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RESUMO

BEDIN, Angela Maria. A reformulacdo do curriculo escolar no estado do Parana a partir
da BNCC: a padronizagdo de aprendizagens e o curriculo por competéncias. 2021. 174 f.
Dissertacdo (Mestrado) — Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — Mestrado, Universidade
Estadual do Oeste do Parana, Francisco Beltrdo, 2021.

A presente dissertagdo insere-se na linha de pesquisa “Sociedade, Conhecimento ¢ Educacao” e
foi desenvolvida com o apoio dos estudos e participacdo no Grupo de Pesquisa
“Representacdes, Espacos, Tempos e Linguagens em Experiéncias Educativas” (RETLEE). Esta
pesquisa é uma anéalise das politicas de curriculo nacional e do estado do Parana, construidas a
partir da reforma curricular iniciada com a aprovacdo de Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). O objetivo é compreender qual € o caminho tragado por essas reformas para a
melhoria da qualidade da educacdo béasica no Brasil e no Parand. O método utilizado foi a
andlise documental das politicas de curriculo nacionais e estaduais e também de documentos
complementares como leis, deliberaces, resolucdes, instrugdes normativas etc. O estudo desses
documentos foi realizado com base nos conceitos e procedimentos da Anéalise Textual
Discursiva (ATD). Além disso, o entendimento acerca das dindmicas que envolvem a
elaboracdo, implementacdo e reinterpretacdo de politicas educacionais teve como base a
abordagem do Ciclo de Politicas. Por meio desta pesquisa, constatou-se que a padronizacdo de
aprendizagens e a organizacdo do curriculo e do ensino por competéncias sdo apresentadas
como solugbes para melhoria da qualidade da educacdo e promocdo da igualdade. No entanto,
isso esta permeado por contradigdes e problemas como: a auséncia de um debate sobre a
desigualdade social e econémica e seus reflexos no acesso ao conhecimento; a negacdo do
carater politico, historico e social do curriculo e dos processos de ensino e aprendizagem; a
centralizac@o curricular e a busca pela homogeneizagdo dos sujeitos a despeito da gestdo e do
ensino democréticos; a vinculagdo da padronizagcdo com as tecnologias de controle, regulagdo e
burocratizacdo das préaticas escolares e com as politicas de avaliacdo, comparacdo e
ranqueamento de escolas, turmas, alunos e professores; o esvaziamento da importancia e da
centralidade do conhecimento no curriculo e no ensino pelo foco no treinamento de habilidades
préticas, cognitivas e socioemocionais mensuraveis para 0 desenvolvimento do sujeito
competente e adaptavel as mudancas trazidas pelo neoliberalismo crescente e a extingdo de
politicas sociais para a reducdo da desigualdade socioecondmica. Diante disso, chegou-se a
conclusdo de que essas politicas curriculares tém pouca ou nenhuma capacidade de contribuir
com a melhoria da qualidade da educagdo. 1sso porque elas apostam em um modelo de curriculo
gue ndo auxilia no enfrentamento das desigualdades de acesso ao conhecimento e na luta pela
democratizagdo do ensino e da escola publica. Além disso, essas politicas desmobilizam os
professores ao imporem, sem debate, mudancas ndo sé no curriculo, mas também na gestdo, na
avalicdo e na formacdo, as quais sdo e precisam ser reinterpretadas pelos sujeitos, a fim de que
se tornem alvo de resisténcia e futura obsolescéncia. Por fim, constatou-se que tais politicas ndo
representam instrumentos para mudancas qualitativas do processo de ensino e aprendizagem e
sdo somente mais um instrumento para culpar professor e aluno pelo fracasso escolar.

Palavras-chave: Curriculo. BNCC. Referencial Curricular do Parana. Padronizacdo de
aprendizagens. Competéncias e habilidades.



ABSTRACT

BEDIN, Angela Maria. The reformulation of the school curriculum in the state of Parana
based on the BNCC: the standardization of learning and the curriculum by competencies.
2021. 174 f. Dissertacdo (Mestrado) — Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo — Mestrado,
Universidade Estadual do Oeste do Parand, Francisco Beltrdo, 2021.

This master’s dissertation is part of the research line “Sociedade, Conhecimento ¢ Educagdo”
and was developed with the support of studies and participation in the Research Group
“Representagdes, Espacos, Tempos e Linguagens em Experiéncias Educativas” (RETLEE). This
research is an analysis of the national curriculum policies and the state of Parana built from the
curricular reform initiated with the approval of the Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
The objective is to understand the path traced by these reforms to improve the quality of basic
education in Brazil and Parana. The method used was the documentary analysis of national and
state curriculum policies and also of complementary documents such as laws, deliberations,
resolutions, normative instructions and others. The study of these documents was based on the
concepts and procedures of Textual Discursive Analysis (ATD). In addition, the understanding
of the dynamics that involve the elaboration, implementation and reinterpretation of educational
policies was based on the Policy Cycle approach. Through the research it was found that the
standardization of learning and the organization of the curriculum and teaching by competencies
are presented as solutions for improving the quality of education and promoting equality,
however this is permeated by contradictions and problems such as: the absence a debate on
social and economic inequality and its effects on access to knowledge; the denial of the
political, historical and social character of the curriculum and of the teaching and learning
processes; curricular centralization and the search for the homogenization of subjects in spite of
democratic management and teaching; the linking of standardization with the technologies of
control, regulation and bureaucratization of school practices and also with the policies of
evaluation, comparison and ranking of schools, classes, students and teachers; the emptying of
the importance and centrality of knowledge in the curriculum and teaching by focusing on
training practical, cognitive and socioemotional skills that are measurable for the development
of the competent and adaptable subject to the changes brought about by the growing
neoliberalism and the extinction of social policies to reduce the socioeconomic inequality. It is
concluded that these curricular policies have little or no capacity to contribute to improving the
quality of education. This is because they are betting on a curriculum model that does not help
in tackling inequalities in access to knowledge and in the struggle for the democratization of
teaching and the public school. In addition, these policies demobilize teachers by imposing,
without debate, changes not only in the curriculum, but in management, assessment, training,
which are and need to be reinterpreted by the subjects, so that they become the target of
resistance and future obsolescence, because it is concluded that they do not represent
instruments for qualitative changes in the teaching and learning process and are just another
instrument to blame teacher and student for school failure.

Keywords: Curriculum. BNCC. Referencial Curricular do Parana. Standardization of learning.
Competencies and skills.
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos, intensificou-se muito o numero dos debates a respeito da
qualidade da educacdo oferecida nas escolas publicas brasileiras. A principal
problematica destacada pelos discursos em torno do assunto é o baixo desempenho dos
alunos em testes de aptiddes basicas como leitura, escrita e nogdes de calculo. Além
disso, outros fatores, como a falta de formagdo adequada para os professores, baixos
salarios e condiges estruturais precarias nas escolas, também sdo apontados, ainda que
de forma menos expressiva, como algumas das causas da ausente ou insuficiente
qualidade almejada.

Com isso, no campo das politicas publicas, sdo implementadas agdes que
buscam essa melhoria da qualidade da educag¢do ou a conquista de uma educagéo de
qualidade para o sistema de educagdo no Brasil. Nesse contexto, é preciso questionar
qualidade da educacdo ou educacdo de qualidade enquanto significantes presentes em
varios discursos, porém com significados diversos. Educacdo de qualidade na visdo do
gestor tem o mesmo significado para o professor? Para o aluno? Para os pais dos
alunos? Ou para os legisladores de politicas publicas? Diante disso, € interessante
refletir sobre o que significa qualidade da educacéo ou o que seria de fato uma educacéo
de qualidade, tendo em vista que esse € 0 argumento que sustenta as reformas da
educacao e que constréi um consenso em torno da necessidade de algum tipo mudanca,
sendo, portanto, um elo até mesmo entre posi¢Oes divergentes sobre o que seria essa tal
educacdo de qualidade. E nesse viés que se ddo as disputas e negociacdes pela
hegemonia do significado de qualidade, o que, posteriormente, € incorporado nos textos
das politicas educacionais e nas a¢des educativas.

No contexto da reforma da educacdo na América Latina, foram realizados
investimentos e acGes com base nesses discursos pela melhoria da qualidade da
educacdo, haja vista o baixo desempenho dos alunos das escolas publicas desses paises
em relacdo a outras regides do mundo. Foram criados programas de financiamento,
sistemas avaliativos, programas para elaboracdo de livros didaticos, reformas
curriculares, entre outras acdes. No Brasil, por exemplo, desde a década de 1990, sdo
criados e reformulados sistemas avaliativos, modelos de concesséo de financiamento
para a educacdo, curriculos e diretrizes em busca do desenvolvimento do ensino e da

aprendizagem escolar. Muitos estudos criticos apontam que é preciso estar atento a
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esses discursos presentes na agenda politica para a promocdo da qualidade da educacéo,
porque em muitos casos a qualidade se torna somente sindbnimo de desempenho e de
performance em testes avaliativos internacionais e padronizados ou até mesmo de um
modelo de sociabilidade desejavel.

Recentemente, o Brasil empreendeu uma reforma curricular de grande
importancia. Em 2017, foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um
documento extenso e de carater obrigatério que determina as diretrizes para 0S
curriculos da educagdo basica em todo o pais, tracando as aprendizagens bésicas para
padronizacdo do ensino. Além disso, esse documento prevé o alinhamento de politicas
de formacdo inicial e continuada, avaliacdo de aprendizagens, financiamentos e
materiais didaticos com a Base. Nessa primeira versdo da BNCC, foram inseridas
somente as etapas da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, uma vez que a BNCC
com a parte do Ensino Médio foi aprovada somente em fins de 2018, contendo as
mudancas trazidas pela Lei n.° 13.415/2017, a qual, entre outras modificacdes, dispde
sobre a mudanca de carga horéria, a insercdo de itinerarios formativos opcionais na
formag&o e a vinculagdo com o ensino técnico-profissional, de modo que as duas Unicas
disciplinas obrigatorias ao longo de toda a etapa sdo somente Matematica e Lingua
Portuguesa.

A partir dos contetdos minimos e normatizacbes da BNCC, os estados estéo
desenvolvendo os seus referenciais e diretrizes curriculares para que também as escolas
reformulem suas propostas pedagdgicas curriculares, tendo como orientagdo as novas
politicas nacionais e estaduais. No Parand, logo apds a aprovagdo da BNCC em 2017,
iniciou-se a formulacdo do Referencial Curricular do Parana (RCPR), aprovado no ano
de 2018, tornando o estado o primeiro a reformular as politicas curriculares de acordo
com a BNCC. Esse documento estabelece os direitos e objetivos de aprendizagem a

serem alcancados nas etapas da Educacgdo Infantil e do Ensino Fundamental' em cada

1 E importante relembrar aqui que em 2018, quando foi aprovado o Referencial Curricular do Parana, o
Brasil tinha uma base nacional curricular somente com as etapas da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental. No inicio deste ano, a SEED publicou uma versdo preliminar do Referencial Curricular do
Parand do Novo Ensino Médio, que esteve disponivel para consulta puablica do dia 03/02/2021 ao dia
28/02/2021, a fim de atender as politicas especificas para essa etapa do ensino, de acordo com a BNCC
do Ensino Médio, aprovada em fins de 2018, e com a lei do “Novo Ensino Médio” de 2017. Como se
trata de uma divulgacdo recente e de um documento que ainda ndo é oficial e estd em processo de
construgdo e modificacdes, ele ndo serd analisado na presente pesquisa. Mais informagdes podem ser
encontradas em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1681>. Acesso
em: 18 fev. 2021.
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componente curricular. No inicio do ano de 2020, foi divulgado um documento que
complementa 0 RCPR, o chamado Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP), que
estd sendo implementado nas escolas por meio de formagdes continuadas, da
reformulacéo das Propostas Pedagdgicas Curriculares (PPC) e da inser¢do no sistema de
registro de classe.

Apesar do aparente esforco para a melhoria da qualidade da educagdo, muitas
pesquisas e manifestagdes publicas de entidades e pesquisadores? criticam essas
reformas e apontam que a BNCC promove um alinhamento com as politicas de
avaliacdo, focando nas habilidades e competéncias exigidas nesses testes avaliativos, a
fim de aumentar o desempenho nesses rankings e de promover uma padronizacdo do
ensino, em prejuizo dos contetdos ensinados, do processo complexo de ensino, da
aprendizagem — que envolve muito mais do que um tragado de competéncias e
habilidades verificaveis — e das diferencas regionais e locais. Além disso, critica-se a
padronizacdo curricular pela subtracdo da autonomia dos estados e da comunidade
escolar na formulacdo de suas propostas curriculares, suprimindo essas singularidades
locais e regionais que envolvem o respeito a cultura e a identidade de professores, de
alunos e da comunidade escolar em geral.

Com base nisso e em percepcdes sobre o estreitamento curricular na pratica
docente da disciplina de Lingua Portuguesa — principalmente devido a énfase excessiva
no trabalho com a leitura e a interpretacédo de textos, por meio de questfes de avaliaces
externas de larga escala, em detrimento da escrita, da oralidade e do ensino da literatura,
que também sdo fundamentais para a formacdo —, surge o interesse em pesquisar as
reformas curriculares atuais, a fim de compreender como se deu esse processo, quais
sdo as mudancas, 0s objetivos formativos e 0s aspectos tedricos e conceituais que
sustentam a BNCC, o RCPR e 0 CREP. Além disso, no caso do Parand, onde ao longo
das ultimas décadas as politicas curriculares se caracterizaram pela presenca de teorias

criticas em seu embasamento, torna-se relevante analisar o impacto de uma politica

2 Ver manifestos da Associacio Nacional de Pds-graduacio e Pesquisa em Educagio — ANPED e da
Associacdo Brasileira de Curriculo — AbdC, disponiveis em:
<http://www.anped.org.br/sites/default/files/resources/Of cio_01_ 2015 CNE_BNCC.pdf>
<http://www.anped.org.br/sites/default/files/images/anped_abdc_contrabncc-emago2018final.pdf>
<http://www.anped.org.br/sites/default/files/images/a_anped_e_a_bncc_versao_final.pdf>

Ver livro com exposicBes de motivos contrarios @ BNCC da Associagcdo Nacional de Politicas e
Administracdlo  da  Educagdo -  ANPAE:  <https://www.anpae.org.br/BibliotecaVirtual/4-
PublicacoessBNCC-VERSAO-FINAL.pdf>
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curricular como a BNCC, que por ser obrigatéria, acaba limitando a autonomia dos
estados e, também, aposta na padronizacdo, no ensino por competéncias e na vinculagédo
com a avaliagdo.

Para a realizacdo deste estudo, optou-se por uma pesquisa exploratdria, de
analise tedrica-documental e de carater qualitativo acerca das politicas de curriculo

mencionadas. Considerando que

[...] a abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada ¢é trivial, que tudo tem potencial
para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo. [...] Os
investigadores qualitativos se interessam mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos. (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 49)

E importante destacar que serdo analisados e problematizados os processos que
constituem atualmente a politica curricular no estado do Parana (RCPR e CREP) e sua

relacdo com o curriculo nacional (BNCC), compreendendo que

[...] a analise deve ser densa, fundamentada, trazendo as evidéncias ou
as provas das afirmacgdes e conclusdes. Consideramos que deve ficar
evidente o avango do conhecimento, ou seja, 0 que cada estudo
acrescentou ao ja conhecido ou sabido. (ANDRE, 2001, p. 59)

O corpus da pesquisa € constituido pelos documentos oficiais que estabelecem
as politicas curriculares atuais no Brasil e no estado do Parand —a BNCC, o RCPR e 0
CREP, além de deliberagcbes, normativas, pareceres, entre outros documentos emitidos
pelo Ministério da Educacdo (MEC), Conselho Nacional de Educacdo (CNE), Secretéria
de Educacdo do Estado do Parand (SEED) ou pelo Conselho Estadual de Educacédo
(CEE). Nesse sentido, compreende-se que esses documentos, para além de suas
materialidades, também trazem consigo uma histdria, concepcdes, visdes e projetos
politicos e sociais, 0s quais se encontram situados em um determinado tempo e espaco,
0 que os torna uma fonte rica para as pesquisas em educacéo.

A metodologia escolhida para a analise desses documentos é a que se acredita
que esteja mais préxima dos objetivos e das ideias que embasam esta pesquisa, a saber a
Analise Textual Discursiva (ATD). Tal método analitico retne contribuigcdes de duas
precursoras, a Analise do Discurso e a Andlise de Conteldo, e propde-se a incorporar

algumas fragmentacGes e polarizagbes presentes em tais areas por meio de um
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movimento dialético (MEDEIROS; AMORIM, 2017). Nesse sentido, a analise tem
como foco a descri¢ao do objeto, pois é baseado nele que sdo construidas as categorias e
interpretacOes tedricas, reunindo a premissa da Anélise de Contetdo de partir do objeto
investigado e da materialidade linguistica com o compromisso critico da Analise do
Discurso de interpretar o fenbmeno em sua totalidade, superando as fragmentacGes e

estabelecendo as relagdes entre o objeto e o todo onde ele esta situado:

A andlise textual discursiva tem no exercicio da escrita seu
fundamento, enquanto ferramenta mediadora na producdo de
significados e por isso, em processos recursivos, a analise se desloca
do empirico para a abstracdo teérica, que s6 pode ser alcancada se o
pesquisador fizer um movimento intenso de interpretacdo e producdo
de argumentos. (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118)

Nesta pesquisa, esse enfoque implica em um compromisso com a analise
aprofundada dos documentos e com “o modo de teorizagdo mais tipicamente
qualitativo”, ou seja, “[...] aquele que se prop8e a construir novas teorias a partir do
exame do material do corpus” (MORAES, 2003, p. 205) ou ainda “[...] ampliar o
entendimento dos fendmenos investigados” (MEDEIROS; AMORIM, 2017, p. 253).
Por isso, ao longo da escrita ““[...] a validacdo das compreensdes atingidas da-se por
interlocucOes teodricas e empiricas, representando uma estreita relacdo entre teoria e
pratica” (MORAES, 2003, p. 205).

A compreensdo do processo de formulacdo das politicas educacionais, entre elas
as politicas de curriculo, é feita por meio de instrumentos tedricos e conceitos da
abordagem do Ciclo de Politicas, do tedrico britanico Stephen J. Ball. A proposta de
analisar a politica como um ciclo continuo e ndo linear advém de uma intencdo de
superar 0 que Ball (1993) chama de polarizacdo nos estudos de politicas ou binarismo
(BALL, 2011). Segundo ele, de um lado estéo as teorias centradas no estado e na analise
macrocontextual da politica, caracterizada pelo termo top-down; do outro lado estdo as
pesquisas que focam na andlise do nivel microcontextual, descrevendo os efeitos da
politica em um contexto especifico, sem abordar as relacbes com 0s aspectos
econdmicos e sociais mais amplos®, o que Ball (2011, p. 42) denomina como

“empirismo descritivo”. Para isso, o ciclo de politicas agrega contribuicdes da vertente

3 Nesse aspecto, a abordagem do Ciclo de Politicas se assemelha com a Analise Textual Discursiva, tendo
em vista que ela também se propde a superar a fragmentacédo entre analises que interpretam os objetos de
forma mais isolada e analises muito generalistas.
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epistemoldgica do neomarxismo — debatendo temas como a desigualdade, as relacdes
entre classe e o conhecimento, as interferéncias e o papel do estado e da economia
politica na formulacéo das politicas educacionais — e dos estudos do pds-estruturalismo
— que chamam atencgéo para os aspectos da subjetividade, da identidade, da cultura, dos
discursos e seus processos de reinterpretacdo subjetiva.

Diferentemente do que € difundido comumente, de que as politicas sdo solucdes,
respostas ou acdes a serem aplicadas e implementadas em um contexto real, a viséo
trazida por Ball, que fundamenta o Ciclo de Politicas, interpreta a politica como um
texto, uma representacao da politica (BALL, 1993), que ndo € simplesmente inserida em
um contexto vazio, mas que cria um problema ou circunstancia que exige uma resposta
por parte dos sujeitos, ou seja, que depende da acédo do sujeito. Por isso, Ball (2011, p.
47) afirma que é preciso analisar a politica educacional em interacdo com 0s sujeitos,
“as vozes”, “identidades sociais e coletivas”, “o professor, os pais, o formulador da
politica, seus géneros, ragas, classe, cor, sexualidade”, a fim de “conseguir capturar a
interagcdo complexa de identidades, interesses, coalizfes e conflitos nos processos e atos
politicos”.

Essa concepgdo de politica é fundamentada em dois conceitos essenciais da obra
de Stephen Ball: a politica como texto e a politica como discurso. Ao conceber a
politica como texto, Ball (1993) tem como aporte a teoria literaria, ao entender que o
texto € uma representacao, ou seja, uma linguagem que é construida para representar a
politica, mas ndo é a politica em si. Com isso, entende-se que a constru¢do do
significado da politica depende da leitura que é feita pelo sujeito em uma relacéo
complexa com a sua “historia, experiéncias, habilidades, recursos e o contexto” (BALL,
1993, p. 11, traducdo nossa). O resultado dessa interacdo complexa com 0s sujeitos é
uma multiplicidade de leituras do texto politico e uma disputa pela hegemonia do
significado da politica, haja vista o esfor¢o dos autores da politica para controla-la, no
entanto, ele se torna difuso, disposto (BALL, 1993).

Essa disputa pelo controle dos significados esta relacionada diretamente a nogao
da politica como discurso, a qual Ball (1993) descreve partindo das contribuicdes de
Foucault. Segundo ele, a politica também é um discurso na medida em que constréi o
objeto do qual se fala, a fim de fazer com que isso se torne um regime de verdade, um

conhecimento (BALL, 1993, p. 14). Portanto, esses discursos sdo permeados por
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relacdes de poder e pela disputa da hegemonia dos significados. Essas disputas fazem
com que varios discursos atravessem o texto politico, tornando-o hibrido.

Sendo assim, esse modelo analitico propde um estudo aprofundado das politicas
educacionais por meio de cinco contextos: contexto de influéncia, contexto de producéo
do texto, contexto da pratica, contexto dos resultados (efeitos) e o contexto da
estratégia politica.

O contexto de influéncia antecede a politica enquanto texto, porque é nele que a
politica é gestada primeiramente enquanto discurso. E, também, onde ocorrem as
disputas e articulacBes entre grupos que vao influenciar na elaboracdo do texto da
politica. Atualmente, os organismos internacionais, como Banco Mundial, Fundo
Monetério Internacional (FMI), Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco
Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), entre outros, atuam,
segundo Mainardes (2006), como alguns dos agentes que exercem influéncias na
criacdo de politicas nacionais, além de partidos e agentes da politica. Ainda, é no
contexto de influéncia, principalmente, que ocorrem as disputas pela hegemonia de
discurso que representa um determinado projeto para a politica educacional.

Com isso, o0 segundo contexto, o contexto de producdo do texto, caracteriza-se
pela relagdo dialética que mantém com o contexto de influéncia e com os aspectos
globais e locais, pois as influéncias de nivel mais global sdo reinterpretadas pelos
estados e articuladas, segundo Mainardes (2006), a linguagem do interesse publico.

No contexto da prética, por sua vez, as politicas estdo sujeitas as interpretacées
das pessoas, pois aqui se trata de uma intervencao textual. Com isso, elas podem ser
modificadas, reinventadas e ndo séo, portanto, simplesmente implementadas. Segundo
Mainardes (2006, p. 53), “[...] esta abordagem assume que os professores e profissionais
exercem um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais”, de modo que “[..] o que eles pensam e no que acreditam tém
implicacOes para o processo de implementacdo das politicas”. No entanto, é importante
ressaltar, conforme aponta Ball (1994), que existem constrangimentos aos quais 0S
sujeitos estdo submetidos na pratica, de modo que ndo pode ser feita uma “valorizacio
ingénua do chdo da escola” (LOPES; MACEDO, 2011a, p. 255). Isso porque as
politicas criam as circunstancias “[...] nas quais a gama de opcdes disponiveis para
decidir o que fazer sdo reduzidas ou alteradas” (BALL, 1993, p. 12, tradugdo nossa).
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Por essa razdo, 0 contexto da pratica é essencial para a compreensao da politica,
tendo em vista 0 processo de interpretacdo por parte dos sujeitos. Além disso, é nele que
se manifestam os efeitos e resultados da politica, que sdo analisados por meio do
contexto dos resultados (efeitos), compreendendo que “[...] as politicas sdo inseridas nos
padrdes existentes de desigualdade, relacdes locais de classes. Elas impactam ou sdo
referidas como um resultado”, pois “a politica nao ¢ exterior as desigualdades, embora
possa altera-las” (BALL, 1993, p. 13, traducdo nossa). Com base nisso, Mainardes
(2006) afirma que a nocdo de efeitos das politicas € mais adequada do que a de
resultados, por conta da dimenséo qualitativa da primeira em relacédo a segunda.

