptacédo, na qual os professores buscam integrar principios e diretrizes da BNCC
em suas praticas pedagdgicas. Este processo € marcado por desafios e encontros,
especialmente no que diz respeito a articulacdo entre a BNCC e as demandas especificas de
cada disciplina, evidenciando a necessidade de uma abordagem flexivel e contextualizada.

Além disso, os professores destacam a importancia de um dialogo continuo e
colaborativo entre os diversos atores do sistema educacional, incluindo gestores, formadores
de professores e autores de materiais didaticos, para superar os desafios e limitacGes
encontrados no contexto da BNCC.

Em sintese, as conclusfes dessas analises evidenciam um cenario contraditorio na
implementagcdo da BNCC, oscilando entre a complexidade e a importancia desta normativa
educacional brasileira. 1sso aponta para a necessidade de um processo de implementacéo
meticuloso e inclusivo, que leve em conta as diversas realidades, necessidades e contextos das

escolas, dos professores e dos alunos.
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7 CONCLUSAO
Para abordar as ideias conclusivas desta tese, € importante comecar relembrando o

problema central que orientou nossa pesquisa: considerando a normatividade da BNCC e o
curriculo que é desenvolvido na escola, qual a influéncia desse documento na organizagdo do
curriculo escolar do Ensino Fundamental em Imperatriz — MA e na pratica pedagdgica dos
professores? Esse questionamento foi norteado por um objetivo central: analisar a influéncia
da BNCC na organizacdo do curriculo escolar do Ensino Fundamental do municipio de
Imperatriz e na pratica pedagogica dos professores dessas escolas.

A BNCC, aprovada no ano de 2017, é uma normativa curricular obrigatoria da
educacdo bésica brasileira. Ela estabelece as aprendizagens essenciais que todos os estudantes
precisam adquirir de maneira gradual e integrada ao longo das diferentes etapas e
modalidades de ensino, Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

O estudo revelou que tanto o processo de elaboracdo quanto a aprovacdo da BNCC
ocorreram em um contexto marcado por consensos e dissensos entre 0s seus participantes,
influenciados, principalmente por diferentes visdes de sociedade e educagdo. Essas criticas
emergiram no meio académico e nas associa¢Bes contrarias as diretrizes estabelecidas pelo
documento, como apontadas ao longo deste estudo.

No geral, as criticas a BNCC apontam o favorecimento dos interesses neoliberais em
detrimento da formac&o socio-histdrica dos individuos. Além disso, destacam as significativas
diferencas regionais, étnicas e socioecondmicas no Brasil, as quais podem dificultar a
efetivacdo de um curriculo nacional Unico no pais. Compartilhamos dessa Vvisdo, pois
acreditamos que o foco em competéncias e habilidades voltadas para o mercado globalizado
pode contribuir para a marginalizacdo de conhecimentos e praticas fundamentais para a
formacdo integral dos individuos, especialmente daqueles oriundos de comunidades
historicamente marginalizadas.

Esse embate em torno da politica curricular no Brasil ndo se restringe apenas a um
debate técnico sobre métodos de ensino, mas reflete profundas preocupagfes sobre justica
social, identidade cultural e inclusdo educacional. Assim, constituir um sistema educacional
que promova a igualdade e o desenvolvimento integral de todos os brasileiros demanda
encontrar um equilibrio entre interesses globais e contextos locais.

Historicamente, o curriculo escolar foi criado para servir aos interesses das elites
dominantes. Com essa intencgéo, a sele¢cdo do conhecimento refletia e reforcava as hierarquias
sociais e econdmicas da época. Atualmente, mesmo com adequacdes as novas dinamicas

sociais e econdmicas, o curriculo escolar ainda espelha as demandas do mercado de trabalho e
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as aspiracdes das classes dominantes, privilegiando certos tipos de conhecimento em
detrimento de outros.

Desse modo, o método do materialismo histérico-dialético lanca luz sobre a
persisténcia de um padrdo de selecdo do conhecimento que ndo apenas reproduz
desigualdades sociais, mas também reforca estruturas de poder pré-existentes. Ao
compreender esse processo historico e suas ramificacdes contemporaneas, torna-se evidente a
necessidade de repensar e democratizar o curriculo escolar, de modo a promover uma
educacao emancipadora e inclusiva, capaz de atender as necessidades de todos os estudantes e
contribuir para uma sociedade mais justa e equitativa.

A partir da década de 1990, como demonstrado neste estudo, as politicas curriculares
globais passaram a ser influenciadas por diretrizes neoliberais. No Brasil, essa influéncia se
manifestou nos planos nacionais de educacdo das décadas de 1990 e 2000, bem como no
Plano Nacional de Educacdo de 2014. Além disso, a aprovacdo da LDB 9394/96 também
favoreceu os interesses de mercado, em detrimento do desenvolvimento integral do individuo.
Essa tendéncia levou a criacdo e aprovacdo de diversos documentos, como o0s PCNs,
Referenciais Curriculares, Diretrizes Nacionais Curriculares e Bases Nacionais Comuns
Curriculares.

Tais politicas reverberaram entre os diferentes niveis federativos do pais, refletindo
tanto as diretrizes nacionais, como a formulacdo e aprovacdo de iniciativas educacionais e
politicas curriculares alinhadas aos interesses de organismos internacionais, identificados
como os principais promotores da agenda neoliberal, como demonstrado pelo aporte tedrico
adotado neste estudo. No estado do Maranhdo, apesar das variadas ideologias partidarias dos
governos, foi possivel observar uma inclinacdo aos principios neoliberais. Em alguns
governos de forma mais explicita e em outros, mesclando com agdes mais democraticas e
acessiveis ao publico marginalizado socialmente.