O contexto dos resultados (efeitos) estad relacionado ao contexto da estratégia
politica — que compreende as a¢des que sdo ou podem ser desenvolvidas para contestar
as desigualdades ou contradi¢cGes produzidas pela politica —, haja vista que ambos
analisam as relacBes da politica educacional com as questdes de justica social e de
igualdade. Além disso, conforme apontam Lopes e Macedo (2011a, p. 257), esses dois
contextos estdo diretamente relacionados ao contexto de influéncia, porque “[...] ligam-
se, portanto, aos propo6sitos sociais das politicas definidos no contexto de influéncia,
ainda que tais propositos sejam recontextualizados nos contextos de producéao dos textos
e da pratica”.

Nesta pesquisa teorico-documental, sdo abordados dois contextos do ciclo de
politicas: o contexto de influéncia e o contexto de producdo do texto curricular, que
podem ser compreendidos por meio da analise documental das politicas curriculares —
pelo fato de que os outros trés contextos incluem uma andlise da politica curricular na
pratica, dentro de um contexto especifico. Nesse sentido, busca-se compreender 0s
processos de reinterpretacdo e a disputa em torno dos significados acerca da qualidade
da educacéo na reforma curricular atual, a fim de perceber como se dao essas relagoes
dentro do curriculo e das politicas educacionais.

No decorrer da pesquisa, inicialmente, torna-se importante compreender 0s
precedentes da reforma curricular atual — que iniciam com a reforma da educacdo na
América Latina a partir de 1990, caracterizada pela insercdo de politicas neoliberais na
educacdo e também em outras areas sociais —, situando as condi¢Bes que levaram o
curriculo para o centro do debate politico nas reformas das Ultimas décadas. Em
seguida, sdo analisadas brevemente as politicas curriculares do estado do Parana
anteriores a0 RCPR e o CREP, a fim de situar esses em uma linha cronologica,
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explicitando alguns fundamentos e pressupostos que estruturam cada uma das politicas
ja implementadas no Parana. Além disso, sdo apresentadas as contribui¢cdes de algumas
das pesquisas sobre curriculo j& realizadas no estado, que se aproximam do presente
estudo e que abordam debates importantes sobre as caracteristicas das politicas
curriculares no estado do Parana.

No segundo capitulo, é analisado o contexto de influéncia e o contexto de
producdo da BNCC, além de um aprofundamento no texto da Base e nos seus principais
pilares: a padronizagdo das aprendizagens e o curriculo por competéncias. Inicialmente,
também sdo debatidos os processos que levaram a aprovacdo da BNCC, as disputas e as
relacbes de poder envolvidas na elaboracdo dessa politica, bem como a relacdo
contraditoria com os principios democraticos no processo de construcdo de politicas
educacionais. Na sequéncia, é problematizada a padronizacdo de aprendizagens. Tendo
como base a visdo do documento em relacdo a padronizacdo de curriculos, sdo tracados
debates tedricos do campo do curriculo acerca dessa proposta, seus fundamentos e a
relacdo com o processo de producéo do texto curricular. Em seguida, a estrutura da
BNCC ¢ analisada com foco na organizacdo curricular, por meio dos conceitos de
competéncias e habilidades, e na relagdo com a selecdo dos contetudos do ensino e 0s
objetivos formativos dessa proposta.

O terceiro capitulo, por seu turno, apresenta uma andlise das politicas de
curriculo estaduais, seus aspectos estruturais e conceituais, comparando os documentos
curriculares do estado do Parand com a BNCC. S&o exploradas as relagdes entre o
curriculo comum (BNCC) e as politicas curriculares estaduais atuais — 0 RCPR e 0
CREP -, trazendo algumas categorias comuns identificadas nesses documentos e,
também, ressaltando os possiveis processos de reinterpretacdo entre essas politicas. Para
tal, sdo analisadas a linguagem dos documentos, observando aspectos teoricos e de
fundamentacdo trazidos pelas propostas, bem como a organizagdo dos contetdos do
ensino, a fim de identificar os aspectos comuns e préprios da politica curricular local
(Parand), compreendendo a relagdo comum-local diante do objetivo de padronizacgéo
almejado pela politica da Base.

Com isso, busca-se compreender qual é o caminho tracado pela reforma
curricular para alcancar a melhoria da qualidade da educacdo, a fim de identificar qual é
0 sentido de educacdo de qualidade contido nessas propostas de organizacdo e
padronizacdo do ensino, analisando o0s aspectos tedricos e epistemologicos que
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fundamentam essas proposicdes e que, muitas vezes, ndo sdo encontrados de forma

explicita dentro dos documentos da politica.

27



1 REFORMAS NEOLIBERAIS DA EDUCACAO NA AMERICA LATINA E NO
BRASIL: INTER-RELACOES PARA A POLITICA CURRICULAR DO
PARANA

As reformas curriculares que estdo acontecendo no Brasil — desde os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) até as mais atuais, como a BNCC e as reformas dos
curriculos estaduais e municipais, especialmente no estado do Parana, que é o foco da
presente pesquisa — possuem precedentes na reforma educacional para a América
Latina, que iniciou por volta de 1990. No contexto de uma série de politicas neoliberais
que foram implementadas em varios paises do mundo, nos paises latino-americanos elas
tiveram grande presenca e repercussdo no campo da economia, nas areas sociais e,
especialmente, na educacao.

Portanto, a fim de possibilitar a compreensdo dos processos que envolvem o
emergir e a elaboracdo de politicas publicas para a educacdo e para o curriculo, na
sequéncia, sdo abordados alguns aspectos sobre as politicas neoliberais direcionadas por
organismos internacionais para a educacdo, as quais formaram — e ainda formam — o
contexto de influéncia das politicas educacionais no Brasil e na América Latina®. Em
seguida, busca-se situar os principais aspectos que envolvem a inser¢do do curriculo na
agenda politica das reformas, bem como o ambito das pesquisas no campo tedrico
curricular em estudos realizados sobre as politicas do estado do Parana dentro do

mesmo recorte temporal.

1.1 CONSIDERACQES SOBRE OS PRINCIPIOS DAS POLiTIQAS NEOLIBERAIS:
DO CAMPO ECONOMICO PARA A REFORMA DA EDUCACAO

Na presente secdo, sdo apresentados brevemente os principios das politicas que
se caracterizam como neoliberais, analisando o surgimento delas no campo econémico e
a insercao nas areas sociais, principalmente na educacédo. Diante disso, 0 objetivo é a
compreensdo de como se originam as ideias e 0s principios que influenciam as politicas
educacionais, as reformas da educacdo e, consequentemente, dos curriculos no contexto

da América Latina e do Brasil. Busca-se entender, também, de que forma a educacéo se

4 Parte das reflexdes deste capitulo sdo resultado das discussdes e dos estudos feitos na disciplina “Estado,
Politica Educacional e Gestdo da Educagdo” — ministrada pela professora Dra. Sueli Ribeiro Comar no
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual do Oeste do Parana, campus de
Francisco Beltréo.
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tornou uma das principais bandeiras do discurso neoliberal e alvo de grande parte das
politicas criadas pelos agentes e instituicdes que promovem esse modelo de Estado.

Primeiramente, para reconhecer o que séo politicas neoliberais na educacdo, no
curriculo e em outras areas, é preciso compreender o que € neoliberalismo, 0 “novo
liberalismo”. Segundo Moraes (2003), a doutrina liberal classica defende a liberdade
total do comércio, a livre circulacdo de mercadorias e a ndo intervencdo do Estado na
economia. Para os liberais, a livre concorréncia é fundamental, pois seria algo proprio
da natureza humana e necessario para a motivacdo, inovacdo e para a melhoria da
qualidade dos produtos e reducdo de precos. Adam Smith e David Ricardo foram as
figuras principais que defenderam esse modelo de mercado nos séculos XVIII e XIX, ao
compreenderem que as regulacdes estatais eram inimigas do progresso e impediam a
liberdade e o desenvolvimento (MORAES, 2003). Com isso, conforme aponta Moraes
(2003), os inimigos principais do liberalismo séo a intervencéo estatal, as corporagdes,
leis trabalhistas e regulamentacGes em geral que impedem o livre uso da forca de
trabalho, protecionismo, industrias nacionais, entre outros. Na visdo deles, a funcdo do
Estado é garantir o direito a propriedade privada.

Essas ideias do liberalismo foram retomadas no século XX, com o

desenvolvimento do neoliberalismo, entendido como

[...] a ideologia do capitalismo na era de maxima financeirizacéo da
riqueza, a era da riqueza mais liquida, a era do capital volatil — e um
ataque as formas de regulacdo econdmica do século XX, como o
socialismo, o keynesianismo, o Estado de bem-estar, o terceiro-
mundismo e o desenvolvimentismo latino-americano. (MORAES,
2003, p. 04)

Segundo o autor, o neoliberalismo é uma corrente de pensamento, ou seja, uma
forma de ver o mundo na era atual do capital. Os principais nomes do neoliberalismo
sdo Milton Friedman, Friedrich Von Hayek, além das chamadas Escola de Chicago e
Escola Austriaca. A caracteristica essencial do neoliberalismo € a critica a intervencéo
do Estado, assim como ocorria no liberalismo, porém é preciso compreendé-lo na
atualidade. Conforme aponta Moraes (2003) no trecho anterior, essa corrente de
pensamento refere-se a era atual do capitalismo, marcado pela sua financeirizacdo. Com
isso, 0 neoliberalismo luta contra as intervencbes governamentais na economia e nas
politicas sociais em geral. Os principais inimigos dos neoliberais sdo os sindicatos, as

regulamentac6es trabalhistas, as industrias nacionais, o Estado de Bem-Estar Social e o0s
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ideais de justica social, equidade etc. Na visdo de seus defensores, as intervencdes de
Estado atrasam a economia e ferem a liberdade de comercializacéo, pois tal instituicdo é
caracterizada como burocratica, atrasada e ineficiente.

O neoliberalismo ganhou forga nas economias centrais, ou seja, nos Estados
Unidos da América (EUA) e na Europa Ocidental, apés o declinio do chamado Estado
de Bem-Estar Social — também conhecido como keynesianismo, um modelo de Estado
desenvolvido por John Maynard Keynes —, que vigorou nesses lugares ap6s Segunda
Guerra Mundial até por volta de 1970 e foi responsavel pela reconstrugdo e
reestruturacdo econémica desses paises por meio da acdo do Estado na economia e,

principalmente, nas politicas sociais.

Parecia disseminado e solidamente implantado o amplo acordo sobre
0 papel positivo do Estado; na criagdo de pleno emprego; na
moderagdo de desequilibrios sociais excessivos e politicamente
perigosos; No Socorro a paises e areas economicamente deprimidos; na
manutencdo de uma estrutura de servicos de bem-estar (habitacéo,
salde, previdéncia, transporte urbano, etc.); na gradual implantacéo de
politicas sociais que atenuassem desigualdades materiais acentuadas
pelo funcionamento ndo monitorado do mercado, etc. (MORAES,
2003, p. 15)

Paralelo a esse modelo de bem-estar social, segundo Moraes (2003), crescia 0
mercado financeiro, a riqueza liquida e intangivel, o comércio de a¢des, titulos publicos,
além das multinacionais, que se expandiam pelo mundo e desafiavam o modelo de
regulamentacdo nacional. Com isso, entre 1970 e 1975, a partir do declinio do Estado de
Bem-Estar Social, o neoliberalismo ganhou forca e se expandiu tanto nas economias
centrais quanto nos paises subdesenvolvidos, como os latino-americanos. Além do mais,
é importante destacar o que Moraes (2013) afirma acerca do “diagndstico apocaliptico”
que os neoliberais pregavam em relacdo ao Estado de Bem-Estar, ao apontarem desde o
principio que o modelo ndo se sustentaria por muito tempo, propondo a receita
neoliberal como saida para crise: ndo intervencdo do Estado na economia, privatizacdes,
reformas orientadas pelo mercado, acdo governamental contra os sindicatos e
flexibilizacdo de regulamentacdes trabalhistas, desregulamentacdes etc.

Ainda segundo Moraes (2003), na década de 1970, nesse contexto de declinio do
modelo social, politicos alinhados com as ideias neoliberais conquistaram governos de
paises desenvolvidos economicamente e politicamente influentes no cenario mundial.
Também ampliaram suas acGes em paises latino-americanos, 0s quais, porém, nédo
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tiveram esse Estado de Bem-Estar Social e se caracterizam pelo subdesenvolvimento,

pobreza e extrema desigualdade.

[...] em 1979, Margaret Thatcher, na Inglaterra; em 1980, Reagan, nos
Estados Unidos; em 1982, Helmut Kohl, na Alemanha. A rigor,
porém, as primeiras grandes experiéncias de ‘ajuste’ neoliberal foram
ensaiadas na América Latina: em 1973, no Chile com Pinochet, e em
1976, na Argentina, com o general Videla e o ministério de Martinez
de Hoz. Nos anos 80, os programas neoliberais de ajuste econémico
foram impostos a paises latino-americanos como condicdo para a
renegociacdo de suas dividas galopantes. Dai se passou a vigilancia e
ao efetivo gerenciamento das economias locais pelo Banco Mundial e
pelo FMI. (MORAES, 2003, p. 18)

Além de conquistar o poder nas chamadas economias centrais, com a a¢do dos
organismos internacionais, como FMI, Banco Mundial, OCDE, entre outros, o
neoliberalismo ampliou sua influéncia mundialmente. Conforme apontado no trecho
supracitado, paises subdesenvolvidos passaram a renegociar suas dividas e contrair mais
empréstimos em troca da adogdo de politicas neoliberais ndo somente na economia, mas
também na educacdo e em outras areas, conforme discutido adiante. Segundo Batista
(1995), a tese da faléncia do Estado e da sua incapacidade de formular politica e de
administrar foi aceita e difundida na América Latina, também se aceitou “[...] a
conveniéncia de se transferir essa grave responsabilidade para 0s organismos
internacionais, tidos por definicio como agentes independentes e desinteressados aos

quais tinhamos o direito de recorrer como sécios” (BATISTA, 1995, p. 105).

Dentro dessa estratégia de refinanciamento da divida, os paises latino-
americanos, Brasil inclusive, perderiam consideravel parcela de sua
autonomia de decisdo de formulacdo e execucdo da politica
macroecondmica. Esta passaria a ser concebida a partir da
disponibilidade de recursos proporcionada pela negociacdo dos
débitos externos e ndo o inverso, como seria o correto. (BATISTA,
1995, p. 113)

No Brasil, as reformas neoliberais ganharam forca no governo Collor e se
ampliaram significativamente nos governos de Fernando Henrique Cardoso, quando, em
1995, foi criado exclusivamente um ministério para coordenar a reforma neoliberal no
pais, o chamado Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE),

responsavel pelo Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado.

31



Conforme discutido até aqui, o neoliberalismo, enquanto corrente de pensamento
de modelo de Estado, surge no campo da economia, no entanto, ele ndo se limita apenas
a esse ambito, pois interfere diretamente em politicas sociais. Ao adentrar no campo
social, segundo Apple (2003), o neoliberalismo se difere um pouco do liberalismo
econdmico classico na medida em que a maxima do pensamento liberal de liberdade do
individuo e libertacdo das amarras do Estado é substituida pela importancia dessa
instituicdo no direcionamento do comportamento dos sujeitos. Assim, o Estado atua
como a instituicdo que cria as condigcOes para a existéncia do neoliberalismo, ao passo
que direciona esse comportamento dos individuos por meio da avaliacédo e do controle,
para que eles se tornem um “empreendimento constante”, um modelo de cidaddo para o
Estado Neoliberal.

De acordo com o que foi citado, a partir da atuacdo dos organismos
internacionais, as ideias e reformas neoliberais ganharam forcas nos paises latino-
americanos nas trés Ultimas décadas, pois a adocdo delas se tornou, em muitos casos,
condigdo para renegociacdo de divida, financiamentos e parcerias com essas
instituicdes. Além do mais, diante de graves problemas econémicos e sociais, essas
propostas foram interpretadas como possiveis solu¢@es para isso.

A educacdo é um dos principais alvos das politicas neoliberais direcionadas
pelos organismos internacionais para a América Latina, pois, em meio aos graves
problemas sociais e econdmicos, ela “[...] emergiu como a tinica politica publica capaz
de responder as necessidades de desenvolvimento expressa no crescimento econémico e
na integracdo social” (CASASSUS, 2001, p. 11). Gentili (1996, p. 18) retrata um pouco

mais a relacdo dessas politicas com a educacéo publica:

Deste diagndstico inicial decorre um argumento central na retdrica
construida pelas tecnocracias neoliberais: atualmente, inclusive nos
paises mais pobres, ndo faltam escolas, faltam escolas melhores; néo
faltam professores, faltam professores mais qualificados; ndo faltam
recursos para financiar as politicas educacionais, ao contrério, falta
uma melhor distribuicdo dos recursos existentes. Sendo assim,
transformar a escola supde um enorme desafio gerencial: promover
uma mudanca substantiva nas praticas pedagdgicas, tornando-as mais
eficientes; reestruturar o sistema para flexibilizar a oferta educacional;
promover urna mudanca cultural, ndo menos profunda, nas estratégias
de gestdo (agora guiadas pelos novos conceitos de qualidade total);
reformular o perfil dos professores, requalificando-os, implementar
uma ampla reforma curricular, etc.
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Como destaca Gentili (1996), os problemas educacionais foram classificados
como problemas gerenciais, de modo que a receita econémica (eficiéncia, desempenho,
avaliacdo, produtividade, padronizacdo) foi apresentada como solugéo para a melhoria
da qualidade da educacdo nas escolas. Ademais, juntamente com essa concepcao, foi
resgatada

[...] uma antiga postura em relacdo a educagdo, que, para muitos,
parecia j& superada [...] a forte crenca no poder redentor da educacéo,
de um certo messianismo pedagogico, que afirma serem a mudanca
nos sistemas educativos e a renovacdo pedagdgica 0s eixos
fundamentais para a superagdo de todos os problemas e de todas as
dificuldades que enfrentam atualmente nossos paises em acelerado
processo de modernizagdo. (CANDAU, 2013, p. 30)

Tais consideracfes deixam perceptiveis a centralidade que a educacdo ocupa
dentro dos discursos das politicas neoliberais, haja vista que, calcada na meritocracia,
essa area é apresentada como capaz de solucionar os problemas sociais e econémicos
gerados pela desigualdade e pela pobreza. Na viséo neoliberal, o individuo, por meio de
seu aperfeicoamento educativo e profissional, é capaz de superar essas limitacdes e
ascender social e economicamente, de modo que essa transformacéo se torna uma das
funcOes da escola, da educacdo. Contudo, o que estaria impedindo esse ideal e causando
essas disparidades é a baixa qualidade da educacdo oferecida nas escolas publicas,
sendo que isso poderia ser solucionado, segundo a visao do neoliberalismo, por meio da
adocdo dos principios neoliberais de gestdo eficiente, produtividade, avaliacdo,
padronizacdo, competitividade, entre outros. Nesse sentido, é possivel perceber a
incoeréncia de colocar por si s6 a educacdo como area capaz de corrigir problemas
sociais e econdmicos nos quais a escola, os sujeitos e todo o sistema educativo estdo

vinculados desde sua origem.

1.2 UM PANORAMA DE TRANSFORMAGCOES DA POLITICA EDUCACIONAL
NA AMERICA LATINA E NO BRASIL: O CONTEXTO DE INFLUENCIA PARA
AS REFORMAS CURRICULARES

Na presente secdo, sdo discutidas as reformas neoliberais no contexto das
politicas educacionais, com foco principal na América Latina, tendo em vista as
politicas direcionadas aos paises latino-americanos em troca de financiamentos e

negociacdo de dividas, que também influenciam diretamente a politica educacional no
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Brasil. Ademais, € importante reforcar que alguns dos principais aspectos das reformas
neoliberais sdo discutidos com base na abordagem do Ciclo de Politica.

Segundo Casassus (2001), partir de 1990, com a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, realizada na Tailandia, foram direcionadas pelos organismos
internacionais participantes — Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), Banco Mundial, BID —
as principais politicas neoliberais para orientar o foco da educacdo basica na
aprendizagem. Além disso, conforme afirma o autor, foi realizada uma reorientagéo dos
créditos internacionais para as areas sociais, entre elas a educacdo, pois, até entdo, eles
eram direcionados somente para infraestrutura de outros campos.

O segundo marco das reformas na educagdo foi o chamado Projeto Principal de
Educacdo na América Latina e Caribe (PROMEDLAC), um encontro com 0s ministros
da educacdo convocado pela Unesco para discutir os rumos da educacao nesses paises e
propor estratégias e solugdes. Para Cassasus (2001), a quarta reunido, ocorrida em 1991,
em Quito no Equador, foi uma das mais importantes para o direcionamento das politicas
para a educagdo. Conforme consta em seu informe final (UNESCO, 1991), ficou
determinado que a gestéo seria o foco principal para transformar os rumos da educacao,
com a abertura do sistema por meio de descentralizacdo, novas aliangas e parcerias

publico-privadas e, principalmente, a énfase na qualidade.

[...] Nesse contexto, assinalamos a necessidade de impulsionar
processos de descentralizacdo e regionalizacdo, de disseminar
mecanismos ageis de avaliagdo de resultados, de aplicar programas
eficazes de compensacdo educativa [...], de disseminar sistemas de
informacdo e investigacdo para tomada de decisGes, como férmulas
destinadas para aumentar a capacidade de gestdo. [...] Essas
mudancas devem ser complementadas com modificacdes nas praticas
pedagogicas e na pertinéncia dos contetidos do ensino, [...] Melhorar
a qualidade da educacéao significa, desse ponto de vista, impulsionar
processos de formac@o docente e promover a transformagéo
curricular através de propostas baseadas na satisfacdo das
necessidades educativas basicas do individuo e da sociedade, que
possibilitem o acesso a informagdo, que permitam pensar e se
expressar com clareza e que fortalecam as capacidades para resolver
problemas. (UNESCO, 1991, p. 37, traducdo e grifos nossos)®

® Excerto original no espanhol: “[...] En este contexto, sefialamos la necesidad de impulsar procesos de
descentralizacion y regionalizacidon, de disefiardgiles mecanismos de evaluacion de resultados, de
aplicar programas eficaces de compensacion educativa [...], de disefia rsistemas de informacion y
investigacion para la toma de decisiones, como férmulas destinadas para aumentar la capacidad de
gestion. [...] Esos cambios deben complementarse com modificaciones em las practicas pedagogicas y
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Nesse excerto da declaracdo, denota-se ainda a énfase no discurso sobre a
importancia do fortalecimento de mecanismos ageis de avaliacdo da educa¢do como
base para a tomada de decisdes por parte da gestdo e para a promoc¢do da eficacia e
qualidade. Além disso, € evidente a preocupacdo em alinhar o curriculo e os conteidos
com as demandas sociais, conhecimentos basicos e resolucdo de problemas, os aspectos
de qualidade, igualdade e equidade. Com isso, as solugfes apontadas para os problemas
da educacao se concentram principalmente no campo da gestdo, introduzindo no debate
o0 gerencialismo, conceito que compreende a ideia de que os problemas da educacao sdo
de ordem gerencial e podem ser resolvidos por meio da aproximacdo da gestdo
educacional com a gestdo empresarial para a eficacia e produtividade.

Outros encontros e conferéncias sao citados por Casassus (2001) como eventos
gue marcam a reforma da educacdo na América Latina, tais como: a 242 reunido da
Comissdo Econdmica para a América Latina (CEPAL), em 1992, que reuniu ministros
da economia e das finangas em Santiago, no Chile, para debater a conveniéncia de situar
a educacdo e o conhecimento no cerne das estratégias de desenvolvimento. Em 1993,
ocorreu 0 V PROMEDLAC, em Santiago, no Chile, e nessa reunidao foram apontadas
acoes para promover a melhoria nos niveis de qualidade das aprendizagens. Segundo
consta no informe final do encontro (UNESCO, 1993), foi decidido que era
imprescindivel o aprimoramento de sistemas de avaliacdo para melhorar a eficécia da
educacdo por meio da promocao da capacidade competitiva entre as nacdes ao comparar
resultados educacionais; o desenvolvimento da capacidade de racionalizar e otimizar o0s
recursos destinados para a educacdo; a necessidade promover convergéncias e
consensos nacionais e internacionais em torno das politicas para promogéo da igualdade
e de equidade das aprendizagens; a orientacdo dos curriculos e do ensino para

competéncias basicas socialmente significativas e Uteis, reconhecendo que

[...] o quarto fator estd associado a dificuldade que as medidas
adotadas cheguem a ter um efeito na sala de aula. 1sso, por sua vez,
sugere que o desenho da reforma incorpore um componente de

em la petinencia de los contenidos de la ensefianza, [...] Mejorar la calidad de la educacidn significa,
desde este punto de vista, impulsar los procesos de profesionalizacién docente y promover la
transformacion curricular a través de propuestas basadas em la satisfaccion de las necesidades
educativas basicas del individuo y la sociedad, que permitan el acceso a la informacion, que permitan
pensar y expresarse conclaridad y que fortalezcan las capacidades para resolver problemas” (UNESCO,
1991, p. 37).
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conducdo e seguimento sistematico da aplicacao e efeitos das medidas
(UNESCO, 1993, p. 26, traducdo nossa)®.

Com isso, desde aquela época, a orientacdo é de que os paises desenvolvam
mecanismos de controle e regulacdo dos curriculos, para que as determinagdes das
reformas sejam de fato postas em pratica. No Brasil, atualmente, esses aspectos
correspondem aos codigos que foram inseridos na reforma curricular BNCC, os quais
estdo alinhados e inseridos obrigatoriamente em: curriculos, avaliagbes, materiais
didaticos, planos de aula e registros de classe — conforme sera detalhado mais adiante
nesta pesquisa.

Em 2011, h& mais ou menos trés anos antes do inicio oficial das discussdes sobre
a construcao de padrdes nacionais de aprendizagem no Brasil, foi divulgado pelo Banco
Mundial o documento “Aprendizagem para Todos: Investir nos Conhecimentos e
Competéncias das Pessoas para Promover o Desenvolvimento — Estratégias 2020 para a
Educacdo do Grupo Banco Mundial”. Tal publicacdo langa o investimento em
competéncias como estratégia do banco para o desenvolvimento econémico dos paises,
a fim de formar “forgas de trabalho mais capacitadas” (BANCO MUNDIAL, 2011, p.
1), pois, segundo o orgao, “individuos instruidos tém mais possibilidades de conseguir
emprego, de receber salarios mais altos e de ter filhos mais saudaveis”. Para isso, 0S
“especialistas” sugerem que sejam elevadas as exigéncias e niveis das aprendizagens
por meio da insercdo de competéncias para a forca de trabalho como objetivos de
aprendizagem para todos, o que possibilitaria “taxas de crescimento econdmico muito
mais elevadas” e estimularia competitividade entre as nagdes (BANCO MUNDIAL,
2011, p. 3). Além disso, a publicacdo afirma que: as aprendizagens de competéncias e
valores devem comecar desde a infancia voltadas para a formagdo desses
conhecimentos basicos e essenciais; 0s recursos devem ser utilizados de maneira eficaz
para acelerar as aprendizagens, atrelados a um contexto de avaliacdo e de
“responsabilizagdo entre os varios atores e participantes do sistema educacional, para
que esse relacionamento seja claro coerente com as fungdes, monitorizado e apoiado”
criando, assim, “um ciclo claro de retorno entre o financiamento e€ os resultados”

(BANCO MUNDIAL, 2011, p. 5-6). Por fim, o documento ressalta que “trabalhardo

® Excerto original no espanhol: “El cuarto factor esta asociado a la dificultad de que las medidas
adoptadas lleguen a tener um efecto em el aula. Esto, a su vez, sugiere que em el disefio de la reforma se
incorpore un componente de conduccién y seguimiento sistematico de la aplicacion y efectos de las
medidas” (UNESCO, 1991, p. 26).
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para aumentar o conhecimento do papel do setor privado na educacao”, estimulando
parcerias e cooperagdes tanto nacionais quanto internacionais (BANCO MUNDIAL,
2011, p. 9).

Baseado nesse panorama geral sobre alguns dos marcos da reforma da educacéo
na Ameérica Latina, € possivel afirmar que os organismos internacionais, por meio da
vinculagdo entre o financiamento e refinanciamento de dividas com a adocdo dessas
politicas e de reformas neoliberais, passaram a atuar diretamente no contexto de
influéncia das politicas nacionais. Segundo Lopes e Macedo (2011a), é esse 0 contexto
onde as politicas iniciam, em que surgem os discursos politicos que sdo marcados por
disputas de poder entre atores como partidos politicos, agéncias e ou organismos
internacionais, esferas de governo, grupos privados etc. Nessa conjuncdo, a politica é
caracterizada por Ball (2011) como discurso, de modo que hd uma disputa pela
hegemonia do discurso para que posteriormente ele se torne o texto da politica.

E importante ressaltar que o texto da politica incorpora diversas influéncias e
disputas, além de ser adaptado a linguagem propria do texto politico, ora se afastando
ora se aproximando dos discursos politicos oriundos do contexto de influéncia. No
Brasil, a reforma educacional incorporou muitos elementos trazidos pelos organismos
internacionais e agéncias multilaterais. Todavia, € preciso enfatizar que ndo ha uma
apropriacdo mecanica ou determinista, pelo fato de que sempre ha disputas de poder
com outros grupos que precisam ser consideradas e mediadas pelo Estado na elaboragéo

do texto da politica.

O exame de documentos e pesquisas sobre as reformas educativas da
América Latina permite constatar muita similaridade entre os aspectos
priorizados nas recomendacdes de organismos multilaterais e politicas
implantadas por governos locais. As convergéncias entre 0S eixo0s
norteadores das reformas (gestéo, financiamento, curriculos, avaliacdo
e formacdo de professores) convidam a analise do processo de
producdo das politicas. (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011, p.
222)

A partir do primeiro marco da reforma da educacdo — a Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990 —, que teve como
objetivo situar a educacdo como foco para o desenvolvimento dos paises reorientando
os créditos de financiamentos, Casassus (2001, p. 15-16), apds um levamento detalhado

de dados, afirma que houve um aumento muito significativo dos investimentos em
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educacdo em todos os paises da América Latina, bem como um aumento expressivo de
empréstimos contraidos com o Banco Mundial e o BID — os dois principais
articuladores/organizadores da Conferéncia —, de modo que as “[...] quantias revelam
que efetivamente se produziu mudanca politica de empréstimos por parte dos dois
bancos, tal como fora postulado na reunido de Jomtien, em 1990” (CASASSUS, 2001,
p. 17).

Os discursos empresariais e dos organismos multilaterais procuravam
entdo articular duas ordens de discursos na famosa formula cepalina
de “competitividade com equidade” (CEPAL, 1992). Sob esse lema, e
sob forte influéncia das orientagdes e condicionalidades derivadas dos
acordos brasileiros com o0s organismos multilaterais, gestou-se a
reforma educacional brasileira no bojo da reforma do Estado.
Apoiando-se fundamentalmente na introducdo de mecanismos
gerenciais no campo da gestdo educacional [...] A resolucgdo da crise
educacional implicava, entre outros aspectos, a descentralizacdo das
atividades para as unidades escolares, a introducdo de mecanismos de
avaliacdo dos resultados ¢ a responsabilizagdo de todos os “atores
sociais”. (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011, p. 227)

Esse discurso trazido pelas agéncias multilaterais nessas reunides e encontros
mencionados delineou a reforma da educacdo no contexto da reforma do Estado ao
longo da década de 1990. Partindo desses marcos da reforma educacional, segundo
Cassasus (2001), os paises latino-americanos realizaram congressos pedagdgicos,
acordos nacionais, planos decenais, foruns puablicos, leis especificas da educacéo,
comissdes, entre outras acdes que sdo amplamente detalhadas pelo autor.

No Brasil, em termos de politica educacional, foi criado o Sistema de Avaliacéo
da Educacdo Baésica (SAEB) em 1990, o Compromisso Nacional de Educacdo para
Todos em 1993, o Plano Decenal de Educacédo para Todos em 1994, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo (LDB) em 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais (1996/1997),
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) entre 1997 e 1998, entre outras.

Ademais, daquele momento em diante, 0s setores empresariais passaram a atuar
diretamente no apoio a essas reformas na educagdo, criando grupos, féruns e
seminarios, e publicando documentos e a¢des na midia. No Brasil, o setor empresarial
atua na criacdo de uma agenda educacional desde o inicio da década de 1990 com a
intencdo de promover um alinhamento das politicas educativas com as demandas de
producéo e sociabilidade (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011). Entre 2005 e 2006,

foi criado 0 Movimento Todos pela Educacédo, que retne grandes empresarios de todo o
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pais e que ¢ responsavel pelo documento “Todos pela Educagao: rumo a 2022 e pelo
“Compromisso Todos pela Educacdo”, que teve suas proposi¢des incorporadas pelo
governo federal no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE - 2007) e no Plano
Nacional da Educacdo (PNE - 2014).

Essa ampliacdo da participacdo de outros setores da sociedade na educacdo €
uma das diretrizes principais da reforma da educacdo, que também foi tracada na
reunido da CEPAL em 1992, na qual se enfatizou, segundo Shiroma, Garcia e Campos
(2011), a importancia do consenso entre os diversos setores sobre a necessidade da
reforma e a importancia do envolvimento da sociedade civil. Além disso, € importante
lembrar a tese da faléncia do Estado como agente capaz de formular e colocar em
pratica politicas publicas, que ¢ a maxima do pensamento neoliberal. Com isso, a
participacdo dos setores mencionados na elaboracéo de politicas é viabilizada por essa
concepcao de Estado, reduzindo, assim, o seu papel na producdo dessas politicas.

Muitas das influéncias dos organismos e agéncias multilaterais se encontram na
reforma da educacdo na America Latina como um todo — e no Brasil ndo seria diferente,
conforme mencionado anteriormente. Desse modo, é possivel perceber que o contexto
de producdo do texto da politica é atravessado pelos discursos que sdo oriundos do
contexto de influéncia. No entanto, segundo Ball (2001, p. 102), ha um processo de
bricolage, que se caracteriza por “um constante processo de empréstimo e copia de
fragmentos e partes de ideias de outros contextos” ¢ de outros textos, o que resulta em
uma multiplicidade de vozes, leituras e interpretacdes da politica e faz com que seja
impossivel o controle total dos sentidos produzidos pela politica.

E importante destacar que abordagem do Ciclo de Politicas condena a vis&o
determinista de que politicas sdo simplesmente implantadas e ressalta a importancia da
analise do contexto da préatica, no qual as politicas sdo reinterpretadas e vivenciadas

pelos professores e demais sujeitos envolvidos no processo educativo.

Nesse ambito, os textos das politicas tém uma historia
representacional, mas ndo entram num espago institucional (e social)
vazio, sendo, portanto, recriados a cada leitura. [...] Assim sendo, se
0s textos ndo sdo determinados pelos autores, também nem todas as
leituras sdo possiveis; elas estdo determinadas por relagcdes de poder
gue, no entanto, ndo sdo fixas. [...] Nesse sentido, o contexto da
pratica é produtivo, mas ndo pode ser entendido fora dos
constrangimentos estabelecidos pelas relagcdes de poder reestruturadas,

39



redistribuidas e recriadas pelas politicas. (LOPES; MACEDO, 2011a,
p. 259-260)

Consequentemente, a analise do contexto da pratica se torna essencial para a
compreensdo dos efeitos ou resultados de uma politica, pois é ela que permite a
compreensdo de como se da a politica em um contexto real e especifico, tendo em vista
a heterogeneidade de sujeitos, interpretacGes e realidades sociais no espa¢o educacional.
Apesar disso, de forma geral, é possivel identificar alguns elementos do contexto dos
resultados e efeitos que estdo sendo causados pela reforma neoliberal da educacgéo e que
sdo apontados em algumas literaturas da politica educacional, tais como: a politica
focalizada em resultados em detrimento dos insumos, ou seja, dos recursos necessarios
para o bom desempenho (formacdo de professores, materiais de qualidade, estrutura
fisica, apoio pedagdgico para professores e alunos e recursos humanos e materiais em
geral) (CASASSUS, 2001); o discurso focado na gestdo em detrimento do debate sobre
as finalidades (CASASSUS, 2001); a reducdo da perspectiva de qualidade da educacéo
ao desempenho dos alunos em testes e avaliagdes externas a escola (SHIROMA,;
GARCIA; CAMPQS, 2011); a responsabiliza¢do de professores, alunos e gestores pelo
sucesso ou insucesso da escola (SHIROMA; GARCIA; CAMPQOS, 2011); mudanca na
funcdo social da escola e da educacdo ao deslocar os principios do campo do
conhecimento para o campo da sociabilidade (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011);
a presenca constante da iniciativa privada definindo as politicas para a educacdo
publica, resultando na introducdo da l6gica mercantil em detrimento de um processo
democratico, coletivista e focado na construcdo de valores democraticos (PERONI,
2015); a transferéncia de recursos da escola publica para a iniciativa privada em forma
de bolsas, vouchers e gestdo por concessdo (FREITAS, 2012); a promocdo da
meritocracia no ambiente escolar por meio dos testes de desempenho que ignoram as
diferencas sociais (FREITAS, 2012); o controle e regulacdo por meio de testes e de
metas gerando pressdo e uma cultura da auditoria e/ou da avaliacdo (FREITAS, 2012); a
relativizacdo da responsabilidade do Estado de garantir uma boa educacdo para todos
(FREITAS, 2012); adogdo de politicas proposta por agéncias multilaterais e
organizagOes empresariais que nao sdo baseadas em evidéncias empiricas consistentes
(FREITAS, 2012); além de implicagbes no processo pedagdgico como o estreitamento
curricular, a competicdo entre profissionais e escolas, pressdao sobre o desempenho dos

alunos, treinamento para testes, fraudes e manipulagfes de resultados, aumento da
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segregacdo socioecondmica, precarizacdo da formacdo do professor, destruicdo da
moral do professor e do proprio sistema publico de ensino (FREITAS, 2012); entre
outros.

Com base nessas consideraces, é possivel perceber que as reformas curriculares
se inserem em um panorama de transformacdes da politica educacional na América
Latina e no Brasil. O contexto de influéncia que se constitui ao redor das politicas
nacionais, contribui, em certo grau, para o que pode ser denominado cCOmo um processo
de internacionalizagdo de politicas educacionais, em que sdo compradas “solucdes” para
os problemas da educacdo em troca de financiamentos e acordos em todo o ambito
latino-americano.

Dito isso, na sequéncia, € discutida a forma como o curriculo é inserido nessa
agenda politica das reformas para a promog¢do da igualdade de aprendizagens e da
qualidade da educacdo no Brasil, diante da centralidade que esse elemento da forma
escolar parece ter adquirido nos ultimos anos no contexto e nos discursos das reformas

escolares, analisando de que maneira iSso se tornou um consenso.

1.3 O CURRICULO NA AGENDA POLITICA NACIONAL PARA A PROMQCAO
DA IGUALDADE DE APRENDIZAGENS E DA QUALIDADE DA EDUCACAQO

Neste topico, sdo discutidos os aspectos que envolvem a insercdo do curriculo na
agenda das politicas para a educacao no Brasil, analisando principalmente a construcao
de significados em torno das concepgbes que situam a politica curricular como
instrumento para a promoc¢ao da igualdade de aprendizagens e, consequentemente, da
melhoria da qualidade da educacdo. Para isso, busca-se compreender o processo de
reinterpretacao das politicas para a educacdo construidas no contexto de influéncia das
reformas para a América Latina e direcionadas para os paises.

No contexto das reformas da educacdo na América Latina, o curriculo também
se tornou uma das bandeiras do discurso politico para a promoc¢do da qualidade da
educacdo. De fato, é essencial que haja uma politica curricular adequada para garantir a
organizacdo do ensino, tendo em vista que a clareza sobre o que ensinar e para que
ensinar sdo fundamentais no ambito educativo. No entanto, a proposta trazida pelas
agéncias multilaterais ou organismos internacionais (OCDE, Unesco, Banco Mundial,
FMI, entre outros) para o curriculo é a padronizacdo das chamadas “aprendizagens
essenciais” e a insercdo de “competéncias e habilidades” como “objetivos de
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aprendizagem”, o que tem sido bastante questionado por pesquisadores do curriculo, de
politicas educacionais e pelos educadores, como discutido a longo desta pesquisa.

O primeiro marco das discussdes internacionais especificas sobre curriculos para
a América Latina foi um seminario internacional organizado pela Unesco em Santiago,
no Chile, em 1993. Nesse evento, segundo Cassasus (2001), foi defendida a importancia
de criar um nucleo comum das aprendizagens, com a distribuicdo de competéncias,

objetivos e normas gerais e 0s conteddos nas esferas locais.

Quando os paises completam seus processos de reforma da gestdo do
sistema, a atencdo comega a ser focalizada na reforma do curriculo.
Ainda guando esta ocorre em diferentes momentos a partir de 1995, os
padrbes que guiam as reformas dos paises sdo, uma vez mais,
similares. A reforma curricular se concretiza em quatro aspectos:
desenvolvimento de quadros curriculares comuns; a adaptacdo desse
guadro comum no nivel regional e local; a passagem das disciplinas
para as areas tematicas e a visao transversal, bem como a passagem
dos objetivos cognitivos para objetivos de competéncia. (CASSASUS,
2001, p. 24)

Essas propostas também estdo presentes nas diretrizes da Unesco para a
educacdo do século XXI, que foram apresentadas durante a Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, em Jomtiem, na Tailandia, em 1990. Segundo Lopes (2008, p.
33), a énfase na integracdo curricular e na organizacgdo do curriculo para a formacéao de
competéncias ¢ habilidades surge com o “contexto pds-fordista”, em que se defende a
necessidade desse tipo de formacao, que seria desenvolvida mais facilmente em uma
perspectiva integrada. Segundo a autora, a integracdo era apresentada como opc¢do a
tradicional organizacéo e classificacdo disciplinar, entretanto, somente com o intuito de
interligar as areas e nao de propor um questionamento das relacdes de poder implicadas

no modelo tradicional.

Essa orientagdo bastante geral é incorporada pelas propostas
curriculares de diferentes paises, com diferentes recontextualizagdes
em uma produgdo de maltiplos sentidos. N&o se trata de um processo
unidirecional — das formulacdes globais para os Estados-nacdo. Faz
parte de um discurso que, ao circular por contextos distintos, projeta
diagnosticos e solugcbes que sdo aceitas como as mais pertinentes. No
caso brasileiro, o foco na integragdo curricular esta presente nos niveis
fundamental e médio de ensino. A interpretacdo conferida a integracédo
curricular, porém, ndao é a mesma. No nivel fundamental, a opcao €é
pelos temas transversais; no médio, pela interdisciplinaridade.
(LOPES, 2008, p. 34-35)
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Em termos de politica curricular, no Brasil, o0s PCN sdo 0s primeiros marcos
dessa busca pela integracdo e padronizacdo curricular, bem como a insercdo de
competéncias e habilidades como objetivos da aprendizagem. Corroborando a visdo de
Lopes (2008), acima exposta, denota-se a existéncia de um contexto de influéncia que
disseminou uma posicdo em relacdo a organizacdo curricular e a necessidade de
promover reformas nessa politica, de modo que os sentidos produzidos nessa esfera
discursiva foram recontextualizados’ nos paises, resultando em politicas que ao mesmo

tempo se assemelham e diferem entre si.

[...] é possivel compreender que as politicas curriculares nacionais,
ainda que se baseiem em principios reguladores de controle e poder
externos, ndo séo desenvolvidas como mera reproducéo de diretrizes
internacionais. Processos de recontextualizacdo ocorrem, seja pela
atuacdo dos campos de producdo e de controle simbdlico nacionais,
seja pela atuacdo do campo recontextualizador pedagdgico do pais em
questdo, seja ainda pelas tensdes e caracteristicas especificas do
campo recontextualizador oficial nacional e dos contextos escolares.
Contudo, os processos de recontextualizagdo ndo sdo desvinculados
das diretrizes externas, na medida em que regras e principios dessa
recontextualizagdo s@o organizados com base nas relaces de poder e
controle estabelecidas no &mbito do modo de producéo capitalista. Ou
seja, a tensdo global-local constantemente se estabelece nos processos
de recontextualizacdo. (LOPES, 2008, p. 30)

Com fundamento nesse conceito de recontextualizacdo, € possivel analisar de
que forma as politicas externas influenciaram a reforma curricular no Brasil e como
foram incorporados e reinterpretados os aspectos centrais das propostas dos organismos
internacionais: o curriculo por competéncias, a integracdo curricular e a padronizagéo de
“aprendizagens essenciais” — por meio da criacdo de nucleos comuns e diversos nos
curriculos. E importante lembrar que, diante de um cenario de altas taxas de
analfabetismo e baixo desempenho nas avaliacdes de aprendizagem, nos paises latino-
americanos essas propostas, criadas externamente, séo apresentadas como solugdes para

os problemas educacionais. Além disso, conforme detalhado anteriormente, a adocéo

7 Lopes (2008) utiliza o conceito de recontextualizagdo com base em um modelo de interpretagdo de
politicas desenvolvido por Basil Berstein. Tanto a abordagem de Berstein quanto a de Ball (ciclo de
politicas) tem como base, dentre outras, as teorias do discurso, desenvolvidas por autores como Foucault,
Fairclought e outros, por isso é possivel fazer esse dialogo entre os dois modelos interpretativos.
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delas passa a ser vinculada as ofertas de financiamento e renegociacao de dividas com
instituicdes como FMI e Banco Mundial.

O texto de Ciavatta e Ramos (2012), intitulado “A ‘era das diretrizes’: a disputa
pelo projeto de educacdo dos mais pobres”, traz de forma detalhada como se deu a
introducdo desse novo discurso das reformas da educacdo e do curriculo no Brasil.

Segundo elas,

[...] o significado do tempo que estamos caracterizando como “a era
das diretrizes” e dado seu carater discursivo inovador, divulgado pela
midia e pela abundante distribuicio de materiais impressos,
direcionados aos professores e as escolas. (CIAVATTA; RAMOS,
2012, p. 12)

Esse periodo corresponde aos meados da década de 1990, durante o governo
Fernando Henrique Cardoso que, apos estabelecer os pilares para a reforma econémica
neoliberal, inicia em 1995 a reforma da educacdo e, por consequéncia, do curriculo.

O movimento impulsionado pelos discursos da reforma da educacdo em todo o
contexto latino-americano, somado ao processo de redemocratizacdo, levou a
reformulacdo das politicas educacionais, entre elas as politicas curriculares, diante das
preocupacdes com a Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e
Profissional. A aprovagdo da LDB, em 1996, foi o primeiro passo da reforma das
politicas educacionais no Brasil. Na sequéncia, foram elaboradas as Diretrizes

Curriculares Nacionais:

A elaboracdo dessas diretrizes ficou a cargo da Unido — com a
colaboracdo do Conselho Nacional de Educacdo — considerando sua
funcdo de estabelecer, em colaboracdo com os estados, o Distrito
Federal e os municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo 0s
curriculos e seus contedos minimos, de modo a assegurar formacéo
bésica comum. (Brasil, 1996, art. 9° inciso 1V). (CIAVATTA;
RAMOS, 2012, p. 16)®

Na sequéncia, foram criados os PCN, com o intuito de complementar a DCN,
propondo uma forma de organizacdo curricular e do ensino, ndo somente como

orientacdo geral do pensamento e da a¢do educativa, mas como curriculo.

8 Ciavatta e Ramos (2012, p. 11) atribuem uma definicdo muito interessante para o conceito de diretriz.
Na visdo delas, isso significa uma “orienta¢do para o pensamento € a agao”.
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[...] o processo de redemocratizacdo das relagbes institucionais,
somado as mudangas no mundo do trabalho e a elaboragdo de uma
nova LDB, comecaram a pautar na sociedade o debate sobre uma
formagcdo de novo tipo que incorporasse dimensbes politicas
comprometidas com a cidadania. Existiu uma mobilizagdo em torno
da reformulagéo curricular no interior das instituicbes federais pela
implantagdo de um curriculo comum da educagdo tecnoldgica baseada
na conexao entre ensino e trabalho, excluindo a oposicédo entre cultura
e profissdo. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 16)

Levando esse trecho em consideracdo, é possivel inferir a existéncia de dois
movimentos divergentes que coexistiam no contexto das reformas. O primeiro deles, ja
detalhado, impulsionado pelo discurso de organizagdes internacionais. O segundo, e ndo
menos importante, embora de menor expressédo, liderado por pesquisadores, educadores
e movimentos sociais que buscavam criar um curriculo para a educacdo dos
trabalhadores, um modelo que contemplasse as dimensfes tedrica e pratica e superasse a
divisdo caracteristica entre 0 ensino técnico e o ensino superior — que foi aprofundada
nas politicas educacionais do regime militar. A base para essa proposta dos movimentos
progressistas € o materialismo histérico e a teoria marxista, na medida em que é
defendida uma formacdo humana integral, omnilateral e politécnica, situando o trabalho
como principio formativo. Segundo Ciavatta e Ramos (2012), o projeto original da
LDB, elaborado na camara federal dos deputados, foi uma tentativa de contemplar esse
principio na organizacao da educacéo basica, mas ele foi alterado e alinhado as politicas
neoliberais e conservadoras.