Sob a perspectiva dominante dos interesses neoliberais nas politicas educacionais
brasileiras, este estudo analisa a BNCC, aprovada em 2017 e atualmente em vigor no Brasil.
A implementacdo da BNCC tem seguido diretrizes apoiadas pela UNDIME e pelo CONSED,
com a elaboracdo de curriculos regionais e estaduais, como exemplificado pelo estado do
Maranh&o, onde foi criado e aprovado o DCTMA.

Assim, a pesquisa no campo empirico com trinta e cinco professores e quatro
coordenadores pedagdgicos dos Anos Finais do Ensino Fundamental buscou compreender a
influéncia dos referidos documentos na organizacao do curriculo e na pratica dos professores

nas escolas do sistema municipal de ensino de Imperatriz — MA. Esta abordagem revelou a
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percepcdo dos participantes sobre a BNCC, destacando desafios, dificuldades e praticas
curriculares desenvolvidas. Isso contribuiu para sistematizarmos respostas ao problema
levantado, mas compreendendo que essas praticas ndo sao estaticas, pois 0 conhecimento esta
em constante evolugéo.

Todavia, a tese defendida neste estudo compreende que a implementagédo de uma
politica é fortemente influenciada pelo contexto social e pelas condi¢cdes materiais particulares
de cada instituicdo, transcendendo a mera aplicacdo de normas. Envolve concepgdes, valores,
culturas, recursos disponiveis, identidades pessoais e profissionais, bem como os interesses
dos individuos envolvidos. Sendo assim, 0 processo normativo estabelecido pela BNCC e
pelo DCTMA ndo impede a escola de criar e desenvolver seu proprio curriculo.

Porém, a elaboracdo de curriculos escolares voltados as necessidades e realidade de
cada instituicdo educacional requer uma solida fundamentacéo teorica aliada ao conhecimento
da realidade local. A base tedrica proporciona as escolas os referenciais necessarios para
entenderem os principios pedagogicos, 0s objetivos educacionais na definicdo de praticas
condizentes. Essa integracdo entre teoria e realidade, denominada neste estudo de praxis
pedagogica, compreende 0 movimento pedagdgico constituido na acdo-reflexdo-acao.

Em concordancia com essas bases tedricas, vejamos a partir delas as analises da
pesquisa empirica realizada. O perfil dos investigados evidenciou um cenario de
predominancia feminina no Ensino Fundamental, pois dos trinta e nove participantes, vinte e
sete sdo do sexo feminino e apenas doze do sexo masculino. Isso reforca a tendéncia de
predominéncia feminina no exercicio da docéncia, que ja se reflete no processo de formacéo
das licenciaturas. Além disso, vinte e cinco desses profissionais ttm menos de cinquenta e um
anos e mais de cinco anos de experiéncia. Também € relevante notar que a maioria deles
reside no mesmo bairro ou nas proximidades da escola onde trabalham.

Esse cenario aponta para um contexto favoravel a melhoria do processo de ensino,
devido a maturidade profissional, a experiéncia docente e a proximidade do local de trabalho.
Durante a observacdo do planejamento e as entrevistas com esses profissionais, identificamos
varios aspectos positivos relacionados a essas condigdes. Entre os principais, destacam-se a
pontualidade, a elaboracdo de um planejamento condizente com a experiéncia e a realidade do
ambiente escolar, e 0 s6lido dominio do conhecimento na area de atuacao.

Além disso, o fato de todos os pesquisados estarem efetivamente vinculados a rede
municipal de ensino é outro aspecto positivo do perfil observado. Entre eles, vinte e nove

trabalham quarenta horas semanais na propria rede. Essa carga horaria contribui para uma



205

melhor assimilacdo dos processos pedagdgicos e proporciona uma melhor preparacdo dos
profissionais no desempenho de seu trabalho.

Por outro lado, avaliamos negativamente a pratica de alguns professores que
complementam sua carga horaria com disciplinas de Artes e Ensino Religioso, devido a
caréncia de profissionais formados nessas areas. Observamos que essa situacdo tem gerado
insatisfacdo entre os docentes, que se veem obrigados a lidar com contetdos fora de sua
especializacdo. I1sso nos leva a considerar as possiveis consequéncias dessa abordagem: desde
uma visdo fragmentada do ensino, que compromete a integracdo dos conhecimentos, até
dificuldades de compreenséo por parte dos alunos.

Quanto a formacdo académica dos pesquisados e as oportunidades disponiveis no
municipio para aprimoramento profissional, a situacdo pode ser considerada insatisfatoria.
Entre os participantes da pesquisa, apenas trés possuem mestrado, enquanto vinte e quatro tém
apenas especializacdo. Do nosso ponto de vista, os estudos de Pds-Graduacdo proporcionam
uma formacdo mais aprofundada nas areas de atuacdo dos professores, permitindo uma
compreensdo mais detalhada das teorias educacionais, metodologias de ensino e praticas
pedagogicas. Isso pode levar a uma melhoria significativa na qualidade do ensino ofertado aos
alunos.

Estruturalmente, o ambiente de trabalho dos participantes da pesquisa oferece
condicdes satisfatorias para o aprendizado. Todas as escolas possuem climatizacdo adequada
e salas de aula que acomodam confortavelmente todos os alunos. Os profissionais recebem
suporte de uma assessoria pedagogica da Semed, além do auxilio de um gestor educacional e
de um coordenador pedagdgico em cada escola. Também tém acesso a recursos de apoio
pedagdgico, como laboratérios de Matematica, Robética e Ciéncias, embora a capacidade
desses laboratorios seja limitada em relacdo ao numero de alunos.