O conceito de formacdo integral, compreendendo a juncdo dos aspectos tedricos
e praticos da acdo humana, foi incorporado as reformas neoliberais por meio do
conceito de competéncias®. Essa concepcdo se caracteriza pelo pragmatismo, pela
flexibilidade e pela adaptacdo, tornando-se objetivo de aprendizagem, avaliado
quantitativamente por testes de desempenho. Diante disso, tanto as DCN, elaboradas a
partir da LDB de 1996, quanto os PCN, que sdo um complemento das diretrizes,
seguem o0 movimento internacional de regulagdo da educagdo®®, “[...] evidenciando a

politica curricular como estratégia ideologica de formacdo dos sujeitos para a

® N&o ha um consenso sobre o que sdo competéncias. Os documentos e autores que defendem a insercéo
delas como objetivo de aprendizagem as definem, de forma geral, como uma capacidade de mobilizar
conhecimentos e acdes em determinada situacdo ou resolucdo de problemas (BRASIL, 2017). No capitulo
seguinte, o conceito é discutido de forma detalhada a partir do que dizem os documentos das politicas
curriculares atuais e alguns teéricos.

10 E importante ressaltar que as DCN se caracterizam como orientagdes curriculares mais abertas e
flexiveis, diferentemente de documentos como os PCN e a BNCC, que trazem uma organizagdo que
abrange conceitos e conteddos curriculares.
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sociabilidade contemporanea” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 19). Entre 2010 e 2011,
segundo as autoras, as propostas da DCN sio retomadas®! pelo Ministério da Educagéo
em pareceres sobre a organizacdo da educacdo profissional e tecnoldgica do Ensino
Médio, destacando novamente a organizacdo do curriculo por competéncias, tendo em
vista que “[...] os contextos de exercicio da competéncia sdo situagdes concretas de
trabalho”, de modo que elas proporcionariam “[...] um ‘saber operativo, dindmico e
flexivel’ (Brasil. CNE/CEB, 2011, p. 22)” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 13).

Conforme discutido até aqui, € possivel perceber a centralidade que o conceito
de competéncias foi adquirindo desde o inicio da reforma curricular, ainda no contexto
de influéncia por meio das politicas internacionais. No Brasil, conforme mencionado,
essa concepcao foi inserida, inicialmente, de forma mais aprofundada, nas politicas para
0 ensino profissional e tecnolégico, por causa da relacdo explicita das competéncias
com a atividade laboral e com os principios de socializacdo desejaveis para a sociedade
e 0 mercado de trabalho a partir das trés Gltimas décadas.

Outro aspecto que marca a insercdo do curriculo na agenda politica das
reformas nos ultimos anos é a busca pela normalizacdo das aprendizagens por meio da
padronizacdo e centralizacdo nas decisdes curriculares, que caracteriza os PCN e, hoje,
a BNCC. Esse tipo de regulamentacdo é proprio do modelo neoliberal, tendo em vista
que é disseminada a ideia de que as instituicdes estatais sdo ineficazes ou ndo possuem
quadro técnico qualificado para a elaboracéo de suas proprias politicas curriculares, de
modo que o Estado tende a se tornar um interlocutor direto com as escolas ao regular os
conteudos, avaliacdes, metodologias, formacéo etc. (BEDIN; ANTONIO, 2019).

Com relagdo aos PCN, Santiago (2000) afirma que, mesmo nédo tendo carater
obrigatoério, os pardmetros pretendiam ser um referencial comum para a educagdo de
todo o Brasil, com o intuito de promover uma educacdo de qualidade e um alinhamento
com politicas de formacdo inicial e continuada, avaliacdo, livros didaticos e curriculos
estaduais e municipais, que, segundo a proposta, poderiam ser reelaborados a partir dos
PCN. No entanto, devido ao carater ndo obrigatério, os PCN se caracterizaram mais

como uma politica de governo do que como uma politica de Estado. Apesar disso,

11 Antes disso, em 2003, as DCN também foram retomadas e pela primeira vez foi estabelecida a
obrigatoriedade do ensino de conhecimentos relacionados a histéria da Africa, com alteragio da LDB pela
Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, com a inclusdo do Art. 26-A e nova redagdo deste pela Lei. n°
11.645, de 2008, que até entdo ndo faziam oficialmente parte dos curriculos brasileiros.
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algumas de suas diretrizes foram inseridas em muitos curriculos locais e,
principalmente, nos livros didaticos, de modo que os PCN foram usados como uma
espécie de guia para a elaboracgdo de outras politicas educacionais (GALIAN, 2014).

Essas praticas de padronizagdo “[...] constituem uma das formas de expressao do
papel do Estado na busca por coesdo e ordem, atuando no sentido de atingir a
uniformizacdo do curriculo nacional, pela definicdo de um conteddo minimo a ser
transmitido na escola basica” (GALIAN, 2014, p. 651). As duas principais estratégias
utilizadas para que esse tipo de proposta seja aceito € a busca pelo consenso em relagdo
a necessidade da existéncia de tal politica e a apresentacdo dela como resultado de
construcéo coletiva e amplo debate (BEDIN; ANTONIO, 2019).

De fato, estabelecer um conteddo minimo néo é tarefa simples, seja
qual for o contexto. Mas, num pais de grandes dimensdes como o
Brasil, onde se multiplicam manifestaces culturais muito diversas,
num pais com um lamentavel histérico de precariedade em relagdo aos
aspectos socioecondmicos, notadamente no contexto educacional, essa
tarefa € no minimo arriscada. Como indica Cury (1998, p. 77):
“precariedade, desigualdade e disparidade entre regides e grupos pode
levar o Estado minimo la onde o Estado sequer chegou enquanto
Estado”. Mas, a despeito desse risco, o caminho adotado no passado
mais recente para lidar com a questdo da escola basica foi a definicdo
de pardmetros que garantissem uma relativa flexibilidade nas escolhas
referentes ao curriculo aliada a um sistema de avaliagdo nacional que
incide sobre o final do processo. (GALIAN, 2014, p. 654)

A padronizacao de aprendizagens, conforme exposto, € um desafio no contexto
educacional brasileiro. Os PCN representaram a primeira tentativa de promover um
curriculo minimo para a educacao basica, porém, essa politica de carater ndo obrigatorio
foi utilizada de fato como um parametro, um guia na elaboracéo de curriculos proprios e
de outras politicas educacionais. O que se denota, portanto, é uma flexibilidade dessa
politica curricular, o que permitia que ela fosse reinterpretada de diversas maneiras e
adaptada a realidade escolar local. 1sso ndo significa que os PCN ndo influenciaram ou
ndo estiveram presentes nas politicas curriculares em todo o pais em menor ou maior
grau, tendo em vista a relacdo direta deles, principalmente, com as politicas de avaliagdo
em larga escala, livros didaticos e formacdo continuada.

A BNCC ¢ a continuidade dessa busca pela padronizacdo curricular e pela
insercdo das competéncias e habilidades como objetivos de aprendizagens. Apesar
disso, diferentemente dos PCN, a BNCC é obrigatdria, ou seja, deve ser inserida nos
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curriculos regionais e locais, bem como em outras politicas educacionais: formacao
inicial e continuada, livros didaticos, avaliagfes internas e externas, planos de trabalho
docente etc., pois sua adesdo esté vinculada, inclusive, a programas de financiamento da
educacao basica e superior (BRASIL, 2017, p. 8). Mesmo sendo de carater obrigatorio,
para garantir que essa politica curricular seja aceita e colocada em pratica, sdo utilizadas
as mesmas estratégias discursivas dos PCN, ao enfatizar a necessidade da padronizagédo
das aprendizagens para a melhoria da qualidade da educacéo e a participacéo popular na
construcdo do documento, como sendo resultado de amplo debate e consenso, conforme

publicidade amplamente divulgada nas midias e os trechos iniciais do documento:

A BNCC ¢ fruto de amplo processo de debate e negociacdo com
diferentes atores do campo educacional e com a sociedade brasileira.

(p. 5)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de
carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacao Bésica. (p. 7)

[...] espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentagdo das
politicas educacionais, enseje o fortalecimento do regime de
colaboracdo entre as trés esferas de governo e seja balizadora da
qualidade da educacéo [...]. (BRASIL, 2017, p. 8)

Na perspectiva da BNCC e das politicas de padronizacdo no geral, a pluralidade
curricular é vista como fragmentacdo e um empecilho para a igualdade de
aprendizagens e para a definicdo de um patamar comum do que seria uma educacédo de
qualidade. Por essa razdo, o estabelecimento de um curriculo comum é defendido como
a solucdo para a reducgdo das desigualdades de aprendizagem e, consequentemente, para
a melhoria da qualidade da educagdo. No entanto, autores como Michael Apple criticam
essa concepcdo trazida pelas reformas que sdo direcionadas aos curriculos, afirmando
que 1sso se trata de uma “modernizacdo conservadora” (APPLE, 2003, p. 129). Segundo
ele, os defensores dessas reformas acreditam que “somente aumentando o controle sobre
o curriculo e sobre o ensino (e sobre alunos, com certeza), restaurando as tradigdes
‘perdidas’, fazendo a educacdo mais disciplinada e competitiva, como era no passado,

S0 entdo poderemos ter uma escola eficiente” (APPLE, 2003, p. 131).

Em alguns paises criou-se um conjunto de acordos, uma alianga e um
bloco de poder com influéncia crescente na educacdo e no campo
social. Esse bloco de poder combina fragbes mdultiplas do capital e ndo
s6 dos que estdo comprometidos com as solucbes neoliberais para
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problemas educacionais, mas também dos neoconservadores
intelectuais que querem um ‘“retorno” aos altos padroes e a uma
“cultura  comum”; dos religiosos autoritarios populistas e
conservadores que estdo profundamente preocupados com a
secularidade e com a preservagdo das suas tradicOes; e finalmente das
fracOes distintas da nova classe média orientada profissionalmente e
gerencialmente comprometida com uma ideologia e técnica de
responsabilidade, medicdo e “novo gerenciamento”. Apesar de
existirem conflitos e tensdes claras dentro dessa aliancga, no geral 0s
seus objetivos visam dar as condicdes educacionais que dizem ser
necessarias ndo so ao aumento da competitividade internacional, lucro
e disciplina, como também para um retorno a um passado romantizado
do “ideal” de casa, familia e escola. (APPLE, 2003, p. 129)

Conforme destaca o autor, a &nfase nas reformas curriculares para promoverem a
padronizagcdo de aprendizagens e a tdo almejada educacdo de qualidade envolve
articulacGes e anseios de diversos setores sociais, desde os intelectuais e politicos
neoliberais, passando por agentes sociais conservadores que sdo contrarios a pluralidade
de identidades e culturas, até as camadas sociais que acreditam no sucesso gestdo
empresarial (gerencialismo, competividade, objetivos, avaliacdo, regulagdo, controle,
disciplina) do &mbito educativo. Esses discursos circulam nos diferentes contextos da
politica educacional e por meio das reformas sdo incorporados no ambiente escolar e na
pratica do ensino e da aprendizagem.

Diante desse cenario, o curriculo se torna um elemento central dessa agenda
politica conservadora por conta do poder regulador (GIMENO SACRISTAN, 2013) que
esse elemento possui ao definir e organizar o que se ensina na escola. Nas palavras de
Gimeno Sacristan (2013, p. 20), o curriculo, desde as suas origens, “[...] tem se
mostrado uma invencao reguladora do contetdo e das préaticas envolvidas nos processos
de ensino ¢ aprendizagem”, tendo em vista que € dele a funcdo de estruturar e ordenar
0s conteldos, a divisdo do tempo, a ordem das aprendizagens, entre outros aspectos da
escolarizacdo. Nesse sentido, segundo o autor, a politica do curriculo “¢ um
condicionamento da realidade pratica da educacdo”, um “campo ordenador decisivo,

com repercussdes muito diretas” (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 107).

Ao que nos referimos quando falamos de politica curricular? Este é
um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma de
selecionar, ordenar e mudar curriculo dentro do sistema educativo,
tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre
ele, intervindo dessa forma, na distribuicdo do conhecimento dentro
do sistema escolar e incidindo na pratica educativa, enquanto
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apresenta o curriculo a seus consumidores, ordena seus contetdos e
cadigos de diferente tipo. (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 109)

Ao reconhecer essa repercussao da politica curricular no espaco escolar,
compreende-se a énfase na politica curricular no ambito das reformas da educacao.
Conforme destaca o autor, o tipo de racionalidade presente no sistema educativo é
condicionado pela politica e pelo modelo administrativo, que também interfere
diretamente no curriculo. Com isso, por meio de mudancas na politica do curriculo séo
afetadas também as tecnologias de organizacdo dos conteldos, da pratica educativa e

até mesmo da propria escola.

O curriculo prescrito, quanto a seus contetidos a seus codigos, em suas
diferentes especialidades, expressa o conteldo base da ordenagdo do
sistema, estabelecendo a sequéncia de progresso pela escolaridade e
pelas especialidades que o compdem. Parcelas do curriculo em fungéo
de ciclos, etapas ou niveis educativos, marcam uma linha de
progressdo dentro de um mesmo tipo de conteldo ou assinalando
aspectos diversos que é necessario abordar consecutivamente num
plano de estudos. (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 113)

Essas regulagdes, por intermédio da prescri¢cdo curricular, ndo se ddo somente
pelo interesse do controlar a educagdo como sistema ideoldgico, mas também “pela
necessidade técnica ou administrativa de ordenar o préprio sistema educativo”
(GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 108). Ainda assim, o autor enfatiza que isso ndo
pode ser visto de uma forma ingénua, como se fosse algo puramente técnico ou
burocratico, pois toda e qualquer regulacdo e escolha que envolve o curriculo tem um
significado politico, cultural e social, bem como revela uma postura dos reformadores
em relagdo & comunidade e suas questdes sociais e culturais por meio da conduta na
conducdo do processo de construgdo da politica curricular.

Diante disso, em relacdo aos discursos da reforma, Candau (2013) afirma que é
preciso analisar a fundo o projeto politico e ideoldgico que sustenta as proposi¢oes, a
fim de ndo cair em uma “armadilha de um discurso puramente cientifico e técnico sobre
a educacdo” que a apresenta como se ela fosse uma “pratica social absolutamente
autbnoma em relacdo ao contexto em que se situa, como se fosse possivel tratar a
questdo educacional com uma racionalidade puramente instrumental” (CANDAU, 2013,
p. 31).
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Portanto, um dos primeiros desafios que se colocam quando nos
confrontamos com o tema das reformas educativas € desmistificar o
seu necessario carater de novidade e de avanco. Os movimentos de
reforma educativa nem sempre tém estado orientados ou tém
contribuido para mudancas estruturais de nossas sociedades, ou
alavancado processos democraticos e uma cidadania ativa e
participativa. Temos mesmo de confessar que isto tem acontecido
raramente. De uma maneira geral, eles tém servido mais para legitimar
um determinado projeto politico-social que se tornou hegeménico em
um dado momento histérico. (CANDAU, 2013, p. 32)

Nesse sentido, no contexto do debate de um movimento de reforma curricular no
ambito nacional e regional, torna-se indispensavel analisar o projeto politico-ideoldgico,
ou politico-social nas palavras da autora, que esta sustentando os discursos da reforma.
Mesmo que nesse momento as mudancas ainda ndo possam ser dimensionadas ou
identificadas na pratica — tendo em vista que as politicas curriculares aqui analisadas,
BNCC e os curriculos do Parana que foram elaborados por meio dela sdo muito recentes
—, € possivel, a partir de uma analise documental, a identificacdo e o debate acerca
desses discursos, possibilitando situé-los enquanto projetos neoconservadores ou de
democracia ativa e de transformacéo social.

Tendo por base esses debates acerca das reformas curriculares na América
Latina, em especial no Brasil, no topico seguinte, é abordada a trajetdria das politicas de
curriculo para a educacao do estado do Parana, as quais tiveram — e ainda tém — como
contexto de influéncia esses significados que sdo construidos nas agendas nacionais e

também internacionais das politicas para a educacao.

1.4 ASPECTOS SOBRE A TRAJETORIA DAS POLITICAS CURRICULARES
ESPECIFICAS PARA A EDUCACAO BASICA DO ESTADO DO PARANA NO
CONTEXTO DAS REFORMAS NEOLIBERAIS DA EDUCACAO

Na sequéncia, é analisada a trajetoria de politicas curriculares especificas para o
estado do Parand, a qual iniciou na década de 1990 por meio da criagcdo do Curriculo
Basico, j& no contexto de inicio das reformas neoliberais da educacdo no Brasil. O
Parana, assim como 0s outros estados, possuia total autonomia para a criacdo de
curriculos para a Educacédo Basica na rede estadual e municipal, respeitando a LDB e as
diretrizes nacionais. A partir da aprovacdo da BNCC, esse cenario muda, haja vista que

os contetdos minimos da BNCC séo obrigatdrios para os curriculos das escolas de todo
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0 pais, de modo que os estados sdo responsaveis apenas por uma parte diversificada e as
adaptac0es curriculares a realidade regional/local.

Nesse sentido, no texto a seguir busca-se compreender os principais aspectos
que marcam essa trajetoria do estado na criacdo de politicas de curriculo e também de
que forma as reformas da educacdo que ocorreram ao longo desse periodo impactaram
tais politicas do Parana. Para isso, sdo trazidas as contribui¢des de algumas pesquisas do
campo teorico curricular que tratam especificamente das politicas de curriculo no
Parand, bem como algumas contribuicGes gerais de autores das teorias de curriculo que
situam a importancia dessas pesquisas no ambito das politicas para a educacéo.

No campo da educacgdo, principalmente nas ultimas décadas, sdo discutidas e
questionadas essas relacGes de poder e de regulacdo das politicas de curriculo e de
outras politicas educacionais como avaliacdo, formacéo de professores, livros didaticos,
entre outras. Esses estudos, pesquisas e ensaios criticos se desenvolveram e deram
origem a campos teoricos especificos, como é o caso do campo teodrico do curriculo. A
constituicdo do curriculo enquanto campo teérico especifico é relativamente recente.
Durante muito tempo, esse documento foi visto como algo prescrito, que deveria apenas
ser seguido, e de aparente fazer técnico.

Segundo Lopes e Macedo (2011b), até a metade do século XIX

[...] aceitava-se com tranquilidade que as disciplinas tinham
contetdos/atividades que lhes eram préprios e que suas
especificidades ditavam sua utilidade para o desenvolvimento de
certas faculdades da mente. O ensino tradicional ou jesuitico operava
com tais principios, defendendo que certas disciplinas facilitavam o
raciocinio l6gico ou mesmo ampliavam a memodria. (LOPES;
MACEDO, 2011b, p. 21)

As preocupacgOes com o que ensinar e com qual finalidade fazer isso comegam a
ganhar forca depois do inicio do século XX, principalmente as de aspectos como a
utilidade e aplicabilidade do ensino no cotidiano. Segundo Silva (2003), é nos EUA que
o curriculo surge enquanto campo especializado de estudos, a partir das discussdes
propostas por Dewey, Bobbitt e Tyler. Esses autores, que defendiam visdes diferentes
de curriculo e de organizacdo curricular, foram os primeiros que, teoricamente,
criticaram o curriculo classico humanista pautado na légica formal das disciplinas, ao
enfatizarem a necessidade de pensar e planejar o curriculo segundo objetivos e
utilidades praticas.
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De acordo com Silva (2003), Bobbitt e mais tarde Tyler defendiam que os
objetivos do curriculo deveriam ser organizados por meio habilidades necessarias para a
vida profissional e os resultados do ensino mensurados de forma precisa, para saber se
esses objetivos realmente haviam sido contemplados, pois “[...] o sistema educacional
deveria ser tdo eficiente quanto qualquer outra empresa economica.” (SILVA, 2003, p.
23). Ja para Dewey, o curriculo deveria ser organizado a partir das experiéncias e
interesses dos estudantes, pois, na visdo dele “[...] a educacdo ndo era tanto uma
preparagdo para a vida ocupacional adulta”, mas “[...] um local de vivéncia e de pratica
direta de principios democraticos.” (SILVA, 2003, p. 23). Destaca-se que, conforme
aponta Silva (2003), as ideias de Bobbitt e de Tyler influenciaram de forma muito
contundente a educagéo nos EUA e no Brasil do que as de Dewey.

E possivel observar que esses primeiros estudos tiveram como foco as
discussbes sobre a organizacdo do curriculo em relacdo as finalidades do ensino,
compreendidos como fazeres técnicos. Os questionamentos das relacdes de poder e de
intencionalidade, que estdo intrinsecas a toda e qualquer politica curricular, surgem por
volta da segunda metade do século XX, a partir de estudos de vertentes marxista,
fenomenologica e, mais tarde, pds-estruturalista. Inicialmente, essas problematizagoes
ndo partem do campo especifico do curriculo que, conforme mencionado, ja estava se
estabelecendo, mas de ensaios criticos sobre a educacdo, como a obra Aparelhos
Ideoldgicos de Estado, de Althusser, e A Reproducdo, de Bourdieu e Passeron. Esses

estudos de base marxista compreendem que

[...] a permanéncia da sociedade capitalista depende da reproducédo de
seus componentes propriamente econémicos (forca de trabalho, meios
de producdo) e da reproducdo de seus componentes ideoldgicos. Além
da continuidade das condicdes de sua producdo material, a sociedade
capitalista ndo se sustentaria se ndo houvesse mecanismos e
instituicdes encarregadas de garantir que o status quo ndo fosse
contestado. (SILVA, 2003, p. 31)

Nesse contexto, a escola também € interpretada como uma dessas instituicoes
onde acontece a reproducdo do sistema econdmico e social capitalista, de modo que as
discussbes e estudos criticos se concentram na compreensdo de como se ddo 0s
processos de reproducdo dessa sociedade no interior da escola, como ocorre a

veiculagdo de ideias da classe hegemonica, como se ddo os conflitos de interesses, a
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divisdo do capital cultural por meio da educacédo, as relacdes de poder, entre outras

problematizacdes.

Na trajetdria das criticas ao papel reprodutivo da escola, a sociologia
britanica dos anos 1970 explicita um conjunto de preocupacfes que se
direcionam mais fortemente para as questdes que podemos chamar de
curriculares. Em 1971, o livro Conhecimento e controle: novas
direcdes para a Sociologia da Educacdo, organizado por Michael
Young, langa as bases do movimento chamado Nova Sociologia da
Educacdo (NSE). Para entender como a diferenciacdo social é
produzida por intermédio do curriculo, os autores da NSE propGem
questBes sobre a selecdo e a organizacdo do conhecimento escolar
(LOPES; MACEDO, 2011b, p. 29).

Esses estudos — desenvolvidos na Inglaterra na conjuntura da NSE,
principalmente por Michael F. D. Young, Ivor F. Goodson e Basil Bernstein, e nos EUA
por autores como Willian Pinar e Michael Apple — fortaleceram e definiram o campo
tedrico curricular como uma area de importancia para a pesquisa e problematizacao,
tendo em vista o forte carater prescritivo e técnico que esteve associado a esse elemento
desde o seu surgimento.

A compreensao desse carater prescritivo que esteve associado historicamente ao
curriculo é essencial para a pesquisa de curriculo, uma vez que demonstra a importancia
das investigacGes nesse campo tedrico e de seu desenvolvimento. No caso do Parand, as
pesquisas de curriculo sdo feitas no &mbito dos programas de Pos-graduacao,
especialmente nas areas que envolvem educacdo e docéncia. Nesse sentido, €
importante abordar os dados e discussdes trazidos por algumas pesquisas ja realizadas
no estado acerca de tal tema, visto que contribuem para a compreensdo das mudancas
no curriculo escolar e sua relacdo com os aspectos politicos, histéricos, econdémicos e
sociais de cada momento.

Diante disso, na sequéncia, sdo elencados os principais documentos que
compdem as politicas curriculares existentes no estado do Parand, desde meados da

década de 1980 e inicio da década de 1990, quando foi criado o Curriculo Basico??,

12 Essa proposta curricular foi criada no contexto de reabertura democrética no Brasil, em um movimento
de renovag@es curriculares que ocorreu nas décadas de 1980 e 1990, impulsionadas pelas lutas estudantis
e da educacdo em geral pelo fim do regime e revogacdo da LDB 5692/71 — que, entre outras
determinag0es, estabelecia a obrigatoriedade do ensino técnico-profissional e a suspensdo de disciplinas
como a filosofia e a sociologia (MONTEIRO, 2020). Segundo Moreira (2000), essas propostas
curriculares tinham como base a pedagogia critico-social dos contetdos e/ou a educacdo popular, a partir
de teorizacOes de autores como Paulo Freire e Demerval Saviani. Apesar de divergéncias em relacdo ao
conteddo a ser ensinado nas escolas — enquanto uma defendia a organizacdo do ensino a partir da
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marco da criacdo de dessas politicas especificas para a escola publica do estado do
Parana (CALDAS, 2016).