A maioria dos pesquisados possui um entendimento da BNCC parecido ao conceito do
proprio documento, padronizar os conhecimentos escolares em todo o pais, visando a
igualdade e a equidade. No entanto, eles ndo abordam acerca da consisténcia de
obrigatoriedade do documento, o qual é compreendido apenas como um norte na organizacao
do curriculo escolar e das préaticas exercidas por eles.

A implementagdo de normativas educacionais pelos sistemas de ensino conduz as
escolas a adotarem praticas obrigatorias devido aos mecanismos de controle de rendimento e
planejamento estruturados para essa aplicagdo. Essa abordagem, muitas vezes, entra em
contradicdo com a compreensdo e a pratica dos professores no cotidiano escolar. Desse modo,

essa dicotomia entre as exigéncias burocraticas e a dindmica educacional efetiva pode refletir
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negativamente na préatica pedagégica dos professores, exigindo uma reflexdo continua sobre
como equilibrar as demandas normativas com a autonomia pedagogica.

Ao tratar da relevancia da BNCC, a maioria dos pesquisados designam a uniformidade
dos contetidos no territorio nacional, uma condi¢do importante para mitigar disparidades nas
mudancas dos alunos entre diferentes estados ou municipios. Embora essa questdo seja
importante, reconhecemos que outros aspectos se sobrepdem a essa relevancia nas definicdes
curriculares.

Entre esses aspectos, a selecdo do conhecimento curricular merece atengéo especial
por parte dos profissionais de educacdo. A selecdo e a forma de abordagem do conhecimento
contribuirdo para o tipo de pessoa e de sociedade que iremos formar. Nesse sentido, alcancar a
educacdo voltada a emancipacao do sujeito, pretendida neste estudo perpassa pela oferta de
um ensino contextualizado e com conceitos voltados ao entendimento do mundo ao seu redor,
bem como possa transforma-lo de maneira significativa. Assim, o conhecimento politico
torna-se imprescindivel para os alunos desenvolverem uma consciéncia critica sobre as
estruturas de poder e as dinamicas sociais que direcionam suas vidas, preparando-0s a
participar ativamente na sociedade.

De igual importancia, o conhecimento historico-social oportuniza aos alunos uma
compreensdo dos fatos historicos e de como esses influenciam o presente, permitindo uma
reflexdo critica sobre as mudancas sociais e culturais ao longo do tempo. Em conjunto, esses
conhecimentos enriquecem a formacdo dos alunos, transformando-os em cidadaos
informados, engajados e capazes de contribuir decisivamente na sociedade em que vivem.

Consideramos que uma analise critica da BNCC deve ir além da perspectiva da
padronizacdo do conhecimento. Envolve questionar "o que”, o "porqué” e "como" esse
conhecimento esta sendo ensinado, avaliar as decisdes curriculares sob varias perspectivas,
incluindo relevancia cultural, social, ideoldgica e epistemoldgica.

As andlises também revelaram contradi¢des entre as falas dos pesquisados. Ao mesmo
tempo em que indicam aspectos positivos da BNCC, também denunciam dificuldades de
sintonia entre 0 normativo e a pratica exercida por eles na sala de aula. A exemplo disso, sdo
habilidades e competéncias propostas pela BNCC, consideradas fora da realidade das escolas,
devido a limitacdo de recursos pedagdgicos e materiais adequados para a sua efetivacdo, além
da caréncia tecnoldgica e fontes de pesquisa para enriquecer as determinagcfes postas pelo
documento.

As declaracOes acerca das experiéncias curriculares e praticas pedagogicas p6s-BNCC,

também evidenciaram percepcdes divergentes entre 0s pesquisados. Aqueles com menos
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experiéncia da docéncia e os professores de Ensino Religioso e Educacgdo Fisica relataram ter
a BNCC como um norte na elaboracdo de seus planos de ensino. Os contextos e as falas
desses profissionais apontam para duas questdes. A primeira refere-se ao inicio da docéncia
no contexto de aprovacdo e implementacdo da BNCC, sendo inclusive tambeém influenciados
na propria licenciatura.

No que tange a segunda questdo, relacionada aos professores de Educacdo Fisica e
Ensino Religioso, os argumentos apontam para a necessidade de referenciais curriculares nas
suas areas atuantes. A partir dessas perspectivas, é possivel afirmar que a relevancia da BNCC
para esses profissionais se d& mais no campo da casualidade/normativa e no provimento de
necessidades dos processos pedagdgicos do que propriamente de uma analise aprofundada das
defini¢Bes postas no documento.

Ainda nesse contexto de praticas desenvolvidas, uma parcela de professores indicou
utilizar a BNCC na organizagdo de seu plano curricular, mas apresentam ressalvas sobre
necessidades de outras possibilidades curriculares que va ao encontro da realidade de seus
alunos. Por fim, um total significativo dos investigados afirmou elaborar seus planos
curriculares de forma flexivel e com autonomia. Essas percepgdes sinalizam para um
curriculo que procura contemplar a identidade da instituicdo e da comunidade escolar.

As analises também revelaram que, mesmo no contexto da BNCC, muitos dos
pesquisados utilizam o livro didatico como a principal fonte de referéncia nas definigcdes
curriculares que elaboram, além de buscarem orientagdes nas DCNs, PCNs, consultas a sites
de pesquisa, entre outros recursos.

O livro didatico, apesar de ndo se constituir objeto deste estudo, promoveu uma
abordagem reflexiva nesta pesquisa. Por um lado, apontado como principal referéncia na
definicdo dos conteudos lecionados. Por outro, apresentam desafios a serem superados: falta
de atualizacdo e contextualizacdo dos contetdos, necessidade de complementacdo dos
contetdos com outros livros e recursos diversos, falta de conexdo com a realidade do aluno.
Novamente nos deparamos com contradi¢cbes desse processo, a0 mesmo tempo em que se
constitui na principal referéncia curricular ndo atende as necessidades educacionais dos
contextos investigados. Sd8o questdes que abrem caminhos para futuras investigacdes no
ambito do curriculo.

O presente estudo, identificou 0 DCTMA como politica de efetivacdo da BNCC no
estado do Maranhdo. Assim, é importante destacar que, entre os profissionais pesquisados,
cinco ndo conheciam o documento e oito explicitaram ter um conhecimento superficial. Isto é

um indicativo de que existem outras configura¢Ges curriculares sendo efetivadas nas
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instituicdes pesquisadas, as quais tém suas bases no livro didatico, como mencionado ou/e
outras referéncias e normativas curriculares.

Os demais pesquisados demostraram conhecer o DCTMA e o consideram uma
referéncia importante para a organizacdo do curriculo escolar. Esta relevancia deve-se a
integracdo de conhecimentos culturais e contextuais especificos do Maranhdo, suprindo
lacunas deixadas pela BNCC e tornando o curriculo mais pertinente e significativo para os
alunos do estado do Maranhao.

Contudo, os pesquisados apontaram dificuldades no desenvolvimento dessas
diretrizes, devido a falta de materiais didaticos especificos, sobre a abrangéncia do territorio
maranhense. Em geral, essa auséncia de materiais didaticos especificos que atendam a
heterogeneidade das regides dificulta a implementacdo das proposi¢Ges curriculares. Isto
contribui para uma descontinuidade na qualidade do ensino, pois o0s professores
frequentemente precisam reorganizar conteudos de forma improvisada, sem suporte
adequado, comprometendo a acdo pedagogica e a equidade educacional.

Por outro lado, destacaram de forma positiva a experiéncia da rede municipal de
ensino de Imperatriz, que desde 2020 adotou o livro didatico “Imperatriz cidade da Gente:
Histéria e Geografia Estudos Regionais”, nas etapas de Anos Iniciais ¢ Finais do Ensino
Fundamental, que se encontra na sua segunda edig&o.

No universo pesquisado, o qual reflete apenas uma amostra dos profissionais da rede
municipal, observam-se diversas perspectivas sobre a efetividade da BNCC. No entanto, ha
um consenso entre eles: a BNCC ndo é o Unico referencial utilizado e, quando aplicada,
muitas vezes as diretrizes sdo reorganizadas de acordo com a realidade e as necessidades
locais. Isso indica que ha espacos a serem desvelados e construidos na implementacdo das
normas estabelecidas pelo documento, buscando possibilidades de atender aos contextos
especificos de ensino e aprendizagem.

Nesta compreensdo, 0s objetivos intencionados acerca do objeto estudado, foram
alcancados ao longo das secGes deste estudo, proporcionando uma andlise abrangente e
detalhada sobre o tema investigado. Por meio de uma metodologia rigorosa, uma pesquisa
bibliografica critica pertinente, agregadas a escuta da escola, foi possivel elucidar aspectos
fundamentais e complexos do objeto de estudo, conforme mencionados.

Os resultados obtidos abriram novas perspectivas de estudo para o campo do curriculo,
oferecendo possibilidades valiosas para futuras investigacGes, além de suscitar reflexfes

significativas para o avanco do nosso conhecimento na area, destacando-se pela sua



209

relevancia tedrica e préatica e consolidando-se como um marco no entendimento do fenémeno
estudado.

Essas reflexdes direcionam para o0 entendimento que as normativas educacionais
estabelecidas fornecem uma base, mas frequentemente ndo abrangem todas as
particularidades dos contextos especificos de ensino e aprendizagem nos diversos sistemas de
ensino. Isso revela a necessidade de reconfiguracdes curriculares para melhor atender as
realidades locais, as necessidades dos alunos e as especificidades culturais e regionais. Esta
compreensdo sugere a aplicacdo das normas educacionais sem fixidez, de modo a construir
curriculos que atendam aos requisitos gerais, mas que também ressoem com as condicGes e

desafios Unicos de cada comunidade educacional.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

Prezado (a)

Este € um convite para vocé participar da pesquisa: Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e a Prética dos Professores do Ensino Fundamental: entre a normatividade e o
curriculo em acdo, que tem como pesquisadora responsavel a doutoranda Maria Elinete
Gongalves Pereira sob a orientagdo da professora Dra. Lélia Cristina Silveira de Moraes,
ambas do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo/Doutorado em Educacdo da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA).

As inquietacBes afloradas na condicdo de articuladora do processo de elaboracdo do
Documento Curricular do territério Maranhense (DCTMA), no ano de 2018, figura-se como
motivo central para o desenvolvimento dessa investigacdo, a qual tem como objetivo analisar
a influéncia da BNCC na organizacdo do curriculo escolar do Ensino Fundamental do
municipio de Imperatriz e na pratica pedagdgica dos professores.

Sua participacdo sera importante. Ao compor o quadro de servidor da instituicdo (a ser
pesquisada) e atuar como professor (a) dos anos finais do ensino fundamental podera
colaborar com informagdes acerca da problemaética levantada. Contudo, torna-se fundamental
esclarecer 0s passos dessa participacdo, 0s quais serdo apresentados a seguir:

1 - A pesquisa consistira em dois momentos, o primeiro respondendo um questionario (com
questdes abertas e fechadas) que tem como objetivo tragar o perfil dos professores da etapa de
anos finais do ensino fundamental do municipio de Imperatriz - MA, com o tempo destinado
para essa atividade de no maximo 15 (quinze) minutos. E o segundo, participando de uma
entrevista semiestruturada, que sera gravada e posteriormente transcrita pela pesquisadora
responsavel, com tempo estipulado de no méaximo 20 (vinte) minutos, onde ird expor sua
compreensdo a respeito da tematica investigada.