Quadro | — Relagdo de documentos para a politica curricular do Parana de 1987 até
2020

ANO GOVERNO POLITICA CURRICULAR
1987-1990 Alvaro Dias (PR) Curriculo Basico
2003-2008 Roberto Requido (PR) Diretrizes Curriculares Estaduais da

Educacdo Bésica
2012 Carlos Alberto Richa (PR) Caderno de Expectativas de
Aprendizagens
2018 Carlos Alberto Richa/Cida Referencial Curricular do Parana
Borghetti (PR)
2019/2020 Carlos Massa Junior (PR) Curriculo da Rede Estadual
Paranaense

Fonte: autoria propria.

Com relagdo ao Curriculo Basico, Lobo (2017) afirma que ele foi criado por
meio de um programa de alfabetizac&o iniciado em 1987, durante o governo de Alvaro
Dias, o chamado Ciclo Bésico, que tinha como objetivo a reducdo das taxas de
reprovacao e evasdo escolar nos primeiros anos do Ensino Fundamental. A partir da
reformulacdo das politicas para as séries iniciais — com foco especial em uma nova
abordagem para a alfabetizacédo, que englobasse os significados sociais e ndo somente o
ensino de um sistema grafico —, segundo Lobo (2017), os curriculos das demais séries
foram reformulados, tendo como base essa nova concepgéo.

Loch (2016) analisou as politicas de curriculo do estado do Parana de 1987 até o

ano de 2016, com foco na area do ensino de lingua materna. De acordo com essa autora,

experiéncia dos alunos e/ou de temas sociais, a outra defendia que os contetidos das disciplinas deveriam
ser o0 cerne das propostas curriculares, agregando aos temas sociais e as experiéncias locais e aos
conhecimentos dos alunos — ambas as vertentes tedricas eram a base na luta por decises curriculares
mais democraticas, tomadas a partir da realidade educacional brasileira pela propria comunidade escolar,
a fim de superar o autoritarismo e ampliar a democratizacdo do espaco escolar e promover uma educagao
de qualidade para as classes populares (MOREIRA, 2000). Nessa guinada, muitos estados e municipios
do pais que elegeram governantes opostos a ditadura construiram propostas curriculares de cunho critico
e participativo, alguns exemplos além do estado do Parana: S&o Paulo, na gestdo de Luiza Erundina como
prefeita da capital, Rio de Janeiro, governado por Leonel Brizola, Porto Alegre com o projeto Escola
Cidada na gestdo de Tarso Genro, e Belo Horizonte com o projeto Escola Plural.
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apos a redemocratizacdo do pais e o advento da Pedagogia Historico-Critica,"® houve
uma reestruturacdo do ensino, que também se voltou para a pratica social por meio
dessa énfase nas pedagogias criticas. Outro importante fator mencionado pela autora é a
democratizagdo do ensino, como um dos responsaveis por essa guinada nas politicas
educacionais do Parana, que trouxe para as escolas alunos oriundos de classes mais
baixas e fez emergir o debate sobre a desigualdade social, pobreza, preconceito etc.

Assim, segundo Loch (2016), o Curriculo Basico trouxe consigo pela primeira
vez a visdo epistemoldgica da construcdo histérica e cultural do homem enquanto ser
social. Nesse documento, conforme aponta a pesquisa, constam passagens das obras de
Marx e Engels, bem como ideias do materialismo historico-dialético. A autora destaca a
relacdo do advento dessas concepg¢des nas politicas educacionais da época com o fim do
regime ditatorial, pois 0 momento historico exigia uma educacdo pautada em teorias
criticas. Tonidandel (2014) também aponta a participacdo de professores universitarios
estudiosos da Pedagogia Historico-Critica na elaboracdo desse documento e nos
movimentos de luta pelo fim do regime ditatorial e, consequentemente, das pedagogias
autoritarias.

No entanto, Lobo (2017) atenta para o fato de que, com o inicio das discussdes
sobre 0s PCN no Parana — ja por volta de 1994 no contexto das reformas neoliberais nos
paises da América Latina —, quando os professores tentaram se apropriar da Pedagogia
Historico-Critica na préatica, foram introduzidos os debates sobre essa outra proposta
curricular, que é oposta as bases teéricas das pedagogias criticas.

Em 2003, segundo Loch (2016), quando Roberto Requido assumiu como
governador do estado, foram anunciadas mudangas radicais nas orientacdes curriculares,
as quais se opunham aos PCN ao retomarem algumas concepg¢des do Curriculo Basico,
como as discussdes sobre o ser socio-historico e o reconhecimento do caréater politico do
curriculo e do ensino. Com isso, segundo a autora, professores universitarios passaram a
ocupar os cargos de chefia e, juntamente com os professores da rede estadual, foram
responsaveis pela elaboracdo das Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica — DCE,
publicadas em 2008. Batistdo (2009, p. 61) discute em sua pesquisa 0 processo de

construcdo das DCE e afirma que um dos objetivos que levou a elaboracdo dessa

13 Conforme aponta Tonidandel (2014), a Pedagogia Histdrico-Critica é inserida no Curriculo Bésico do
estado do Parana porque 0 momento de construcéo dessa politica curricular coincide com 0os movimentos
de luta pela redemocratizacdo do pais — também pela participacdo popular e melhores condicGes para os
trabalhadores — nos quais professores do estado que estavam bastante engajados.
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politica curricular foi a intencao de “superar o projeto neoliberal”, trazido pela reforma
da educacdo ao longo da década de 1990 e materializado nas orientacGes presentes nos
PCN. Outro aspecto interessante trazido por essa pesquisa é a influéncia que os PCN
tiveram na organizagdo das DCE, tendo em vista que os parametros foram amplamente
divulgados em formacoes, programas de TV, matérias de apoio pedagogico, telecursos
etc., de modo que, segundo Batistdo (2009), as contribuicOes trazidas pelos professores
se aproximavam dos moldes dos PCN, fazendo com que os contetdos estruturantes das
DCE ficassem bastante semelhantes.

Ainda em relacdo as DCE, Caldas (2016) avalia que essa politica curricular foi
construida de forma detalhada, com a efetiva participacdo dos educadores e houve
claras tentativas de desenvolver e subsidiar que os pressupostos tedricos estivessem
presentes na pratica docente. No entanto, em 2011, apdés a mudanca na gestdo do
governo do estado, foi criado o Caderno de Expectativa de Aprendizagem, um novo
documento da politica curricular que foi anunciado com o intuito de dar continuidade as
DCE, mas que, segundo Caldas (2016), ndo deu sequéncia aos debates e as a¢des para a
continuidade dessa politica educacional.

Ao analisar as mudancgas que ocorrem com o curriculo e com 0 ensino apos a
saida de Roberto Requido e a entrada de Carlos Alberto Richa no governo do estado, a
pesquisa de Loch (2016) também aponta a descontinuidade das politicas curriculares.
Segundo a autora, a criagdo do Caderno de Expectativas de Aprendizagem representa
um alinhamento com as politicas de avaliacGes em larga escala, baseadas na pedagogia
de competéncias e habilidades para o mercado a partir da concep¢do neoliberal,
conforme ja mencionado. Além disso, a pesquisadora também afirma que outra
mudanca que revela esse alinhamento com as politicas de avaliacdo foi a ampliacdo da
carga horéria das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética (as duas Unicas
disciplinas que sdo cobradas nas avaliagOes de larga escala), que passaram a ter uma
carga horéaria de cinco horas aulas semanais, reduzindo o tempo das disciplinas Arte,
Educacao Fisica, Geografia e Historia.

A pesquisa de Silva Junior (2016) analisa as politicas de avaliacdo em larga
escala e as suas implicagfes nas politicas curriculares do estado do Parana. O estudo
aborda a construcdo das politicas curriculares no estado desde a década de 1980 e
também aponta que essas tiveram como base as teorias criticas da educacao — pedagogia
histdrico-critica, pedagogia libertadora ou pedagogias contra-hegemonicas —, conforme
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denomina o autor. No entanto, essa pesquisa indica que nos ultimos anos, depois da
criagio dos sistemas de avaliacdo e do fortalecimento do Indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (IDEB)*, ha uma crescente subordinagio do curriculo e das praticas
escolares e pedagdgicas em relagdo aos conteddos exigidos nas avaliacBGes externas ou
de larga escala que, juntamente com o0s percentuais de aprovacdo e reprovacao,
determinam a nota nesse indice. Essa pesquisa reafirma o que foi apontado por Loch
(2016), de que nos anos de 2011 e 2012, durante o governo Richa, houve uma redugéo
na carga horéaria das disciplinas de Arte, Educacdo Fisica, Historia e Geografia e a
ampliacdo da carga horaria das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
demonstrando a subordinacdo do curriculo e das praticas pedagogicas em relagdo as
avaliacOes em larga escala, nas quais sdo exigidos somente os contetdos das disciplinas
mencionadas.

Além disso, Silva Junior (2016) destaca que nesse mesmo periodo foi criado o
Caderno de Expectativas de Aprendizagem e o Sistema de Avaliacdo da Educacdo
Basica do Parana (SAEP) e que tanto esse novo componente curricular quanto esse
sistema estadual de avaliagcdo seguem os moldes da avaliacdo padronizada, tendo como
base a concepcao de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos. O
autor conclui que essas mudancas que ocorreram com o curriculo e com a carga horaria
das disciplinas no estado do Parand demonstram um alinhamento das politicas
curriculares com a concepgdo neotecnicista da educacdo — que estaria na base dessas
avaliacOes padronizadas, priorizando o ensino de habilidades e competéncias exigidas
pelo mercado, contrariando as concepcOes que defendem a formagéo integral e uma
educacdo critica para 0s seus sujeitos.

Apoiando-se nessas contribui¢Ges das pesquisas e da breve discussdo sobre a
trajetoria de politicas especificas de curriculo para a educacdo bésica do estado do
Parand, é possivel observar que a presencga de teorias criticas e de aspectos autbnomos
se deu ao longo do aprofundamento das reformas neoliberais na educacéo. Isso fez com
que o estado criasse uma certa identidade nessa trajetoria de politicas especificas que,
entre outras caracteristicas apontadas nos estudos mencionados, possibilitaram a

participacdo de educadores e pesquisadores em seu desenvolvimento.

14 O IDEB reline as notas obtidas na prova do Sistema de Avaliagio da Educagio Bésica (SAEB) e as
taxas de aprovacao e reprovacgao para calcular as notas das escolas, municipios e estados.
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As pesquisas, principalmente Loch (2016), Silva Junior (2016) e Caldas (2016),
apontam para 0 movimento pela construcdo da BNCC — o que se efetivou no ano
seguinte a publicacdo dessas pesquisas — a partir dos conceitos de competéncias e
habilidades, resultando em uma “[...] concepg¢ao limitada de curriculo”, na medida que,

desde as primeiras versoes,

[...] a BNCC configura-se como uma lista de objetivos, sem que haja
uma base tedrica mais consolidada a respeito do papel da escola e do
conhecimento, bem como dos pressupostos tedricos das areas de
conhecimento e dos componentes curriculares. (CALDAS, 2016, p.
124)

Segundo tais estudos, a pressao pela construgcdo de uma base comum se deu pela
necessidade de implantar oficialmente a pedagogia das competéncias no curriculo
escolar e os principios da gestdo neoliberal, de forma normativa e obrigatoria e ndo mais
somente como um parametro, como ocorreu com 0s PCN.

Atualmente, o estado do Paranid estd promovendo uma reformulacdo das
politicas de curriculo para a Educacdo Basica, a fim de substituir a diretriz curricular até
entdo vigente, as ja mencionadas e discutidas DCE, publicadas em 2008. Apos a
aprovacao da BNCC para a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, no fim de 2017,
0 estado iniciou o processo de construcdo de politicas norteadoras para os curriculos
escolares a partir das diretrizes da BNCC, tendo em vista que a base foi aprovada de
forma normativa, portanto, obrigatdria. Nesse processo, foi formado um comité
executivo composto por representantes da Secretaria de Educacdo do Estado do Parana
(SEED), da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagcdo (UNDIME), do
Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e da Unido Nacional dos Conselhos Municipais
de Educagdo (UNCME) para discussdo e elaboracdo do Referencial Curricular do
Parana (RCPR).

Em meados de julho de 2018, foi disponibilizada a versao preliminar do RCPR,
para consulta publica e contribuicBes, na semana em que os professores de todas as
escolas do estado retornavam do recesso e iniciavam o planejamento para o segundo
semestre letivo. Nessa semana de planejamento, foram disponibilizados apenas dois

dias para leitura e discussdo do documento, que contém aproximadamente novecentas
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paginas, o que ndo permitiu a contribuicdo e participagdo efetiva dos educadores®® na
elaboracdo dessa politica curricular ampla e obrigatoria. Segundo a SEED, foram
recebidas, mediante consulta publica, cerca de 75 mil contribui¢des, sendo analisadas,
sistematizadas e incorporadas no documento. No dia 22 de novembro de 2018, foi
aprovado e instituido por meio da Deliberacdo n.° 03/2018 do CEE o Referencial
Curricular do Parana: principios, direitos e orientacGes, com dezesseis Vvotos
favoraveis e um contrério, este da conselheira Tais Maria Mendes, representante do
Sindicato dos Trabalhadores em Educagdo Publica do Parana (APP-Sindicato).

Ao longo do ano de 2019, as escolas tiveram que adequar a Proposta Pedagogica
Curricular (PPC) a BNCC e ao RCPR, inserindo os direitos e objetivos de
aprendizagem, bem como as competéncias e habilidades. Em agosto de 2019, a SEED
divulgou um documento complementar, denominado primeiramente como Referencial
Curricular do Parana em Ac¢do, com a organizacdo dos conteldos de cada componente
curricular distribuidos por trimestres ou bimestres, novamente solicitando a opinido
publica sobre essa distribuicdo, mas optando pela primeira opcao (trimestral). No ano de
2020, o documento foi renomeado e passou a se chamar Curriculo da Rede Estadual
Paranaense (CREP) e estd em fase experimental nas escolas, de modo que, apds sua
consolidacdo, serd sistematizado e inserido definitivamente nos planos de trabalho
docente, planejamentos, registro de classe on-line etc.

A fim de aprofundar as discussdes até aqui mencionadas, o préximo capitulo
desta dissertacdo apresenta uma analise minuciosa da BNCC, partindo dos principais
conceitos e aspectos tedricos que embasam o documento: a padronizagdo de
aprendizagens e o curriculo de competéncias, além de algumas consideragdes sobre o
contexto de producdo do texto dessa politica. Essa analise possibilita a compreensdo
desses aspectos centrais da reforma curricular atual que s&o incorporados, de certo
modo, pela reforma do curriculo no estado do Parand, a qual sera discutida

detalhadamente no terceiro capitulo, de forma comparativa com a BNCC.

15 Esse fato foi noticiado por meio de uma nota do Sindicato dos Professores Estaduais do Parana (APP-
Sindicato), que repudiou a atitude da SEED. Publicagdo completa disponivel em
<https://appsindicato.org.br/conselho-estadual-de-educacao-avaliara-proposta-da-seed-de-referencial-
curricular/>. Acesso em: 09 mar. 2019.
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2 O CONTEXTO DE PRODUCAO DA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR E OS PILARES DA REFORMA CURRICULAR NO BRASIL: A
PADRONIZACAO DE CURRICULOS POR MEIO DE COMPETENCIAS PARA
A PROMOCAO DA IGUALDADE

Neste capitulo, busca-se aprofundar o debate acerca do processo de producédo da
politica curricular da BNCC, que caracteriza a reforma curricular que esta ocorrendo em
todo o pais. Para isso, sdo analisados os principais pilares dessa reforma, isto &, a
padronizacao dos curriculos e das aprendizagens por meio da insercdo de competéncias,
apontados como instrumentos capazes de promover a igualdade e a melhoria da
qualidade da educacdo. A BNCC foi elaborada para cumprir esse propoésito de
homogeneizacao, calcada na visdo de que padronizar o que se aprende é uma forma de
promover a igualdade. Por isso, na sequéncia, é discutido o processo de elaboracdo, 0s
sujeitos envolvidos na dindmica da sua construcdo e 0s principais conceitos e
fundamentos da BNCC. O objetivo é entender como se deu a constru¢cdo de um
consenso para promover essa padronizacdo, problematizando a forma com que ela é
disposta no documento e se relaciona com: a politica educacional atual, os principios de
autonomia dos estados e das escolas e os aspectos da desigualdade social e da
diversidade cultural, que séo bastantes acentuados no Brasil.

Além disso, posteriormente, sdo discutidas as formas de organizacdo curricular e
selecdo dos conteddos do ensino, a fim de tentar compreender o que sdo as
competéncias e habilidades e por que elas foram escolhidas para compor o curriculo
nacional obrigatorio. Esse estudo sobre a construcdo das ideias e conceitos em torno da
BNCC e do processo de elaboracdo dessa politica possibilita, no terceiro capitulo, a
compreensdo da reforma curricular realizada no Parand, feita a partir das determinagdes
da base nacional e dos processos de reinterpretacdo possibilitados pela leitura do texto
da politica.

A construcdo da BNCC teve inicio no ano de 2015 e foi concluida em 2017. Ao
longo desses trés anos, foram elaboradas trés versdes do documento: a primeira em
2015, a segunda em 2016 e a terceira e Ultima no final do ano de 2017, a qual foi votada
e aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Na presente pesquisa, o foco
principal é a terceira versdo da BNCC, na qual estdo presentes 0s conceitos e 0s

significados que se tornaram hegemdnicos nesse processo de construgdo da politica
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curricular e que agora estdo sendo inseridos nos curriculos locais e interpretados pelos

sujeitos nas escolas de todo o pais®®.

2.1 ASPECTOS SOBRE OS CONTEXTOS DE INFLUENCIA E DE PRODUCAO DO
TEXTO DA BNCC: REFLEXOES SOBRE OS PROCESSOS DE CENTRALIZACAO
CURRICULAR

Na sequéncia, sdo analisados alguns aspectos sobre o contexto de influéncia e o
contexto de producéo do texto da BNCC. Com isso, busca-se compreender quais Sao 0s
atores sociais envolvidos diretamente e como se deu a disputa em torno dos significados
inseridos na BNCC, tendo em vista a existéncia de diferentes demandas em torno da
construcdo de politicas e a necessidade da construcdo de consensos para a hegemonia de
determinado projeto, nesse caso, um projeto de centralizagdo curricular?’.

Nas primeiras linhas da BNCC, encontra-se a afirmacao de que “A BNCC ¢
fruto de amplo processo de debate e negociagdes com diferentes atores do campo
educacional e com a sociedade brasileira” (BRASIL, 2017, p. 5). No entanto, muitos
pesquisadores e educadores questionam esse processo, que culminou na aprovacao da
terceira e Gltima versdo da BNCC®®, por meio da resolugdo CNE/CP n. 2, de 22 de
dezembro de 2017%.

Na medida que o MEC, sob nova administracdo, delineou sua politica,
comecou a ficar claro que seriam tomadas medidas de politicas que,
no limite, apresentam um forte viés privatista favorecendo interesses
do mercado. Contudo, no CNE, formou-se um polo de resisténcia que,
mesmo minoritario, tentou fazer um contraponto a verticalizacdo
politica do MEC e aqueles objetivos gque ndo se enquadram na

16 No apéndice dessa pesquisa, ha um quadro comparativo com as principais mudancas presentes nas trés
versdes da BNCC, apesar dessas mudancgas ndo serem o foco principal dessa pesquisa, elas contribuem
para a compreensdo dos processos politicos e das mudancgas e constancias de significados ao longo do
contexto de producéo do texto da base.

17 Esse processo de centralizacdo curricular concentrou a criacdo de prescricdes curriculares no &mbito
federal, centralizando o processo administrativo e o proprio fazer do curriculo, em detrimento da
horizontalidade nas decisdes e na criacdo dos curriculos, conforme debatido adiante.

18 Neste tdpico, focamos na construcdo da BNCC desde o inicio da retomada das discussdes sobre a
criacdo de padrfes nacionais de aprendizagem em 2013 até o ano de 2017, quando a BNCC com a parte
da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental foi aprovada. Em dezembro de 2018, foi publicada a parte
do Ensino Médio, no entanto, ndo foram realizadas mudancgas substanciais no texto ja existente. Além
disso, é importante destacar que, aqui, o foco principal das discussfes é a versdo de 2017 porque a
reformulacéo das politicas de curriculo no estado do Parana foi feita a partir dessa versao, que abrangia
apenas a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental.

19 Para mais detalhes sobre esse documento, acesse:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/historico/ RESOLUCAOCNE_CP222DEDEZEMBRODE
2017.pdf>.
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perspectiva da gestdo democratica. Foi nesse contexto que se efetivou
0 Pedido de Vistas ao Parecer e a Resolucdo da BNCC para que
ficasse o registro historico dos acontecimentos. (AGUIAR, 2018, p. 8)

Segundo relato de trés ex-conselheiras do CNE, intitulado “Relato da resisténcia
a instituicdo da BNCC pelo Conselho Nacional de Educacéo mediante pedido de vista e
declaragdes de votos”?°, apds o afastamento da presidenta eleita Dilma Rousseff, em
2016, e a mudanga de perspectiva do governo federal para o que as autoras denominam
de “forte viés privatista”, foram realizadas mudancas drasticas na gestdo do MEC, bem
como na composi¢do do CNE. Isso resultou em uma mudanca na maneira de conduzir o
processo pelo MEC que, segundo Aguiar (2018), se tornou mais verticalizada e alinhada
aos interesses do mercado. Além disso, apés mudancas na composi¢cdo do CNE e
nomeacao de novos conselheiros, houve, segundo relato, a aprovacdo aligeirada da
terceira versdo sem o devido debate com a sociedade e até mesmo dentro do proprio
conselho. Apesar dessas mudancas na conducdo do processo da BNCC, é importante
observar que “o substituto, Michel Temer, reverteu duzias de politicas publicas adotadas
pelo governo anterior e paralisou inUmeros outros programas governamentais, mas a
BNCC permaneceu intocada” (TARLAU; MOELLER, 2020, p. 554), o que confirma
ainda mais a importancia de compreender como se deu a constru¢do do consenso em
torno da importancia da BNCC, que ndo s6 continuou mesmo apds a mudanga de
governo, mas também teve seu processo de finalizacédo e aprovacdo acelerado.

Como mencionado anteriormente, as discussdes em torno da criacdo da BNCC
ja vinham ocorrendo oficialmente desde 2014. No entanto, a intencdo de elaborar um
curriculo nacional para o Brasil ja& vem desde a década de 1990, no contexto inicial da
reforma da educagdo na América Latina, por meio da criacdo dos PCN — que, na
ocasido, foram classificados pelo CNE como uma alternativa curricular e ndo uma
politica obrigatoria e normativa como a BNCC (MACEDO, 2014). Apo6s a publicagédo
do Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024),

20 Esse texto foi lido pelas conselheiras na sessdo do conselho pleno do CNE em que foi votada a
aprovacao da BNCC, disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=hgGs1fXmwsU&feature=youtu.be. Além disso, ele também faz parte
de uma publicacdo conjunta de pesquisadores da ANPAE (Associacdo Nacional de Politicas e
Administracdo da Educagéo), cujo titulo ¢ “A BNCC na contramdo do PNE 2014-2024: avaliagéo e
perspectivas”,  disponivel em: <https://www.anpae.org.br/BibliotecaVirtual/4-Publicacoes/BNCC-
VERSAO-FINAL.pdf>,
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O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) iniciou o seu processo de
discussdo sobre o tema da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
constituindo uma Comissdo Bicameral, criada pela Portaria CNE/CP
n°® 11/2014, tendo por objetivo “acompanhar e contribuir com o
Ministério da Educacdo na elaboracdo de documento acerca dos
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, tendo em
vista, principalmente, as estratégias 2.1 e 2.2 da Meta 2 e as
estratégias 3.2 e 3.3 da Meta 3 previstas no Plano Nacional de
Educacdo aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014”.
(AGUIAR, 2018, p. 9)

Essas estratégias do PNE, mencionadas no trecho acima, referem-se a criacéo de
uma base comum nacional para os curriculos, a fim de atingir as metas que dizem
respeito & melhoria da qualidade da educacdo. E a partir desse momento que,
oficialmente, os debates entorno da BNCC comegam a ganhar forca novamente. Nesse
mesmo periodo, 0 MEC anunciava?* que iniciaria a discussio da Base por meio de uma
consulta nos estados e municipios sobre os documentos curriculares vigentes. Em
setembro de 2015, o referido ministério publicou a primeira versdo para consulta
publica, além disso, pesquisadores e professores de diferentes universidades e membros
de associacGes e grupos de pesquisa elaboraram pareceres sobre as &reas de
conhecimento e 0os componentes curriculares e encaminharam para 0 MEC. Em 2016,
com a publicacdo da segunda versao, a UNDIME, o CONSED e o atuante Movimento
pela Base Nacional Comum (MBNC)? foram responsaveis pela conducdo de
seminarios de discussdo sobre essa segunda versdo do documento. Nesses seminarios,
segundo Aguiar (2018), os educadores foram divididos em grupos por componente
curricular e a eles foram apresentados slides com a organizacao geral dos contedos,
sobre a qual eles opinavam com concordo ou discordo e faziam suas sugestbes de
alteracéo.