1 - Nao existem beneficios diretos pela sua participacdo na pesquisa. Os beneficios para os
participantes desta pesquisa e para a sociedade serdo indiretos, pois as informacdes
coletadas fornecerdo subsidios para a constru¢cdo de conhecimento acerca da Base
Nacional Comum Curricular e a Pratica dos Professores do Ensino Fundamental, bem
como para hovas pesquisas a serem desenvolvidas sobre essa tematica.

2 - Os riscos relacionados a participagdo nesta pesquisa poderdo ser de origem psicoldgica
e/ou emocional, na forma de desconforto, medo, vergonha, estresse e cansaco gerados no
momento de responder as perguntas das entrevistas e questionarios. Para evitar e/ou
diminuir tais riscos, sera garantido ao participante 0 acesso antecipado as questfes dos
referidos instrumentos de

(rubrica do Participante/Responséavel legal) (rubrica da Pesquisadora)
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coleta de dados da pesquisa e agendamento do horério e local para realizacdo das entrevistas e
questionarios de acordo com a sua preferéncia e disponibilidade, assegurando 0s necessarios
cuidados para minimizar os possiveis danos causados pela sua participagdo na pesquisa.

4 - Serdo assegurados ao participante o direito de acompanhamento e assisténcia integral e
imediata, de forma gratuita (pela patrocinadora da pesquisa), pelo tempo que for necessario
em caso de danos diretos/indiretos decorrentes da participagdo na pesquisa. O
acompanhamento e assisténcia ocorrerdo na forma de assisténcia social, psicolégica e médica,
durante e posteriormente ao encerramento e/ou interrupgédo da pesquisa.

5 - As informacdes coletadas serdo utilizadas unicamente para fins cientificos, ou seja, a
elaboracdo do trabalho de Tese de Doutorado em Educacdo da UFMA, que apos defesa
publica, sera publicada no banco de Teses e Disserta¢cdes da UFMA e CAPES, divulgada em
congressos e publicagdes cientificas, sendo garantidos o total sigilo e confidencialidade do
participante, através da assinatura deste termo, o qual recebera uma cépia.

6 - A participacdo nesta pesquisa é de carater voluntario, ndo havendo qualquer valor
econdmico a receber ou a pagar pela sua participacdo. No entanto, caso o participante e seu
acompanhante tenham qualquer despesa, tais como gastos com transporte, alimentacdo e/ou
outros, sera ressarcido pela pesquisadora responsavel.

7 - Sera garantida a indenizacdo em casos de danos materiais e/ou morais decorrentes da
participacdo na pesquisa, inclusive relacionados a quebra de sigilo.

8 — Sua participacdo nédo é obrigatdria. Vocé tem plena liberdade de recusar-se a participar do
estudo, ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, ao
desejar sair da pesquisa, ndo sofrera qualquer prejuizo.

9 - Se desejar, 0 participante terd livre acesso a todas as informacgdes e esclarecimentos
adicionais sobre o estudo e suas consequéncias durante todo o periodo da pesquisa. Incluindo
0 retorno sobre o desfecho da pesquisa (informacgdes sobre defesa da Tese, publicacdes e
apresentacdes da pesquisa em periodicos e eventos cientificos).

10 - Qualquer davida sobre o projeto e/ou sua participacdo nele, poderd entrar em contato
com a pesquisadora responsavel Maria Elinete Goncgalves Pereira através do e-mail
elinetegp@gmail.com e/ou telefone pessoal (99) 984108130, ou ainda, com a professora Dr.2
Lélia Cristina Silveira de Moraes (orientadora/membro da equipe) e-mail:
lelia.silveira@ufma.br , telefone pessoal 98981191116, de segunda a sexta, das 8h as 12h e das
14h as 17h. Também podera entrar em contato com o Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacdo/Doutorado em Educacdo da UFMA, localizado no Campus Universitario Dom
Delgado, Avenida dos Portugueses, n°® 1966 — Bacanga, Sdo Luis-MA, CEP: 65080-805,
telefone: (98) 3272-8660, e-mail: meducacao@ufma.br, de segunda a sexta, das 8h as 12h e
das 14h as 18h.

11 - Qualquer davida sobre a ética dessa pesquisa vocé podera ligar para o Comité de Etica
em Pesquisa do Hospital Universitario da Universidade Federal do Maranhdo, no telefone
(98) 2109-1250, através do e-mail cep@huufma.br. Vocé ainda pode ir pessoalmente a sede
do CEP, de segunda a sexta, das 08:00h as 12:00h e das 14:00h as 17:00h, no Hospital
Universitario Presidente Dutra, Rua Bardo de Itapary, n® 227, Centro, Sdo Luis-MA. CEP:
65020-070.


mailto:elinetegp@gmail.com
mailto:lelia.silveira@ufma.br
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(rubrica do Participante/Responsavel legal) (rubrica da Pesquisadora)
12 - Os Comités de Etica em Pesquisa sio colegiados interdisciplinares e independentes, de
relevancia publica, de carater consultivo, deliberativo e educativo, criados para garantir a
protecdo dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

13 - Este documento foi impresso em duas vias e devera ser rubricado em todas as paginas e
assinada, na ultima pagina por vocé ou por seu representante legal. Uma via ficara com vocé e
a outra com o pesquisador responsavel.

Consentimento Livre e Esclarecido
Apbs ter sido esclarecido sobre os objetivos, importancia e 0 modo como os dados

serdo coletados nessa pesquisa, alem de conhecer os riscos, desconfortos e beneficios que ela
trara para mim e ter ficado ciente de todos os meus direitos, eu

CPF: , concordo em participar desta pesquisa e autorizo a divulgagdo das
informacdes por mim fornecidas, no trabalho de Tese de Doutorado em Educacdo da UFMA,
em congressos e/ou publicacgdes cientificas desde que nenhum dado possa me identificar.