Macedo (2014; 2016) e Avelar e Ball (2017) apontam que 0 MBNC?? iniciou em
abril de 2013, depois de um seminario internacional intitulado “Liderando Reformas
Educacionais”, realizado nos EUA pela Fundagdo Lemann — a principal lider e
mantenedora do MBNC. Esses autores estudam a atuagdo primordial desse movimento

no processo de construcdo e elaboragdo da BNCC e, para isso, utilizam o conceito de

21 Disponivel em: <https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2014-08/mec-inicia-consulta-
estados-e-muncipios-para-base-nacional-curricular> Acesso em: 25 maio de 2020.

22 No inglés o movimento é chamado de Mobilization for the National Learning Standards — MNLS,
porém, optamos por utilizar a sigla MBNC para se referir ao Movimento pela Base Nacional Comum,
conforme nomeado no Brasil.

23 Na sequéncia é citado apenas como MBNC ou movimento pela base/BNCC. Mais informagdes em:
<http://movimentopelabase.org.br/>.
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rede de politicas, cunhado por Stephen Ball, por meio do qual o teérico analisa a

atuacdo decisiva de atores sociais da esfera privada em reformas e politicas publicas.
InstituicGes financeiras e empresas — Ital [Unibanco], Bradesco,
Santander, Gerdau, Natura, Volkswagen, entre outras — além de
Fundacao Victor Civita, Fundacdo Roberto Marinho, Fundacgdo
Lemann, CENPEC, Todos pela Educacdo, Amigos da Escola. As
referéncias cruzadas entre os diferentes parceiros sdo muitas e ndo
cabe aqui arrola-las de forma extensiva. Como ocorre com a maioria
das redes mapeadas por Ball (2012), esta é constituida por instituicdes
filantropicas, grandes corporacdes financeiras que deslocam impostos
para suas fundagdes, produtores de materiais educacionais vinculados

ou nao as grandes empresas internacionais do setor, organiza¢es ndo
governamentais. (MACEDO, 2014, p. 1540, grifos no original)

Esses atores sociais atuam diretamente no contexto de influéncia das politicas
educacionais e, consequentemente, da reforma curricular. Em um estudo publicado
recentemente, Avelar e Ball (2017) trazem um mapeamento detalhado das chamadas
redes de governanca — que retnem agentes publicos e privados na elaboracdo de
politicas —, destacando a influéncia e atuacdo dessas fundagbes e instituicOes
filantrdpicas citadas na mobilizacdo pela criagdo de padrBes nacionais de aprendizagem
no Brasil, o que resultou na concepcao e elaboracdo da BNCC. Inicialmente, os autores
descrevem esse fendmeno como a “nova filantropia” (new philanthropy), em que as
fundacdes e instituicdes privadas e/ou ndo governamentais fazem investimentos, em vez
de doacdes (filantropia), em determinada &rea e pauta e atuam para obter resultados
como forma de retorno, além de “[...] querer estar envolvida em decisdes de como o
dinheiro é usado” (AVELAR; BALL, 2017, p. 1, traduco nossa®*). Baseados nisso, 0s
autores analisam a relacao entre o governo federal, especificamente o MEC, e 0 MBNC,
a fim de compreender como se deu a formulacdo dessa politica, tendo em vista a
interacdo entre interesses publicos e interesses privados. O MBNC se configurou,
segundo os autores, como um espaco de colaboracdo entre a nova filantropia e o estado
e também “como um espago de formulagdo de politicas por si s6” (AVELAR; BALL,
2017, p. 1, traducdo nossa®). Os sujeitos que atuam nesse movimento sdo descritos
como empresarios politicos, tecnocratas, lideres, especialistas e influenciadores, que
oferecem solugdes “tecno-politicas” para os problemas das politicas educacionais

(AVELAR; BALL, 2017, p. 4) por meio de seminarios, conferéncias, consultorias, entre

24 Original: “[...] wants to be involved in decisions about how money is used” (AVELAR; BALL, 2017,
p. 1).
% Original: “[...] as a policymaking space in its own right” (AVELAR; BALL, 2017, p. 1).
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outras acdes que envolvem a participacdo de parlamentares, funcionarios do MEC,
secretarios de educacao, gestores de escolas, secretarias municipais etc.

Diante disso, 0 MBNC se constituiu desde o principio enquanto um ator social
privilegiado nas discussdes sobre a BNCC, pois, conforme relatam Macedo (2014) e
Avelar e Ball (2017), foi principalmente por meio da atuacao dele que a discussao sobre
a criacdo de padrdes nacionais de aprendizagem foi retomada e fortalecida no Brasil
depois de 2013 e inserida na agenda politica da educacdo. Macedo (2016) destaca,
ainda, que essas instituicbes mantiveram relagBes mais ou menos estaveis com 0s
governos de diferentes orientacdes politicas e ideologicas ao longo dos dltimos anos,
atuando nas demandas sobre avaliacdo, curriculo e formacdo a partir das ideias
neoliberais, de modo que, ndo se pode analisar 0 movimento dindmico dessas
negociacdes de sentido em torno dos temas da educagéo de forma determinista.

Conforme relatam os estudos, o primeiro evento que marca a retomada das
discussbes sobre a BNCC no Brasil — apesar de, conforme destacado por Macedo
(2016), esse assunto ter permanecido sempre presente de uma forma ou de outra desde
1990 nos diferentes contextos politicos — sdo esses seminérios promovidos pela
Fundagdo Lemann em Yale, nos EUA, que foram uma espécie de imersdo de agentes
publicos e privados brasileiros nos debates internacionais sobre a padronizacdo de
aprendizagens por meio do curriculo nacional. Tais encontros reuniam tecnocratas,
empresarios politicos e “especialistas” que participaram da criagdo do chamado
Commom Core, curriculo nacional dos EUA. A partir desses encontros organizados ou
fomentados pelo movimento, foi construido um consenso em torno da necessidade de
criar padrdes nacionais de aprendizagem e de promover a centralizacdo curricular,
apresentados como receita de sucesso de outros paises para a melhoria da qualidade da
educacédo brasileira. Por isso, segundo Cassio (2018, p. 244), “a BNCC ¢ o ponto de
saturagdo das politicas de centralizacdo curricular no Brasil” e resultado de “uma sintese
das politicas de curriculo brasileiras desde os PCN temperada com o linguajar dos
common core de alguns paises”.

Segundo Macedo (2016), entre as estratégias utilizadas para a criagdo desse
consenso, a principal delas é a afirmacdo da existéncia de uma crise no sistema
educacional, marcada pela ineficiéncia das escolas, baixos indices de desempenho em
avaliacOes de larga escala, alto indice de abandono e de defasagem de idade e série, de
modo que a solugédo apresentada € a criacdo de padrdes nacionais de aprendizagem por
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meio de um processo de centralizacdo curricular aliado as avaliagdes de larga escala.
Além disso, esse movimento pela centralizagdo curricular ja vinha “envolvendo
estratégias de convencimento da sociedade acerca da vinculagdo causal entre uma base
nacional comum para os curriculos e a qualidade da educacao” (MACEDO, 2016, p. 11)
antes e depois da aprovacio da BNCC, promovendo a¢bes®® que visam garantir a
adocdo da Base na pratica educativa.

Céssio (2018) afirma que a opc¢do pela centralizacdo e padronizacdo curricular
por meio da BNCC, apontada como forma de promover a qualidade da educacéo, é
reforcada em detrimento das metas e estratégias do PNE. Segundo o autor, o plano
prevé o aumento dos investimentos na formacgdo dos alunos por meio da melhoria de
infraestrutura, formacdo de professores, politicas de salario, planos de carreira e
condic@es de trabalho, o que faria com os recursos destinados a educagdo fossem muito
maiores do que o necessario para elaboracdo e implementacdo da BNCC. Por isso, 0s
discursos em torno do potencial da BNCC em promover a melhoria da qualidade da
educacdo sdo enfatizados, fazendo com que cla se torne “o centro gravitacional das
politicas do MEC” (CASSIO, 2018, p. 244), ignorando a importincia ¢ a efetiva

melhoria que pode ser alcangada por meio da aplicagdo do PNE.

As demandas articuladas e os agentes (constituidos ao sustenta-las)
envolvidos sdo diversas, de modo que os sentidos de bases nacionais
comuns e de qualidade oscilam. Discursos pedagdgicos de matriz
critica — por exemplo, conhecimento poderoso (Young, 2013) —,
perspectivas técnico-instrumentais com vistas a definicdo de padroes
de avaliacdo, pragmatismo, construtivismo sdo alguns dos discursos
mobilizados na formacdo das redes de sentidos. O que mais tem me
chamado a atencdo, no entanto, é a participacdo, nessas redes, de
agentes privados e organizacg@es sociais denominadas “movimentos” e
a forma como vém se articulando com os agentes publicos. Eles
produzem demandas concretas no jogo por hegemonia, que ndo
podem ser entendidas como demandas antagbnicas as demandas

% Segundo Cassio (2018), a Fundagdo Lemann e o MBNC tém atuado exaustivamente na criagdo e
distribuicdo gratuita de materiais para os professores com orientacdes de como aplicar a BNCC na
préatica, como compreender e ensinar a por meio das competéncias e habilidades da base etc. A Revista
Nova Escola, que é mantida pela Fundacdo Lemann, tem trabalhado na divulgacdo de planos de aula
digitais e no fomento da participacdo de professores na organizacdo de sequéncias didaticas apoiadas na
BNCC, principalmente nas redes sociais e por meio do site. Além disso, o autor também destaca uma
parceria de 30 milhGes de reais entre a Lemann e o BNDE para levar internet para todas as escolas do pais
e outra parceria com o Google na criagdo de uma plataforma digital para os professores com planos de
aula, videos, materiais e orientagdes feitas a partir da BNCC. O autor ainda afirma “Nao tenho davidas de
que a esmagadora maioria dos materiais de propaganda da BNCC que hoje atingem o professorado
brasileiro ndo provém do MEC ou das redes de ensino, mas dos agentes privados que constelam estas
intrincadas redes de politicas” (CASSIO, 2018, p. 248).
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publicas. Ndo quero, com isso, fazer crer que todas as relacBes
estabelecidas nas redes sdo equitativas em termos de poder de
significacdo, mas destacar que estdo sendo produzidas novas formas
de socializagdo de que precisamos dar conta. (MACEDO, 2016, p. 11)

Conforme destaca Macedo (2016), nesses debates acerca da BNCC se relinem
demandas e significados distintos em torno do consenso da criagdo de um padrdo
nacional de aprendizagem como forma de promover a qualidade da educacdo. Com isso,
hd uma disputa a respeito da hegemonia do significado da BNCC, desde a sua
concepgdo, durante a elaboracdo e também nas instdncias menores, para que
determinados sentidos possam estar presentes na pratica educativa. Segundo Apple
(1999), nesse contexto de disputas o Estado ¢ “um sitio de conflitos”, em que
“ocorrerdo compromissos ou acordos”, tendo em vista que “elites econdmicas, politicas
e culturais buscam o maximo de apoio de outros grupos para suas politicas
educacionais, oferecendo em troca uma quantidade minima de diversificagao” (APPLE,
1998, p. 103).

Com isso, os estudos sobre a reforma curricular, inclusive esta pesquisa, buscam
compreender quais sdo 0s atores sociais envolvidos, os discursos produzidos por eles e
as disputas em torno da hegemonia de determinados significados que sdo inseridos no
texto da politica para serem posteriormente lidos e reinterpretados, de acordo com 0s
significados produzidos pelo leitor e as limitacdes colocadas pelo texto da politica —
especialmente nesse caso da BNCC, que € obrigatdria. Nesse contexto de articulacéo de
interesses publicos e privados, antagénicos ou ndo, cabe o estudo das relagdes de poder

e dos sentidos hegemonizados que foram inseridos na BNCC.

2.1.1 A atuacdo de agentes privados e a verticalizacdo no processo de elaboracdo da
BNCC

No contexto de elaboracdo da BNCC, surgem alguns questionamentos referentes
ao processo de construcdo dessa politica de centralizagdo curricular, na busca de
compreender como determinadas posi¢cdes em relacdo ao curriculo e a educagdo se
tornaram hegemaonicas. Por isso, na sequéncia, é discutida a atuacao de agentes privados
na elaboracdo da BNCC e a verticalizacdo do processo de construcdo dessa politica,
principalmente no contexto de construcdo e aprovagdo da terceira versdo. Para tal,

busca-se problematizar a relagdo da BNCC com os principios democraticos do direito
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de participacéo e representacdo na construgdo das politicas, da liberdade de ensinar e da
autonomia na producdo e redagdo de propostas pedagogicas curriculares — conquistas
essas que sdo recentes no Brasil, porque foram possibilitadas, principalmente, apds a
redemocratizacdo do pais, a Constituicdo Federal de 1988 e a LDB de 1996.

Diante da afirmacdo de que a Base foi construida em didlogo constante com a
sociedade civil, cabe observar quem séo esses sujeitos que participaram efetivamente do
contexto de producdo do texto dessa politica curricular. Com isso, apoiando-se nos
estudos de Macedo (2016), Avelar e Ball (2017) e Tarlau e Moeller (2020), que
analisam as redes de atores e instituicdes envolvidos diretamente no processo de
elaboracdo da BNCC, na sequéncia, sdo debatidas as relacdes entre os agentes puablicos
e privados, a construcdo de sentidos em torno da BNCC e o0s sujeitos que sdo
efetivamente representados nessa dindmica da politica educacional. Além disso, esses
aspectos sdo relacionados aos principios democraticos no que se refere aos direitos de
representacdo, participacdo e autonomia das instancias locais nos processos de
construcdo de politicas para a educagdo, entre elas, o curriculo escolar.

Avelar e Ball (2017) fazem o mapeamento da rede de atores e de instituigcdes
envolvidas diretamente na construgdo da BNCC, observando principalmente a atuagédo
do MBNC. Segundo levantando inicial feito por eles, entre 2015 e 2016, os membros do
MBNC possuiam ligagdes com 52 instituigdes; dessas, 12 sdo privadas e as que
possuem trés ou mais ligagbes com o movimento sdo: Fundag¢do Lemann (3), Todos
pela Educacio?’ (20), Instituto Ayrton Senna (3), Fundagéo Itat/Unibanco (4), PUC/SP
(3). Com relacéo as instituicGes publicas com trés ou mais ligagbes com o movimento:
MEC (5), CNE (7), Camara dos Deputados (4). Um dado importante da pesquisa de
Avelar e Ball (2017), que converge com o relato de Aguiar (2018) citado anteriormente,
é 0 aumento expressivo de representantes do MBNC no MEC e no CNE a partir do ano
de 2016, apos o afastamento da presidenta eleita Dilma Rousseff e a condugao do entéo
vice-presidente Michel Temer a presidéncia do pais. Segundo os autores, quando o
MEC publicou a primeira versdo da Base em 2015, o0 movimento tinha 4 membros de
seus atuando no CNE e 3 no MEC. Apds a mudanca de governo, “até o final de 2016,

mais da metade dos membros do MBNC estavam trabalhando em instituicdes do

27 Essa organizacao esta profundamente relacionada com o MBNC, pois muitos atores e instituigdes como
Instituto Natura, Fundacdo Lemann, Ital Social, Fundacdo Roberto Marinho, Unibanco, entre outras,
fazem parte dos dois movimentos.
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governo®”; desses, 19 atuavam em instituicdes federais ligadas ao processo de
elaboracdo da BNCC: CNE, MEC e INEP (AVELAR, BALL, 2017, p. 5-6, traducéo
nossa). Alem disso, ambos os estudos destacam a condugdo de pessoas ligadas ao
movimento em posi¢des estratégicas, tanto para o processo de elaboracdo da terceira

versdo quanto para aprovacdo da BNCC.

[...] pessoas que ja faziam parte do MBNC foram nomeadas para
cargos na estrutura burocratica, de fato para posi¢des estratégicas no
CNE e no MEC, ambos locais oficiais para deliberagéo e formacao do
novo curriculo nacional. Os membros do MBNC foram nomeados
para 0s seguintes cargos no MEC: Secretario Executivo do MEC,
chefe da Secretaria de Educacdo Bésica (SEB), bem como duas das
trés subsecretarias da SEB e a presidéncia do INEP. Em relagdo ao
CNE, em junho de 2016, quando acontece a indicacdo semestral do
CNE pelo presidente, Michael Temer, na época presidente interino,
alterou a lista de indicados de Dilma Rousseff (apds sua publicacéo,
mas antes de ser promulgada, mudando metade dos 12 novos
indicados). Em sua nova lista, havia quatro nomes afiliados a
instituicdes privadas, incluindo Nilma Fontanive e Suely Menezes,
ambos membros do MBNC. (AVELAR; BALL, 2017, p. 6, traducéo
nossa)?®

Segundo Tarlau e Moeller (2020), a atuacdo no MBNC, liderado e financiado
pela Fundacdo Lemman, resultou na construcdo de um forte consenso pela importancia
da continuidade da BNCC, mesmo diante da crise politica causada pelo impeachment, o
que fez com que a ideia da Base ficasse acima das tensfes partidarias. No entanto, com
a mudanca de governo, houve também uma transformacdo drastica no processo de
conducdo da BNCC e de outras politicas do ministério, tendo em vista que a estratégia
de consensos adotada até entdo pelo MBNC foi substituida por decisGes centralizadas
tomadas pelos novos membros do MEC e das demais institui¢des publicas ligadas a ele
e a Base.

A imposicdo de cima para baixo de uma nova reforma do Ensino
Médio, em contraste com a estratégia da Lemann de formar um

2 QOriginal: “By the end of 2016, more than half of MNLS members were working in state institutions.”
(AVELAR; BALL, 2017, p. 5).

29 QOriginal: “[...] people who were already part of the MNLS were appointed to roles in the bureaucratic
structure, indeed to strategic positions in NCE and MEC, both official sites for deliberation and formation
of the new national curriculum. MNLS members were appointed to the following positions in MEC:
MEC’s Executive Secretary, the head of the Secretariat of Basic Education (SEB), as well as two out of
the three SEB’s sub-secretaries, and INEP’s presidency. Regarding NCE, while in June 2016 the NCE
biannual nomination by the President was to take place, Michael Temer, at the time interim president,
altered Roussef’s nominee list (after its publication, but before it got enacted, changing half of the 12 new
nominees). In his new list, there were four names affiliated to private institutions, including Nilma
Fontanive and Suely Menezes, both members of MNLS” (AVELAR, BALL, 2017, p. 6).
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consenso na sociedade civil em torno da BNCC, mostra claramente a
diferencga entre estratégias “draconianas” e “gramscianas” em matéria
de politicas publicas. Na primeira, as politicas sdo impostas a
sociedade civil, gerando raiva e, muitas vezes, resisténcia; na
estratégia gramsciana, a sociedade civil é integrada a um bloco unido
hegeménico de apoio a novas iniciativas, minimizando as
divergéncias e marginalizando como irracional, ildgica e ideoldgica
qualquer resisténcia que apare¢a. (TARLAU; MOELLER, 2020, p.
588)

Com a imposicdo da reforma do Ensino Médio por meio de uma medida
provisoria®® — que, como mencionado, prevé uma mudanca na formagdo a partir da
criacdo de opgdes de diferentes especializagGes para os alunos — houve uma celeridade
no processo de elaboragdo e aprovacdo da terceira versdo da BNCC, somente com a
parte do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil, sem espacos para debate sobre
essa grande mudanca na legislacdo da Educacgédo Basica no Brasil.

Apo6s a publicacdo da terceira versdo, no primeiro semestre de 2017, foi
realizada uma audiéncia publica em cada uma das cinco regides do pais e, também,
foram solicitadas pelo CNE algumas alteracGes, entre elas a “inclusdo de tematicas
voltadas para as populacfes indigenas, quilombolas e afro-brasileiras, bem como
questdes voltadas para a area de computagdo, tecnologias digitais, entre outras”

(AGUIAR, 2018, p. 12), as quais estavam presentes nas versoes anteriores. No entanto,

Nas reunides da Comissdo Bicameral no més de dezembro foram
apresentadas pelo MEC as inclusdes feitas na BNCC pelo Comité
Gestor e suas equipes, segmentadas por componente curricular, de
forma individualizada e oralmente. N&o foram apresentadas
justificativas por escrito para a ndo inclusdo de contribuicBes
ocorridas nas audiéncias publicas e mesmo as apresentadas pelo CNE.
Mais uma vez, é fundamental assinalar os limites da referida
tramitacdo da matéria. No momento da apresentacdo, o MEC ainda
recebeu contribuicbes de Conselheiros e Conselheiras e se
comprometeu a incluir algumas delas no documento da BNCC. Este
processo ndo permitiu uma analise pormenorizada das inclusGes, por
parte da Comissdo e do CNE, como requer a matéria, sobretudo, se
considerarmos a substantiva contribuicdo advinda das audiéncias
publicas. (AGUIAR, 2018, p. 12)

Denota-se que, conforme demonstra o relato acima e os dados trazidos pela

pesquisa de Avelar e Ball (2017), ap6s a mudanga no CNE e no MEC — com a insercéo

30 Lembrando que a reforma do Ensino Médio foi feita a partir da Medida Provisoria n.° 748/2016, a qual
foi sancionada pelo entdo presidente da Republica, Michel Temer, em fevereiro de 2017 e promoveu
alteracBes na LDB 9394/96 em relacéo a formacao e a carga horaria nessa etapa do ensino.
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de membros do MBNC em posic¢des de chefia — houve um aligeiramento no processo de
conducdo da BNCC, de modo que, consoante com o0s estudos, ndo foram inseridas as
contribui¢bes dos educadores produzidas nas audiéncias publicas, bem como ndo foram
feitas as alteracdes solicitadas por alguns membros do CNE em relagéo a assuntos de
grande importancia para a educagao brasileira®’. De acordo com Aguiar (2018), apesar
da falta de consenso, de tempo para a analise das minutas, pareceres e resolucdes da
comissao responsavel pela BNCC no conselho e da auséncia da parte que trata do
Ensino Médio, a BNCC foi votada e aprovada pela maioria do Conselho Pleno do CNE
em regime de urgéncia, de modo que ““[...] as buscas da celeridade na tramitacéo [...] se
sobrepuseram ao papel do CNE como 6rgdo de Estado, comprometendo a discusséo e
eventuais ajustes e contribui¢des” (AGUIAR, 2018, p. 13).

Levando em conta esses estudos de Macedo (2016), Avelar e Ball (2017), Tarlau
e Moeller (2020), assim como o relato de Aguiar (2018), é possivel compreender como
se deram as relacdes que resultaram na elaboracéo e aprovacdo da BNCC. E evidente a
profunda atuacdo das instituicdes privadas filantropicas dentro do processo de
elaboracdo de uma politica curricular para a educacgdo brasileira, tanto no contexto de
influéncia quanto no contexto de producéo do texto da politica, haja vista a insercdo de
sujeitos dessas instituicbes no comité gestor da BNCC. Com isso, denota-se que ha uma
reducdo ou até mesmo uma diluicéo entre as fronteiras das esferas publicas e privadas,
na medida em que o0s sujeitos atores sociais que fizeram parte do processo da BNCC
transitavam em ambas.

Os autores também apontam para um processo desestatizacdo, na medida em que
sdo ampliadas ndao somente a influéncia, mas também as intervencdes desses agentes
privados na construcdo de politicas publicas. Nas palavras de Avelar e Ball (2017), esse
processo cria uma “heterarquia” entre o Estado e essas redes de governanca
filantropicas por meio de conexdes tanto verticais quanto horizontais. Outro aspecto
importante é a existéncia de negociacdes de sentido e a busca por consenso por meio da
pratica do lobby no contexto da BNCC, o que fez com que, ao longo do processo de

construcdo do documento, 0 MBNC ganhasse muitos adeptos, ocupando assim posi¢oes

31 Na verséo publicada em dezembro de 2018, com a parte do Ensino Médio, foi incluido na introducgio
do texto da base um paragrafo que cita as modalidades especificas de educacdo — Educacdo Especial,
Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo Escolar
Quilombola, Educacdo a Distancia (BRASIL, 2018, p. 16-17) —, relacionadas aos principios de
diversidade e equidade. No entanto, ndo ha aprofundamento sobre o assunto, tampouco sobre as
especificidades e concepcdes que embasam desse tipo de ensino.
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privilegiadas, tanto nas esferas de producdo quanto de aprovagdo do texto politico
(AVELAR; BALL, 2017).