Imperatriz, de de

Assinatura do (a) participante da pesquisa:

Assinatura do(a) pesquisador (a) responsavel:

(rubrica do Participante/Responsavel legal) (rubrica da Pesquisadora)
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS
COORDENADORES PEDAGOGICOS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

Prezado (a)

Este é um convite para vocé participar da pesquisa: Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e a Pratica dos Professores do Ensino Fundamental: entre a normatividade e o
curriculo em acdo, que tem como pesquisadora responsavel a doutoranda Maria Elinete
Gongalves Pereira sob a orientagdo da professora Dra. Lélia Cristina Silveira de Moraes,
ambas do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo/Doutorado em Educacdo da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA).

As inquietacOes afloradas na condicdo de articuladora do processo de elaboracdo do
Documento Curricular do territério Maranhense (DCTMA), no ano de 2018, figura-se como
motivo central para o desenvolvimento dessa investigacdo, a qual tem como objetivo analisar
a influéncia da BNCC na organiza¢do do curriculo escolar do Ensino Fundamental do
municipio de Imperatriz e na pratica pedagdgica dos professores.

Sua participacdo sera importante. Ao compor o quadro de servidor da institui¢do (a ser
pesquisada) e atuar como coordenador (a) dos anos finais do ensino fundamental podera
colaborar com informagdes acerca da problemaética levantada. Contudo, torna-se fundamental
esclarecer 0s passos dessa participacdo, o0s quais serdo apresentados a seguir:

1 - A pesquisa consistira em dois momentos, o primeiro respondendo um questionario (com
questdes abertas e fechadas) que tem como objetivo tragar o perfil dos professores da etapa de
anos finais do ensino fundamental do municipio de Imperatriz - MA, com o tempo destinado
para essa atividade de no maximo 15 (quinze) minutos. E o segundo, participando de uma
entrevista semiestruturada, que sera gravada e posteriormente transcrita pela pesquisadora
responsavel, com tempo estipulado de no maximo 20 (vinte) minutos, onde ira expor sua
compreensdo a respeito da tematica investigada.

2 - Nao existem beneficios diretos pela sua participacdo na pesquisa. Os beneficios para os
participantes desta pesquisa e para a sociedade serdo indiretos, pois as informagdes coletadas
fornecerdo subsidios para a construcdo de conhecimento acerca da Base Nacional Comum
Curricular e a Prética dos Professores do Ensino Fundamental, bem como para novas
pesquisas a serem desenvolvidas sobre essa tematica.

3 - Os riscos relacionados a participacdo nesta pesquisa poderdo ser de origem psicoldgica
e/ou emocional, na forma de desconforto, medo, vergonha, estresse e cansago gerados no
momento de responder as perguntas das entrevistas e questionarios. Para evitar e/ou diminuir
tais riscos, serd garantido ao participante o acesso antecipado as questdes dos referidos
instrumentos de coleta de dados da pesquisa e agendamento do horario e local para realizacdo
das entrevistas e questiondrios de acordo com a sua preferéncia e disponibilidade,
assegurando 0s necessarios cuidados para minimizar os possiveis danos causados pela sua
participacao na pesquisa.
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(rubrica do Participante/Responsavel legal) (rubrica da
Pesquisadora)

4 - Serdo assegurados ao participante o direito de acompanhamento e assisténcia integral e
imediata, de forma gratuita (pela patrocinadora da pesquisa), pelo tempo que for necessario
em caso de danos diretos/indiretos decorrentes da participagdo na pesquisa. O
acompanhamento e assisténcia ocorrerdo na forma de assisténcia social, psicolégica e médica,
durante e posteriormente ao encerramento e/ou interrup¢do da pesquisa.

5 - As informacgdes coletadas serdo utilizadas unicamente para fins cientificos, ou seja, a
elaboracdo do trabalho de Tese de Doutorado em Educacdo da UFMA, que apds defesa
publica, sera publicada no banco de Teses e Dissertacdes da UFMA e CAPES, divulgada em
congressos e publicagfes cientificas, sendo garantidos o total sigilo e confidencialidade do
participante, através da assinatura deste termo, o qual receberd uma copia.

6 - A participacdo nesta pesquisa é de carater voluntario, ndo havendo qualquer valor
econdmico a receber ou a pagar pela sua participagdo. No entanto, caso o participante e seu
acompanhante tenham qualquer despesa, tais como gastos com transporte, alimentacdo e/ou
outros, sera ressarcido pela pesquisadora responsavel.

7 - Serd garantida a indenizacdo em casos de danos materiais e/ou morais decorrentes da
participacao na pesquisa, inclusive relacionados a quebra de sigilo.

8 — Sua participacdo ndo ¢ obrigatoria. Vocé tem plena liberdade de recusar-se a participar do
estudo, ou retirar seu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, ao
desejar sair da pesquisa, ndo sofrera qualquer prejuizo.

9 - Se desejar, o participante tera livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos
adicionais sobre o estudo e suas consequéncias durante todo o periodo da pesquisa. Incluindo
0 retorno sobre o desfecho da pesquisa (informacgdes sobre defesa da Tese, publicacdes e
apresentacdes da pesquisa em periddicos e eventos cientificos).

10 - Qualquer duvida sobre o projeto e/ou sua participacdo nele, podera entrar em contato
com a pesquisadora responsavel Maria Elinete Goncalves Pereira através do e-mail
elinetegp@gmail.com e/ou telefone pessoal (99) 984108130, ou ainda, com a professora Dr.2
Lélia Cristina Silveira de Moraes (orientadora/membro da equipe) e-mail:
lelia.silveira@ufma.br , telefone pessoal 98981191116, de segunda a sexta, das 8h as 12h e das
14h as 17h. Também podera entrar em contato com o Programa de POs-Graduagdo em
Educacao/Doutorado em Educacdo da UFMA, localizado no Campus Universitario Dom
Delgado, Avenida dos Portugueses, n°® 1966 — Bacanga, Sdo Luis-MA, CEP: 65080-805,
telefone: (98) 3272-8660, e-mail: meducacao@ufma.br, de segunda a sexta, das 8h as 12h e
das 14h as 18h.

11 - Qualquer davida sobre a ética dessa pesquisa vocé podera ligar para o Comité de Etica
em Pesquisa do Hospital Universitario da Universidade Federal do Maranhdo, no telefone
(98) 2109-1250, através do e-mail cep@huufma.br. Vocé ainda pode ir pessoalmente a sede
do CEP, de segunda a sexta, das 08:00h as 12:00h e das 14:00h as 17:00h, no Hospital
Universitario Presidente Dutra, Rua Bardo de Itapary, n® 227, Centro, S&o Luis-MA. CEP:
65020-070.


mailto:elinetegp@gmail.com
mailto:lelia.silveira@ufma.br
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(rubrica do Participante/Responsavel legal) (rubrica da Pesquisadora)

12 - Os Comités de Etica em Pesquisa sdo colegiados interdisciplinares e independentes, de
relevancia publica, de carater consultivo, deliberativo e educativo, criados para garantir a
protecdo dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

13 - Este documento foi impresso em duas vias e devera ser rubricado em todas as paginas e
assinada, na Ultima pagina por vocé ou por seu representante legal. Uma via ficara com vocé e
a outra com o pesquisador responsavel.

Consentimento Livre e Esclarecido
Apds ter sido esclarecido sobre os objetivos, importancia e 0 modo como os dados

serdo coletados nessa pesquisa, além de conhecer os riscos, desconfortos e beneficios que ela
trara para mim e ter ficado ciente de todos o0s meus direitos, eu

CPF: , concordo em participar desta pesquisa e autorizo a divulgacdo das
informagdes por mim fornecidas, no trabalho de Tese de Doutorado em Educacdo da UFMA,
em congressos e/ou publicacgdes cientificas desde que nenhum dado possa me identificar.

Imperatriz, de de

Assinatura do (a) participante da pesquisa:

Assinatura do(a) pesquisador (a) responsavel:

(rubrica do Participante/Responséavel legal) (rubrica da Pesquisadora)
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APENDICE C - QUESTIONARIO DE PERFIL DOS PROFESSORES DA ETAPA DE
ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

Pesquisa: Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Préatica dos Professores do Ensino
Fundamental: entre a normatividade e o curriculo em acdo. Sua participacao serd importante.
Ao compor o quadro de servidor da instituicdo (a ser pesquisada) e atuar como professor (a)

dos anos finais do ensino fundamental podera colaborar com informacdes acerca da tematica.

NOME DA ESCOLA:

DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS
Marque a op¢do que se aplica a sua situacdo (questdes de 1 a 9)

1 Género:
a) () masculino
b) () feminino
c) () outro

2 ldade:
a) ()21-30
b) () 31-40
c) ()41-50
d) ()51-60
e) ()+61

3 Formacao académica:
a) () licenciatura.
b) ( ) especializacdo
c¢) () mestrado
d) () doutorado
e) () poés-doutorado
Qual a area de sua licenciatura?

4 Situacao profissional:
a) () Contratado
b) () efetivo
¢) ( )outra. Qual?
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5 Tempo de servico como professor (a):
a) ()lano
b) () 2anos
c) ()de3abanos
d) ( )de6al0anos
e) () +dellanos

6 Trabalha:
a) ( ) somente na escola investigada
b) () em outra escola também da rede publica
¢) ( )em outraescola na rede privada
d) () exerce outra funcdo distinta da docéncia. Qual?
Qual a sua carga horaria total na docéncia?

7 Reside:
a) () no mesmo bairro da escola em que trabalha
b) () bairro préximo da escola em que trabalha
c) () bairro distante da escola em que trabalha
d) () em outro municipio

8 Componente curricular que leciona:

a) () Matematica

b) () Lingua portuguesa

c) () Ciéncias

d) () Geografia

e) () Histéria

f) ()Arte

g) () Ensino Religioso

h) () Educagdo Fisica

i) () Lingua Inglesa
Complementa carga horaria com outros (s) componente (s) curricular (es)? Qual (is)?

9 Participou de formag&o continuada nos ultimos 5 (cinco) anos?
a) ()néao
b) () somente as formacdes ofertadas pela Semed
¢) ( )sim, formacdes ofertadas pela Semed e por outras instituicdes
d) () algumas, pois ndo sdo interessantes
Caso tenha assinalado a letra d) justifique
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APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA DOS PROFESSORES DA ETAPA DE
ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

NOME DA ESCOLA:

1 Qual a sua compreensao sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?
2 VVocé considera importante ter uma BNCC no pais? Por qué?

3 Os fundamentos pedagogicos da BNCC estdo de acordo com a concepcdo de educagdo e
pratica pedagogica exercida por vocé na escola? Justifique

4 A BNCC provocou mudangas na organizagdo do curriculo da escola em que vocé trabalha?
Explique.

5 Vocé conhece o Documento Curricular do Territorio Maranhense (DCTMA)? De que forma
se deu esse acesso?

6 Existe diferenca entre a BNCC e DCTMA? Justifique sua resposta.

7 As diretrizes determinadas pela BNCC e o DCTMA provocaram mudancas em sua préatica
pedagdgica? Justifique a resposta.

8 Relate o processo de organizacgédo e operacionalizacdo do curriculo escolar desenvolvido por
vocé na escola, antes e depois da BNCC e do DCTMA.