A concentragdo de esforgos para a implantagdo da BNCC, portanto,
ndo se d& exclusivamente por uma crenca dos reformadores na sobre
determinacdo da qualidade da educacdo pelas politicas curriculares.
Ela é, primeiramente, uma opcéo econdmica: a implantacdo da BNCC
custara muito menos para a unido do que a efetivacdo dos
investimentos preconizados pelo PNE. Em segundo lugar, a Base
franqueia um sem-numero de oportunidades de negdcios para 0S
agentes privados interessados naquilo que ela deriva: novas
metodologias para avaliacfes em larga escala, producdo de materiais
didaticos, programas de formacdo docente de baixo custo e
flexibilizacdo curricular no ensino médio (especialmente nos nichos
de educacdo profissional e tecnoldgica e da educacdo a distancia).
(CASSIO, 2018, p. 245)

Diante disso, € possivel compreender os interesses que marcam a atuagdo desses
agentes da esfera privada na criagdo do consenso em torno da importancia da
centralizacdo curricular por meio da padronizacdo das aprendizagens. Para além da
crenca na determinacdo decisiva das politicas curriculares sobre a qualidade da
educacdo, estdo situados os interesses pelo mercado lucrativo que se cria em torno de
uma politica como a BNCC. Ademais, isso se relaciona a falta de interesse dos agentes
politicos em direcionar investimentos diretamente para as escolas, para a formagéao
docente nas universidades publicas, para a valorizacdo dos professores, conforme
previsto no PNE.

Em termos de representacdo cabe destacar o quanto 0 MBNC esteve presente de
forma privilegiada na tramitacdo da BNCC e teve 0s seus interesses representados na
dindmica da sua construcdo. Apesar de ser apresentado como movimento de
representacdo da sociedade civil organizada, que atuou de forma colaborativa na
construcdo da Base, 0 grupo representa a visdo de grandes empresarios do Brasil e de
outros paises sobre a educacdo e o curriculo e, também, de politicos e especialistas

reformadores que aderiram ao movimento.

Embora todos tenham o direito formal de serem representados nos
debates acerca do capital cultural que sera declarado conhecimento
legitimo e transmitido as novas geraces de estudantes — o
conhecimento de que grupos, de que modo e para quem — existe ainda
uma tradicdo seletiva na qual o conhecimento especifico de apenas
alguns grupos torna-se conhecimento oficial. Assim, a liberdade para
ajudar a selecionar o corpus formal de conhecimento escolar esta
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sujeita a relacBes de poder que tém efeitos bastante reais. (APPLE,
1999, p. 101)

Por meio da analise dos sujeitos envolvidos nas decises que envolvem o fazer
de uma politica como a BNCC, é possivel compreender as relacdes de poder que levam
a uma certa selecdo de determinados atores e significados que efetivamente estiveram
presentes na construcdo do texto politico. Conforme afirma Apple (1999), mesmo que
todos tenham o direito formal de serem representados, ha uma tradicdo seletiva de
conhecimentos que séo considerados oficiais e dos sujeitos que participam efetivamente
dessa escolha. Por isso, politicas que sdo conduzidas como a BNCC se caracterizam
pela verticalizacdo, tendo em vista que as decisdes sdo feitas por sujeitos considerados
“especialistas” nas esferas administrativas de maior abrangéncia e que sdo direcionadas
para 0s municipios, estados e para as escolas e sujeitos que nela atuam. No caso da
BNCC, a participacdo dos educadores e da comunidade se deu por meio dos seminarios
e de contribuicbes feitas pela internet e/ou enviadas ao MEC. No entanto, conforme
debatido, isso ndo resultou em alteracdes substanciais ou obrigatdrias no texto ou na

organizacdo do documento.

2.1.2 A BNCC e os principios democraticos: contradicdes no processo de producédo da
politica curricular

A seguir, sdo analisadas algumas das principais fragilidades do processo de
conducdo da BNCC em relacdo aos principios democréaticos. Nesse sentido, 0 objetivo
deste tdpico é refletir sobre a relacdo contraditoria de uma politica abrangente e de
grande importancia para a educacdo como a BNCC com os principios da democracia na
gestdo, no ensino e na educacdo, que sdo tdo essenciais em projetos educativos
emancipatorios, que mantém compromisso constante com a redugdo das desigualdades e
com a participacéo e representacdo de todos os sujeitos na sociedade.

Entre os principais problemas apontados nesse processo da BNCC, estdo a
centralizacdo nas decisbes e a metodologia verticalizada que, segundo a critica
especializada, foi apenas denominada de participativa, o que fere os principios da gestéo
democrética (AGUIAR, 2018). Ademais, é importante enfatizar que o préprio fato de a
BNCC ter que ser respeitada obrigatoriamente ja fragiliza a autonomia das instancias
regionais e locais, 0 que fica evidente desde o processo de elaboracdo dessa politica

curricular.
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Nesse sentido, o processo de elaboracdo e aprovacdo da BNCC esta
longe de ser um exemplo de gestdo democratica na formulacdo de
politica publica educacional tdo importante para o desenvolvimento da
educacdo em nosso pais. Talvez ndo tenha sido por outra razdo que o
documento encaminhado ao CNE pelo MEC ndo contemple nem
sequer uma vez a expressdo “gestdo democrética”. (MENDONCA,
2018, p. 36)

Conforme aponta Mendonca (2018), a maneira centralizada e verticalizada com
que foi construida a BNCC contraria a gestdo democratica, além disso, como bem
destaca esse autor, ndo ha qualquer referéncia ao termo ao longo de todo o documento,
fato que evidencia que a BNCC ndo mantém o compromisso com esse modelo de
gestdo. Apple (1999) aponta para a relagdo entre esse controle simbdlico por meio do
poder centralizado do Estado com o conservadorismo, de modo que isso permite
compreender a preferéncia pela centralizacdo e verticalizagdo das decisfes em
detrimento da horizontalidade e da representacdo de todos 0s grupos previstos pela
gestdo democrética.

Além disso, a opc¢do pela centralizacdo curricular revela um posicionamento em
relacdo aos educadores. Por intermédio da construcdo de consenso, implicitamente,
aceita-se que as instancias regionais ¢ locais ndo possuem a “competéncia” necessaria
para definir quais sdo as aprendizagens essenciais para os alunos na Educacdo Bésica.
Essa importante tarefa é entdo direcionada aos ‘“especialistas”, “tecnocratas” e
“vendedores” de solugdes e estratégias para a melhoria de desempenho e

aperfeicoamento do sistema educativo.

A intervencdo administrativa supbs uma caréncia de margens de
liberdade nas quais expressam as tendéncias criadoras e renovadoras
do sistema social e educativo. Numa sociedade democratica, que
ademais garante a participacdo dos agentes da comunidade educativa
em diversos niveis, € preciso analisar a intervencdo ou regulacdo do
curriculo desde outra perspectiva. Em muitos casos a politica
curricular esta longe de ser uma proposi¢do explicita e coerente,
perdendo-se numa mentalidade difusa, aceita muitas vezes como
pratica historicamente configurada, dispersa numa série de regulagdes
desconectadas entre si. E mais clara ali onde o controle é realizado de
modo explicito e onde é exercida por mecanismos coercitivos que ndo
se ocultam. Mas, a medida que o controle deixa de ser coercitivo para
se tecnificar e ser exercido por mecanismos burocraticos, se oculta sob
regulamentagdes administrativas e “orientacdes pedagdgicas” com boa
intengdo, que tém a pretensdo de “melhorar a pratica”. (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 109)
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As politicas curriculares, como a BNCC, que resultam de regulacGes ou
intervengdes administrativa, segundo Gimeno Sacristdn (1998), nem sempre se
apresentam de forma explicita e coercitiva. Conforme aponta o autor, elas se tornam
difusas no interior da préatica burocratica configurada historicamente. Logo, a BNCC se
situa nesse contexto de politicas citado pelo autor, porque ela também é baseada em
discursos que caracterizam o curriculo como um fazer técnico, burocratico, portanto,
apolitico e neutro. Assim sendo, essa politica curricular é apresentada como uma
determinacdo necessaria para a melhoria da qualidade da educagdo, na intencdo de
mitigar a importancia do debate sobre: o modelo de construcdo adotado na sua
elaboracdo; a intencionalidade que levou a sua concepcdo; e 0s aspectos teoricos e
epistemoldgicos que a fundamentam.

Sob tal dtica, enquanto politica publica para a Educacdo Basica no Brasil, a
BNCC vai muito além da prescricdo curricular, ela revela uma postura em relacdo a
educacdo, ao ensino e a forma de administrar a politica. Com isso, a conducgéo
centralizadora, verticalizada e pouco democratica do processo de construgdo da politica
curricular, revela uma postura politica e social intervencionista, reguladora e

controladora da pratica educativa.

A evolucdo pedagdgica e a ampliagdo de fins de escolaridade,
refletindo nos contetdos curriculares dentro de uma tradi¢do
administrativa intervencionista e controladora, resulta na intencéo de
governar, modificar ou melhorar a prética escolar através de
prescrigdes curriculares. E um esquema de controle muito mais forte
em sua proposicdo, que, como contrapartida, tem “a virtude” de ser
bastante ineficaz, se se colocasse com intencdes de submeter as
praticas escolares aos esquemas prescritos. (GIMENO SACRISTAN,
1998, p. 115)

Essa postura reguladora resulta da visdo de que, por meio da prescricdo
curricular, a pratica escolar pode ser modificada ou melhorada. No entanto, conforme
afirma o autor, essa tendéncia é ineficaz, gera dependéncias e ndo possibilita o
desenvolvimento de procedimentos técnicos e pedagdgicos de forma autdbnoma nas
escolas, por parte dos professores e da equipe pedagdgica, que de fato podem auxiliar e
melhorar a pratica de ensino e de aprendizagem. Por isso, o autor destaca que “a
administracdo pode e deve regular o sistema curricular [...] facilitando os meios para
que se faca um desenvolvimento técnico-pedagdgico adequado do mesmo, mas nédo
propondo o modelo definitivo.” (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 115).
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[...] a crenga dos implementadores da Base na viabilidade de seu
projeto uniformizador — a ponto de conceber estratégias cada vez mais
sofisticadas para realizd-lo — é uma ameaga concreta a projetos
educacionais democraticos. Por isso mesmo, a insisténcia da
propaganda — sobretudo governamental — em associar a BNCC a
processos de participagdo social e uma suposta igualdade de
oportunidades educacionais so ratificam a necessidade de persuadir as
pessoas daquilo que a Base efetivamente ndo € capaz de produzir.
(CASSIO, 2018, 250)

Conforme afirma o autor, a BNCC se tornou uma ameaga aos projetos de
educacao democratica e isso ocorre por diversos motivos, mas principalmente pelos que
foram aqui apontados: a busca padronizacdo e homogeneizacdo em detrimento da
diversidade, a verticalizacdo das decisdes, a falta de compromisso com 0s principios
democréaticos na gestdo e na elaboracdo de curriculos, entre outros. Nesse sentido,
questiona-se a obrigatoriedade e a abrangéncia de uma politica como a BNCC, que ndo
foi construida de forma participativa e dialégica com os diferentes atores sociais
envolvidos no sistema educativo, bem como com as diferentes realidades culturais e
sociais brasileiras. Além de se afastar dos principios democraticos desde a sua
construcdo, a BNCC também se afasta da busca pela democratizacdo do ensino, na
medida em que reforca os valores meritocraticos do mundo empresarial e ndo incentiva
0 aprimoramento da democratizacdo da escola e da educacdo para todos o0s sujeitos
como direito fundamental, garantindo a valorizacdo e o respeito a diversidade.

No que se refere a metodologia verticalizada adotada na elaboracéo e condugéo
dessa politica, questiona-se a postura reguladora, intervencionista e controladora do
processo pedagogico, na medida em que os contetdos minimos listados pela prescricdo
curricular se tornam obrigatorios e sdo exigidos nas avaliagbes de larga escala que
compdem o indice utilizado para referenciar a qualidade da educagdo nas escolas,
municipios e estados. As possiveis consequéncias dessa centralizacdo curricular por
meio da BNCC s&o o estreitamento curricular e a submisséo dos conteddos de ensino e
da autonomia pedagogica as regulacdes administrativas. No documento, afirma-se,

ainda, que

[...] o pais ter4 diante de si a tarefa de implementacéo, ou seja, de
construir curriculos subnacionais (estaduais distrital e municipais),
com base nas aprendizagens essenciais estabelecidas na BNCC,
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passando assim, do plano normativo propositivo para o plano da
aco e da gestdo curricular. (BRASIL, 2017, p. 14, grifos nossos)

Conforme destacado no trecho, a BNCC se apresenta como o plano normativo
do curriculo que serd implementado por meio do plano da acdo ou do curriculo em acéo.
Segundo Macedo (2018), com esse direcionamento, a BNCC promove a divisdo do
curriculo em elaboracdo e implementacdo, uma dicotomia bastante criticada pelo campo
tedrico do curriculo, justamente pela fragmentagéo e pela visdo limitada do documento
na pratica como releitura do curriculo formal. Nesse sentido, Macedo (2018, p. 30)
afirma que “para a BNCC, a complementaridade entre curriculo prescrito e curriculo em
acdo ¢ da ordem da aplicacdao, a Base sera implementada como curriculo em acao”,
caracterizando as adaptacOes e modificacOes feitas nas instancias locais como formas de
adequacdo as prescricoes.

No entanto, diante das criticas direcionadas a BNCC em relacao a centralizacao
curricular e a centralizacdo do processo de sua construcdo, o0 MEC enfatiza que ela ndo
é o curriculo e que a autonomia dos estados, dos municipios e das escolas na elaboracéo
de suas propostas curriculares estd salvaguardada pela parte diversificada e pelas
adaptaces que os curriculos podem fazer, reafirmando que, no Brasil, “ndo cabe a
proposi¢do de um curriculo nacional” (BRASIL, 2017, p. 10), tendo em vista a
autonomia dos entes federados e a diversidade de cada regido. Apesar disso, 0
documento deixa claro que os curriculos, as politicas de avaliagdo, formacéo inicial e
continuada e elaboracdo de materiais didaticos e a oferta de infraestrutura devem estar
alinhados aos contedos minimos e as diretrizes da BNCC. Outro aspecto que dificulta
a diversifica¢ao dos curriculos ¢ o nivel de detalhamento e a extensao do “minimo”,
pois a BNCC completa possui mais de 600 paginas e cerca de aproximadamente 1.700
objetivos de aprendizagem. Desse modo, é possivel perceber que essa normatizagdo por
meio da BNCC pressiona para um direcionamento do curriculo e de outras politicas em
relacdo ao que estd disposto na Base, podendo prejudicar os aspectos locais e as

mudancas e adaptacdes por parte dos educadores.

[...] a existéncia e a obrigatoriedade da nova Base ndo implicam a
incorporacdo automatica e uniforme do texto as préaticas pedagogicas e
aos cotidianos escolares, pois henhuma proposta curricular estadual ou
municipal, ainda que obrigatdria, se manifesta da mesma forma em
todo o lugar. (CASSIO, 2018, p. 242)
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E importante destacar que a compreensdo da dimens&o de uma politica como a
BNCC néo pode resultar em uma concep¢do determinista sobre o curriculo. A politica
curricular, enquanto uma intervencdo textual, estd sujeita a reinterpretacdes por parte
dos diferentes sujeitos e diferentes locais para onde ela é direcionada, levando em
consideracdo que esses nao sdo espacos Vvazios. Isso dificulta o processo de
padronizacao vislumbrado pela BNCC e faz com sejam possibilitadas formas criticas e
criativas de reinterpretacdo e resisténcia a esse projeto educacional conservador e
autoritario. Todavia, é preciso ter em mente o fato de que os interesses e esforcos pela
implementacdo dessa politica vao além da esfera publica burocratica e podem dificultar
0s processos de resisténcia (CASSIO, 2018).

Por isso, no Parana, onde até entdo houve participacdo ativa dos professores das
universidades e educadores das escolas estaduais na elaboracdo de politicas de
curriculos com aspectos e concepcdes criticas que marcaram a histéria das politicas
educacionais no estado, os impactos de um curriculo como a BNCC podem ser bastante
consideraveis. Nesse sentido, diante dos aspectos normativos, homogeneizadores,
reguladores, centralizados e até mesmo pouco democraticos que marcam a trajetoria da
Base, cabe o0 estudo dos processos de reinterpretacdo dessa politica no estado do Parana,
haja vista a relativa autonomia que ainda € garantida aos entes federados para a
elaboracdo das politicas curriculares mesmo ap6s a aprovacdo da BNCC e a atuacéo
participativa e critica dos educadores que vinha ocorrendo no estado.

Diante disso, na sequéncia, sdo analisados 0s principais argumentos que
sustentam a BNCC: a padronizacdo de aprendizagens e o curriculo de competéncias, a
fim de debater como esses aspectos sdo apresentados ao longo do documento e de que
forma eles se relacionam com os aspectos sociais, politicos e culturais que envolvem os
processos educativos. Além disso, mais adiante, essas duas categorias da reforma
curricular da BNCC séo analisadas nas politicas curriculares do Parana, desenvolvidas a

partir da base.

2.2 BNCC: A PADRONIZACAO DO CURRICULO COMO CAMINHO PARA A
IGUALDADE DE APRENDIZAGENS

A seguir, por meio da analise documental, sdo debatidos os principais

argumentos presentes na BNCC para a defesa da politica curricular padronizada, cujo
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intuito € promover uma padronizacdo das aprendizagens em todo o pais por meio do
curriculo. Nesse aspecto, 0 objetivo é compreender como 0 documento aborda a questédo
da desigualdade de aprendizagens e de que forma situa o curriculo como politica capaz
de superar esse grave problema.

Os desafios de criar um curriculo comum padronizado para a Educacdo Basica
sdo inumeros. Em um pais diverso e extenso como o Brasil, essa tarefa é ainda mais
complexa, visto a multiplicidade de culturas e as desigualdades sociais e econémicas
nas diferentes regides do pais. Gimeno Sacristan (1998) destaca que toda a selecdo
cultural feita pelo curriculo é um instrumento de diferenciacdo e possivel exclusdo para
os alunos. Isso se deve ao fato de que os conhecimentos e a cultura selecionada se
aproximam mais de alguns e menos de outros, na medida em que o ensino se relaciona
com a base cultural trazida por esses sujeitos. Por isso, 0 autor afirma que € necesséria a
compreensdo da ndo neutralidade curricular, diante dessa selecdo cultural que é feita
pelo curriculo, que naturalmente tende a privilegiar determinado grupo, pois se
aproxima mais de uma cultura em detrimento de outra. Nesse sentido, a busca por um
denominador comum ¢é essencial no estabelecimento de padrdes para a Educacdo Béasica
e pode estar evidenciada ou ndo ao longo do fazer da politica, na maneira com que o
processo € conduzido e se apresenta ao longo do texto.

No contexto de elaboracdo e aprovacdo da BNCC no Brasil, a chamada
padronizacdo de aprendizagens, que é o principal objetivo dessa politica, tornou-se um
tema central nos debates curriculares. De um lado, as campanhas do movimento em prol
da aprovacdo da BNCC, defendendo que o curriculo minimo e obrigatério € essencial
para a padronizacdo das aprendizagens e a promocao da igualdade de acesso ao
conhecimento em todo o territorio nacional®2. Do outro lado, pesquisadores, professores
e entidades que se posicionaram contrarios a BNCC por conta da padronizagdo e da
obrigatoriedade desse documento, fundamentando-se nos argumentos de que a Base ndo
foi elaborada de forma democratica, fere os direitos de autonomia das instancias locais
na elaboracao de suas propostas curriculares, promove um projeto de homogeneizacéo

conservadora e de esvaziamento de contelidos de conhecimento cientifico, filosofico,

%2 Esse argumento foi o principal utilizado para alcancar o consenso e a aceitagdo popular.
Diuturnamente, na época de elaboracdo e tramitagdo da BNCC, uma publicidade era divulgada nas redes
de televisdo abertas, que retratava criancas de realidades sociais diferentes que chegavam nas escolas e
aprendiam o mesmo contetdo. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Fbz-cpct1W4>.
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sociologico, entre outros, ao priorizar competéncia e habilidades desejaveis para a
socializagdo nos padrbes do modelo social e econdmico capitalista e neoliberal.
Conforme debatido no capitulo anterior, as principais diretrizes da BNCC,
padronizacdo de aprendizagens por meio do curriculo e insercdo de competéncias e
habilidades como objetivos do ensino, tém seus precedentes na reforma da educacao
proposta para a América Latina ao longo da década de 1990. Os PCN sao considerados
como a primeira tentativa dessa busca pela padronizagdo por meio da criagdo de um
curriculo nacional e centralizado no Brasil. Tanto a BNCC quanto os PCN destacam
como marcos legais em suas redacdes a o artigo 210 da Constituicdo Federal de 1988,
que prevé a fixacdo de conteddos minimos para o Ensino Fundamental, e a LDB, que
afirma em seu artigo 9°, inciso 1V, o estabelecimento de competéncias e diretrizes pela
unido em parceria com estados e municipios. Aqui, é importante lembrar as
contribuicdes trazidas pelo texto de Ciavatta (2000) no capitulo anterior, em que ela
destaca a modificacdo do texto da LDB e a insercdo do conceito de competéncias, um

dos pilares das politicas direcionadas pelos organismos internacionais para a educacao.

[..] a LDB deixa claros dois conceitos decisivos para todo o
desenvolvimento da questdo curricular no Brasil. O primeiro, ja
antecipado pela Constituicdo, estabelece a relacdo entre o que €
basico-comum e o que é diverso em matéria curricular: as
competéncias e diretrizes sdo comuns, 0s curriculos sdo diversos.
O segundo se refere ao foco do curriculo. Ao dizer que os conteddos
curriculares estdo a servico do desenvolvimento de competéncias, a
LDB orienta para a definicdo de aprendizagens essenciais, e nao
apenas dos conteldos minimos a ser ensinados. Essas sdo as duas
nocoes fundantes da BNCC. (BNCC, 2017, p. 9, grifos no original)

Na visdo da LDB, dos PCN, da BNCC e de outras politicas educacionais
fundamentadas no conceito de competéncia, os conteddos curriculares devem ser
utilizados a servi¢co do desenvolvimento de competéncias. Com isso, ampliando o que
trazem os PCN, a BNCC lista de forma intensa e detalhada os objetivos de
aprendizagem e suas distribui¢cbes anual dentro dos componentes curriculares. Esses
objetivos sdo as habilidades necessarias para o desenvolvimento das competéncias
especificas de cada componente e, também, das gerais. Baseado nisso, ha uma inversédo
na organizacdo em relacdo ao curriculo disciplinar por contetdos, pois 0 que estrutura

as disciplinas sdo o0s objetivos, nesse caso, as competéncias que devem ser
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desenvolvidas, e ndo os conteudos e conhecimentos comuns a serem ensinados
enguanto direitos de aprendizagem basica em cada uma das areas. Ou seja, nesse tipo de
arranjo, as competéncias e habilidades substituem a centralidade do conhecimento e
seus respectivos conteidos e conceitos dentro do curriculo®.

Outros dois documentos gque sdo apontados como marcos legais que embasam a
BNCC sdo as DCN - criadas na década de 1990 e ampliadas em 2010 — e o PNE de
2014. Com base no que diz as DCN sobre o respeito as diferencas, a pluralidade, a
diversidade cultural e & inclusdo, a BNCC reafirma a relagdo comum-local, destacando
que as competéncias e objetivos de aprendizagem como comuns e 0s conteudos e
conhecimentos como diversos no curriculo. Do PNE, a BNCC retoma as estratégias 2.1
e 2.2 da Meta 2 e as estratégias 3.2 e 3.3 da Meta 3, que preveem a elaboracdo de uma
base nacional comum com foco na aprendizagem para melhorar a qualidade da
educacao.

Nesse Vviés, dois conceitos principais sdo utilizados na BNCC como argumentos
para a defesa da padronizacdo das aprendizagens, sdo eles: a igualdade e a equidade,
que estdo presentes nas orientacOes internacionais para a educacdo latino-americana
desde 1990.

A equidade supde a igualdade de oportunidades para ingressar,
permanecer e aprender na escola, por meio do estabelecimento de um
patamar de aprendizagem e desenvolvimento a que todos tém direito.
Decorre disso a necessidade de definir, mediante pactuacéo
interfederativa, direitos e objetivos de aprendizagem essenciais a
serem alcancados por todos os alunos da educacdo basica. A BNCC
vem cumprir esse papel, tendo como foco principal a igualdade e a
unidade nacional. (BRASIL, 2017, p. 11)

A mencdo ao termo equidade aparece diversas vezes ao longo do documento,
utilizado como um dos argumentos em defesa da padronizacdo das aprendizagens. De
acordo com o dicionario Michaelis®, “equidade” vem do latim cequitas e significa
“consideracao em relagdo ao direito de cada um independentemente da lei positiva,
levando em conta o que se considera justo” (MICHAELIS, 2020). Por esse motivo,
comumente, o termo € utilizado junto a ideia de justica social, de modo que a equidade,

diferentemente da igualdade, compreende o que € justo ou é de direito de cada um e ndo

33 Em outro tépico esse aspecto é aprofundado e desenvolvido por meio da analise da organizagdo e
selegdo dos conhecimentos e escolha dos contetidos de ensino na BNCC.
34 Disponivel em: <http://michaelis.uol.com.br/busca?id=dpWV>.
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necessariamente 0 mesmo para todos. Na BNCC, equidade e igualdade sdo utilizadas
praticamente como sinénimos, conforme mostra o trecho acima, o qual declara que,
para promover a equidade, é preciso ter igualdade. Mais adiante, o documento afirma
que “[...] a BNCC vem cumprir esse papel, tendo como foco principal a igualdade e a
unidade nacional”, compreendendo ainda que “[...] a igualdade ¢é pactuada em nivel
nacional, a equidade ¢ efetivada nas decisdes curriculares e didatico-pedagdgicas [...],
no planejamento do trabalho anual das institui¢cdes escolares, nas rotinas e nos eventos
do cotidiano escolar” (BRASIL, 2017, p. 11).