9 Os livros didaticos do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) foram
alinhados a BNCC. Na sua opinido isso facilita ou dificulta a organizacdo curricular do
professor? Por qué?
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APENDICE E - QUESTIONARIO DE PERFIL DOS COORDENADORES
PEDAGOGICOS DA ETAPA DE ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

Pesquisa: Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a Pratica dos Professores do Ensino
Fundamental: entre a normatividade e o curriculo em acdo. Sua participacao serd importante.
Ao compor o quadro de servidor da instituicdo (a ser pesquisada) e atuar como coordenador
(a) pedagdgico (a) dos anos finais do ensino fundamental podera colaborar com informacées

acerca da tematica.

NOME DA ESCOLA:

DADOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS
Marque a op¢do que se aplica a sua situacdo (questdes de 1 a 8)

1 Género:

() masculino
( ) feminino
() outro

2 ldade:
()21-30
() 31-40
()41-50
() 51-60
()+61

3 Formacao académica:

() licenciatura.

() especializagédo

() mestrado

( ) doutorado

() pés-doutorado

Quial a area de sua licenciatura?

4 Situacao profissional:
() Contratado
() efetivo
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() outra. Qual?
5 Tempo de servico na funcéo de coordenadora pedagogica
a)()lano

b) ( ) 2 anos

¢)( )de3ab5anos

d) ( ) de 6 a 10 anos

e) () +de 11 anos

6 Trabalha:

( ) somente na escola investigada

( ) em outra escola também da rede publica

( ) em outra escola na rede privada

() exerce outra fungdo distinta da coordenagdo pedagdgica. Qual?
Qual a sua carga horaria total na fungdo de coordenadora pedagogica?

7 Reside:

() no mesmo bairro da escola em que trabalha

() em um bairro préximo da escola em que trabalha
( ) em um bairro distante da escola em que trabalha
() em outro municipio

8 Participou de formacao continuada nos altimos 5 (cinco) anos?

a) () nédo

b) ( ) somente as formacdes ofertadas pela Semed

¢) () sim, formacdes ofertadas pela Semed e por outras instituicoes
d) ( ) algumas, pois ndo sao interessantes

Caso tenha assinalado a letra d)

justifique
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APENDICE F - ROTEIRO DA ENTREVISTA DOS COORDENADORES
PEDAGOGICOS DA ETAPA DE ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

NOME DA ESCOLA:

1 Qual a sua compreensao sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?
2 VVocé considera importante ter uma BNCC no pais? Por qué?

3 Os fundamentos pedagogicos da BNCC estdo de acordo com a concepcdo de educagdo e
pratica pedagogica exercida por vocé na escola? Justifique

4 A BNCC provocou mudangas na organizagdo do curriculo da escola em que vocé trabalha?
Explique.

5 Vocé conhece o Documento Curricular do Territorio Maranhense (DCTMA)? De que forma
se deu esse acesso?

6 Existe diferenca entre a BNCC e DCTMA? Justifique sua resposta.

7 As diretrizes determinadas pela BNCC e o DCTMA provocaram mudancas no curriculo da
escola? Justifique a resposta.

8 Relate o processo de organizacgédo e operacionalizacdo do curriculo escolar desenvolvido por
vocé na escola, antes e depois da BNCC e do DCTMA.

9 Os livros didaticos do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) foram
alinhados a BNCC. Na sua opinido isso facilita ou dificulta a organizacdo curricular do
professor? Por qué?
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APENDICE G - ROTEIRO DA OBSERVACAO NAS ESCOLAS PESQUISADAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

DISCENTE: Maria Elinete Gongalves Pereira
ORIENTADORA: Profa. Dra. Lélia Cristina Silveira de Moraes

ROTEIRO DE OBSERVACAO DA PESQUISA

ESCOLAS MUNICIPAIS: A, B,C, D

Periodo: janeiro a margo de 2023

Ao elencar a escola como lécus da investigacdo, ela serd o principal ambiente de observacao.
Assim, além da estrutura fisica, incluindo o prédio, os mdveis, os recursos pedagdgicos
disponiveis para o desenvolvimento das aulas, integra-se a esse roteiro a observacdo das
reunibes pedagdgicas, planejamentos, formacgfes continuadas, orientacdes pedagdgicas
cotidianas, conversas informais e projetos executados pela escola. Ressaltamos que todas as
visitas serdo programadas e agendadas com a equipe técnica da escola.

A observacao serd composta:

Parte descritiva - detalhamento abrangente do campo de observagdo. Descricdo dos
sujeitos, incluindo suas caracteristicas fisicas e comportamentais; descricdo e
reconstrucdo de didlogos para capturar o contexto e o conteddo das interacGes;
descricdo dos locais, abordando tanto a estrutura fisica quanto a atmosfera do
ambiente; descricdo de eventos especiais, enfocando momentos importantes e suas
implicacgdes; descri¢do das atividades dos sujeitos, desde rotinas diarias até eventos de
mudancas perceptiveis; descricdo e andlise do comportamento do observador,
destacando suas reacdes e reflexdes durante o processo de observacao.

Na descricdo estar atenta para a atividade planejada e a executada, o envolvimento
dos professores, quando e como se da, a conducdo do processo, as conclusdes
emitidas...N&o esquecer também do tempo/espaco ...

Parte reflexiva - incluidas andlises criticas, consideracdes metodoldgicas, dilemas
éticos e conflitos enfrentados. Reflexdo sobre as mudangas na perspectiva do
observador ao longo do processo de observacdo. Além disso, esclarecimentos
essenciais para uma compreensao mais profunda e completa dos resultados obtidos.

Instrumento de registro: dirio de bordo