Diante disso, denota-se que, na visdo da BNCC, tanto a igualdade quanto a
equidade podem ser promovidas no ambito escolar por meio do curriculo. A
padronizacdo das aprendizagens € relacionada a igualdade de aprendizagens, enquanto a
equidade, segundo o documento, pode ser promovida por meio da adaptacdo dos
contetdos as condicdes dos estudantes e do respeito as diferengas culturais e sociais,
contudo, sem deixar de cumprir com os “direitos e objetivos de aprendizagem essenciais
a serem alcancados por todos os alunos da educagdo basica” (BRASIL, 2017, p. 11).
Dessa visdo decorrem alguns problemas graves, principalmente a ideia de que a
igualdade de aprendizagens pode ser promovida por meio do curriculo padronizado,
ignorando as relacdes entre a desigualdade social e a desigualdade de acesso ao capital
cultural® (APPLE, 1982). Com base em Apple (1982), é possivel afirmar que essa
proposi¢cdo da BNCC de que o curriculo e a escola podem solucionar os problemas da
desigualdade de aprendizagens € equivocada, haja vista que o espaco institucional e o
curriculo sdo construidos dentro de uma estrutura econémica e social desigual, de modo
que “[...] educagdo ¢ aqui tanto uma ‘causa’ como um ‘efeito’. A escola ndo é um
espelho passivo, mas uma forca ativa, uma forca que também serve para legitimar as
ideologias e as formas econdmicas e sociais tdo estreitamente ligadas a ela” (APPLE,
1982, p. 67).

No corpo do texto da BNCC aprovada em 2017 e aplicada na reforma curricular
do Parand, apesar dessa mencdo a igualdade e a equidade, ndo ha uma reflexdo sobre a
desigualdade de aprendizagens e sua relacdo direta com a desigualdade social, um

problema grave que tem piorado nos Gltimos anos no Brasil*®. Essa tendéncia de ignorar

35 Apple (1982) chama de capital cultural o saber produzido historicamente, o conhecimento de alto nivel,
que, assim como o capital econdmico, € distribuido de forma desigual na sociedade de classes.

% Segundo dados de pesquisas do PNUD (Programa das NagBes Unidas para o Desenvolvimento),
divulgados pelas Oxfam, o Brasil esta entre os dez paises mais desiguais do mundo, ocupando a sétima
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a relacdo direta dos problemas educacionais com 0s problemas sociais ndo ocorre
somente na BNCC. Segundo Arroyo (2013), o sistema de educacdo e as politicas
educacionais e curriculares ndo reconhecem os efeitos da pobreza e a centralidade da
materialidade (alimentacéo, habitacdo, seguranga, mobilidade etc.) na vida humana, de
modo que essas politicas sdo pensadas somente com o objetivo de suprir “caréncias de
conhecimento ¢ de competéncias e as caréncias de valores, habitos e moralidade”
(ARROYO, 2013, p. 109).

Na ultima versdo da BNCC, publicada no final de 2018 com a parte do Ensino
Médio, denotam-se algumas mudancas na parte que trata dessas questdes de igualdade e
equidade, principalmente com a inclusao do termo “diversidade” (BRASIL, 2018, p. 15)
ao lado dos outros dois conceitos. Além disso, o documento afirma que “essa igualdade
deve valer também para as oportunidades de ingresso e permanéncia em uma escola da
Educacgao Basica, sem o que o direito de aprender ndo se concretiza” (BRASIL, 2018, p.
15). Outro aspecto que aparece nessa Ultima versdo € uma critica a naturalizacdo e a
pouca importancia dada as desigualdades educacionais, na medida em que “sdo
amplamente conhecidas as enormes desigualdades entre os grupos de estudantes
definidos por raca, sexo e condi¢do socioecondmica de suas familias” (BRASIL, 2018,
p. 15), o que faria com que a primeira fosse dada menos importancia, no entanto, o
proprio documento ndo reconhece a relacdo direta entre essas desigualdades citadas.
Apesar de trazer mais consideracdes sobre a desigualdade de aprendizagens, essa Ultima
versdo mantém a ideia de que a equidade pode ser promovida nas decisdes curriculares

e didatico-pedagdgicas, afirmando que

[...] um planejamento com foco na equidade também exige um claro
compromisso de reverter a situacdo de exclusdo historica que
marginaliza grupos — como 0s povos indigenas originarios e as
populacdes das comunidades remanescentes de quilombos e demais
afrodescendentes — e as pessoas que ndo puderam estudar ou
completar sua escolaridade na idade propria. Igualmente
reconhecendo a necessidade de praticas pedagdgicas inclusivas e de
diferenciacdo curricular. (BRASIL, 2018, p. 16)

Apesar de reconhecer a necessidade da diferenciacdo e das adaptacdes

curriculares, essa versao mantém os principios e os conceitos que fundamentam a

posicdo em dezembro de 2019, quando foi divulgado o dltimo relatério. Disponivel em:
<https://oxfam.org.br/noticias/tombo-duplo-brasil-esta-mais-desigual-e-com-desenvolvimento-
estagnado/>.
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versdo da BNCC de 2017, de maneira que as mudancas nesse aspecto sao de arranjos e
escolhas linguisticas, e ndo de principios orientadores. Porém, € importante destacar que
esse texto de 2018 cita as modalidades especificas de ensino (Educagdo Especial,
Educacdo de Jovens e Adultos, Educagdo do Campo, Educacdo Escolar Indigena,
Educacdo Escolar Quilombola, Educacdo a Distancia), as quais ndo sdo sequer
abordadas na versao de 2017. Nao sdo feitas reflexdes aprofundadas nem ¢é dado espaco
especifico para discussdo sobre as modalidades de ensino. O documento se limita a
relacioné-las a adaptagdo curricular e ao conceito de equidade como caminho para
promover a “igualdade educacional” (BRASIL, 2018, p. 15).

A cultura comum do curriculo é mais um objetivo de chegada, por
qué, frente a qualquer proposta, as probabilidades dos alunos
precedentes de meios sociais diversos para aprender e obter éxito
académico sdo diferentes. Dai que o curriculo comum para todos ndo
seja suficiente se ndo se consideram as oportunidades desiguais frente
ao mesmo e as adaptacBes metodoldgicas que deverdo se produzir
para favorecer a igualdade, sempre sob o prisma de que a escola, por
si sO, ndo pode superar as diferencas sociais. (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 61-62)

Conforme destaca Gimeno Sacristan (1998), os alunos partem de realidades e
condicgdes desiguais, de modo que a criagdo de uma cultura comum curricular e/ou de
um padrdo de aprendizagens basicas € um objetivo final, de chegada. Nesse sentido,
além do curriculo, sdo necessarios outros instrumentos e ac¢Bes que promovam a
equidade no ambiente escolar, entretanto, sem deixar de reconhecer as limitagfes da
escola enquanto um espago institucional, concebido em um complexo social e
econbmica desigual, que nao possibilita por si a igualdade de aprendizagens e/ou de

acesso ao conhecimento.

O conhecimento técnico-psicolégico dominante encarregou-se
bastante bem de se encontrar os procedimentos de diagndstico dessas
variagles interindividuais, mas ndo de sua explicacdo, quando nédo as
da como um dado “objetivo” da realidade. Sob esse pressuposto se
legitimam préticas de claro significado social que segregam alunos de
uma mesma idade em grupos diferente ou em sistemas de educacéo
diferentes (ensino profissionalizante e ensino académico, por
exemplo). Se, pelo contrario as oportunidades desiguais ante o
curriculo se devem a diferencas nos sujeitos, explicaveis por sua
origem social e cultural, o curriculo deve se tornar, pelo menos, um
elemento de compensacdo, ja que ndo poderd sé-lo nunca de total
igualizacdo. (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 63)
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Reconhecer as diferengas entre os sujeitos diante de um curriculo comum ¢é
essencial, mas é preciso ir além disso. Conforme afirma o autor supracitado, €
necessaria a presenca de mecanismos de compensacdo na politica curricular que
respeitem essas diferencas e assumam a impossibilidade da igualdade ou equalizacéo
diante das demais varidveis que interferem no ensino e na aprendizagem, as quais
necessitam de muito mais do que uma prescri¢do curricular padronizada. E preciso
admitir que politicas centralizadas e padronizadoras ndo fazem com que as diferencas
sociais e materiais desaparecam, porque, mesmo que elas sejam ignoradas, “os
contextos das redes de ensino, das escolas, das salas de aula e dos entornos escolares
s&0, pois, ineliminaveis por politicas curriculares” (CASSIO, 2018, p. 242).

No entanto, a linguagem dos curriculos tende a ser apolitica e a-histérica,
relacionando a organizacdo e a escolha do conhecimento escolar a critérios puramente
técnicos, conforme se verifica na BNCC. Essa politica curricular, apesar de trabalhar
com os conceitos de igualdade e equidade, apresenta-os como mera justificativa para a
padronizacdo do curriculo, pois ela ndo reconhece o0s aspectos econémicos, politicos e
sociais que interferem na vida dos sujeitos envolvidos na dindmica social escolar e na
organizacdo da escola enguanto espaco institucional. Ao ignorar essas relacdes, a

BNCC opta pelo discurso da aprendizagem, pelo fato de que

[...] a linguagem do aprendizado tende a ser apolitica e a-histérica,
ocultando assim a intrincada ligagdo entre poder e recursos politicos e
econdmicos gque se acha por trds de uma consideravel quantidade de
organizacao e selecdo curricular. Em resumo, ndo € um instrumento
linguistico adequado para a abordagem do que deveria ser um
conjunto prioritario de questdes do curriculo quanto a algumas das
possiveis origens ideoldgicas do conhecimento escolar. (APPLE,
1982, p. 48)

Ao privilegiar a aprendizagem, a BNCC, além de isentar-se da discussao sobre
0s aspectos sociais mais amplos que envolvem a escola e 0 processo de ensino e de
aprendizagem, foca em uma perspectiva individualizada, psicologizada, que remete a
ideia de que por meio da padronizacdo do curriculo os sujeitos professor e aluno se
tornam os responsaveis por alcancar esse patamar de aprendizado, tendo em vista que as
outras variaveis do ensino, como formacéo inicial e continuada, infraestrutura, acesso e
permanéncia na escola, materiais didaticos, condi¢bes socioecondmicas, entre outras,

sdo ignoradas. Apple (1982) afirma que essa visdo técnica focada na aprendizagem se
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relaciona diretamente a I6gica do desempenho e da meritocracia, que também esta
presente na BNCC por meio da relacdo dela com as avaliagdes em larga escala, as quais
buscam aferir o desenvolvimento de competéncias e habilidades por parte dos alunos
enguanto sujeitos responsaveis pelas suas aprendizagens.

Para compreender a desigualdade de acesso e distribui¢cdo do conhecimento na
sociedade, de acordo com Apple (1982), € necessario entender como se da a
estratificacdo do capital cultural, ou seja, a forma desigual que o saber produzido é
distribuido entre os diferentes sujeitos, bem como a sua ndo neutralidade, haja vista que
valores e posicionamentos sdo reproduzidos por meio da educacdo. No entanto, é
importante destacar que o autor rejeita visdes deterministas e afirma que “nem todos
curriculos, nem toda a cultura sdo ‘meros produtos’ de simples for¢as econdmicas”
(APPLE, 1982, p. 55). Ao mesmo tempo em que também condena a concep¢do de
supervalorizacdo do poder da escola e da educacdo para promover mudancas sociais
estruturais profundas, ignorando o fato de esse espaco institucional ser determinado por
regras e atravessado por situagcdes que nao se originam no espaco educacional. Por isso,

torna-se necessario

[...] trazer o nivel da consciéncia e problematizar historica e
empiricamente a relagdo dialética entre o controle e a distribuigéo
cultural e a estratificacdo econdmica e politica. [...] é ver
relacionalmente, caso assim queira chamar, é pensar o conhecimento
como oriundo dos conflitos ideoldgicos e econémicos que se acham
tanto “fora” como “dentro” da educagdo. Esses conflitos ¢ forcas
impdem limites (ndo determinam mecanicistamente) as respostas
culturais. Isso exige sutileza e ndo apreciacbes que defendam uma
correspondéncia total e exata entre a vida institucional e as formas
culturais. (APPLE, 1982, p. 55, grifo original)

Além de ignorar essas relacbes entre a desigualdade de distribuicdo do
conhecimento e a desigualdade social, a BNCC classifica essas disparidades como
desigualdade de aprendizagens, recorrendo a linguagem do aprendizado, conforme
aponta o autor. Assim, a padronizacdo das aprendizagens é defendida como solucdo
para a igualdade de aprendizagens, situando, portanto, o curriculo padronizado como
saida e o problema como algo da esfera individual e psicolégica do aprendizado e nao
um problema social da desigualdade de acesso ou de distribuicdo do conhecimento.

Ademais, ao explicitar os fundamentos pedagdgicos e a escolha e organizacao

do conhecimento, a BNCC enfatiza a aprendizagem, calcada na visao de neutralidade do
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conhecimento e das escolhas curriculares, contrariando a propria origem social do
conhecimento. Apple (1982) aponta que essas escolhas precisam ser compreendidas e
relacionadas com a estratificacdo social e cultural, analisando qual é o objetivo
formativo de uma politica como a BNCC, pois, no modelo social e econdmico atual, a
prioridade é a producdo de conhecimentos e de sociabilidades exigidas pelo mercado
econémico e pelo mundo do trabalho e das relagcdes sociais, e ndo necessariamente a
distribuico igualitaria do conhecimento de alto nivel entre os sujeitos.

Essa logica da padronizacdo de aprendizagens por meio do curriculo, além de
tentar ofuscar o fato de que as desigualdades de aprendizagem estdo diretamente
relacionadas a desigualdade social, faz com que as diversidades cultural, regional e
identitaria sejam suprimidas pela padronizagdo e homogeneizacio. E por isso que, na
sequéncia, sdo debatidos alguns dos principais argumentos que apontam para a
existéncia de um projeto de homogeneizacdo conservadora da cultura e das
subjetividades dentro da BNCC. Com base em trechos do documento, séo discutidas as
relacBes entre a padronizacdo e o respeito as diferencas, bem como a presenca de
padrdes de competéncias e habilidades socioemocionais na BNCC, que indicam para
um modelo de comportamento e de sociabilidade desejavel, o que se considera um

assunto bastante complexo inserido dentro de uma politica curricular.

2.2.1 A BNCC e a padronizagdo dos curriculos: um projeto de homogeneizacdo da
cultura e das subjetividades?

Nesse contexto de busca pela padronizacdo, a BNCC € criticada por querer
promover uma homogeneizagdo conservadora do curriculo e das aprendizagens,
veiculando cultura, valores e saberes pré-determinados que ndo dao espaco para a
heterogeneidade, diferenca e pluralidade, considerando a ampla diversidade cultural e
social de um pais como o Brasil. Em vista disso, na sequéncia, é abordado como a
BNCC trata dessas questdes no texto, a fim de compreender de quais vozes, culturas e
saberes sdo legitimados, quais ndo sdo e o porqué disso.

A BNCC, embora afirme que em um pais diverso como o Brasil “ndo cabe a
proposi¢do de um curriculo nacional” (BRASIL, 2017, p. 10) e que baseada na ideia de
equidade “aprecia os padrdes de sociabilidade das vérias culturas que sdo parte da
identidade brasileira” (BRASIL, 2017, p. 11), enfatiza a igualdade de aprendizagens

como um direito, que deve ser garantido “por meio do estabelecimento de um patamar
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de aprendizagens e desenvolvimento que todos tém direito” (BRASIL, 2017, p. 11).
Nesse mesmo trecho, afirma que “a BNCC vem cumprir esse papel [de padronizagao
das aprendizagens], tendo como foco a igualdade e a unidade nacional” (BRASIL,
2017, p. 11, grifos nossos). Na versdao publicada em 2018, o documento cita as
diversidades culturais, sociais, linguisticas e identitarias e reitera que a BNCC “explicita
as aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver e expressa,
portanto, a igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser
consideradas e atendidas” (BRASIL, 2018, p. 15, grifos nossos). Novamente, denota-se
que o discurso da aprendizagem é reforcado, em uma tentativa de representar o
curriculo como algo neutro e técnico, capaz de promover a igualdade de aprendizagens,
como se ele fosse desvinculado da transmissdo de valores, ideias, culturas e posigdes.
Diante disso, cabe questionar quais sdo os valores, a ideologia e a cultura veiculada na
BNCC, pelo fato de que essa énfase na neutralidade curricular e a desvinculacdo de
processos sociais e politicos — como a desigualdade social, discutida anteriormente —

também revela uma concepcao ideoldgica.

A escola, histérica e tradicionalmente, tem sido vista como cumprindo
uma tarefa de homogeneizacdo social e cultural. O curriculo — como
corporificacdo de um suposto conjunto de valores, conhecimentos e
praticas culturais — tem um papel crucial nesse processo. A escola e 0
curriculo tém sido vistos — e tém realmente cumprido — a tarefa de
incorporacdo de grupos e culturas diversas ao suposto nicleo cultural
comum de uma nagdo. Educar é, nessa perspectiva, basicamente um
processo de incorporacgdo cultural. (SILVA, 1996, p. 190)

Segundo Silva (1996), o contexto social, e consequentemente o educacional, é
composto por mapas culturais diversos. N&o obstante a isso, a tendéncia da
escolarizacdo e do curriculo é a homogeneizacdo, revestida por esse discurso de
igualdade, conforme se encontra na BNCC. Na visdo desse autor, com a emergéncia dos
movimentos sociais e de estudos multiculturais, feministas, pds-colonialistas, entre
outros, houve um questionamento das relacdes de poder construidas socialmente. 1sso
tudo trouxe implicagdes para o curriculo e para a pedagogia, considerando o papel da
escolarizacdo na veiculacdo de cultura, conhecimentos, valores e na problematizacéo de
questdes que afetam as relagdes sociais dentro e fora da escola.

Desse momento em diante, a suposta neutralidade do conhecimento e do

curriculo sdo questionadas, tendo em conta que as experiéncias e conhecimentos
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transmitidos nesse processo fazem parte da formacédo da identidade e da subjetividade
das criangas e jovens. Silva (1996) afirma que o curriculo estd no nucleo do processo
institucionalizado de educagdo, pois ele ¢ “o conjunto de todas as experiéncias de
conhecimento proporcionadas aos/as estudantes” (SILVA, 1996, p. 180). Por isso, nos
ultimos anos, o curriculo tem sido o foco de reformas da “nova direita” — que, segundo
0 autor, se caracteriza pelo neoliberalismo (econdmico) e pelo neoconservadorismo
(moral). Esse movimento conservador busca promover a homogeneizacdo por meio da
veiculacdo de conteudos e valores pré-estabelecidos pela classe econdmica dominante,
que hoje se traduzem nos mecanismos de controle e de producdo da esfera econdmica:
padronizacdo, avaliacdo, desempenho, qualidade total, gerencialismo, competéncia,
entre outros termos que compdem esse discurso.

A BNCC se situa no bojo dessas reformas conservadoras e estd amplamente
vinculada a outras esferas da politica educacional que sdo alvos desse projeto de

controle e regulacdo incorporado da esfera econdmica para a educacional.

Referéncia nacional para a formacéo dos curriculos dos sistemas e das
redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e
das propostas pedagogicas das instituicdes escolares, a BNCC integra
a politica nacional da Educacdo Basica e vai contribuir para o
alinhamento de outras politicas e a¢des, em ambito federal, estadual
e municipal, referentes a formacdo de professores, a avaliacéo, a a
elaboracéo de contetdos educacionais e aos critérios para a oferta
de infraestrutura adequada ao pleno desenvolvimento da educacéo.
(BRASIL, 2017, p. 8, grifos nossos)

A padronizacdo e a homogeneizagéo pressupdem o alinhamento da BNCC com
outras politicas educacionais como a formacdo de professores, a avaliacdo e o
financiamento de infraestrutura e materiais didaticos. Com isso, um processo de
controle e de regulacdo busca se efetivar no ambiente educacional, garantindo a
producéo de resultados educacionais de acordo com as demandas do mercado e desses
movimentos neoliberais e neoconservadores.

Segundo Silva (1996), é importante que os educadores compreendam a dinamica
cultural e social e promovam o questionamento e problematizacdo das construcdes
sociais e relacOes de poder que atravessam o conhecimento e o processo de ensino e de
aprendizagem e resultam em problemas como o machismo, a dominacgéo, o preconceito,
a discriminacdo etc. Também propde a inclusdo de outras visbes e outras culturas no

curriculo, lado a lado com a cultura dominante, de modo que sejam valorizadas e
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analisadas igualmente, promovendo, dessa forma, uma aproximacdo entre o conteido
escolar e o contexto social diverso onde se situam estudantes e professores.

Na visdo de autores progressistas e das teorias criticas, segundo Forquin (1993),
uma das tarefas da educagdo ¢ tornar acessivel a alta cultura, “a dos grandes escritores,
pensadores e artistas” que ¢ um patrimonio comum de toda a humanidade, mas que esta
concentrada nos dominios de uma minoria e deve, portanto, ser difundida por meio do
ensino, tornando-a uma cultura popular (FORQUIN, 1993, p. 37). Nesse sentido, o
autor aponta para um ensino que opte por uma cultura que se baseie no que “ha de mais
geral, de mais constante, de mais incontestavel e, por isso mesmo de menos ‘cultural’
no sentido socioldgico do termo, nas manifestagdes da cultura humana”, tendo em vista
as diferencas culturais e a heterogeneidade de sujeitos e a necessidade da educacéo
priorizar as escolhas por critérios de valor educativo (FORQUIN, 1993, p. 141-142). A
politica curricular da BNCC, apesar de se apoiar nesse discurso da cultura comum, nao
apresenta escolhas baseadas na priorizagdo do ensino de conhecimentos e de conceitos®’
universais, cientificos e incontestaveis, mas em padrées de comportamentos e de
sociabilidade desejaveis para a adequacdo as relagdes pessoais e de trabalho no contexto

do neoliberalismo.

A diversidade cultural e histérica — ainda que admitida — ndo é
reconhecida, ja& que os processos de avaliagdo sdo conduzidos a partir
da ““cultural oficial” das bases nacionais curriculares.

A padronizacdo dos objetivos de ensino e, por consequéncia, dos
contedos de aprendizagem, atinge o desenvolvimento cognitivo, mas
ndo somente, pois as bases nacionais curriculares tém incluido as
chamadas “habilidades socioemocionais”, ampliando o grau de
padronizacdo em direcdo a habitos e atitudes sociais dos estudantes
(Brasil, 2017). Este movimento em direcdo ao que é “correto”
socialmente (p. ex. “ser cooperativo, resiliente”) cria, pelo oposto, o
que ndo “é correto” e fornece, a0 mesmo tempo, as bases para o
julgamento moral dos estudantes considerados “adequados” ou
“inadequados”. [...] além de padronizar indevidamente esse campo,
também promove a legitimacdo de finalidades educativas vigentes no
ambito da sociedade atual, sem uma discussdo ampla e uma andlise
critica. (FREITAS, 2018, p. 113-114)

Mesmo a BNCC citando, ao longo de seu texto, as diversas culturas,

singularidades locais e regionais, bem como a pluralidade de identidades, conforme

37 Essa discussdo € aprofundada no terceiro capitulo, relacionada a organizacio do curriculo e do ensino
por objetivos de aprendizagem e/ou competéncias em detrimento da centralidade dos conhecimentos e
conceitos tedricos das disciplinas.
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destaca Freitas (2018), por meio da vinculagdo com a avaliacdo, fica claro que a cultura
e 0 conhecimento que estdo dentro do padrédo é que séo considerados validos e devem
ser ensinados, porque sdo eles que serdo cobrados nas avaliacdes externas. Além disso,
0 autor destaca que a vinculagdo da BNCC as habilidades socioemocionais reforca a
tese da homogeneizacdo a partir da vinculacdo de padrdes de comportamento
considerados corretos e melhores que outros. De fato, na educacdo escolar, sdo
transmitidos valores e certos tipos de comportamentos considerados socialmente
adequados, porém, o que se questiona é a padronizacdo disso por meio de uma politica

curricular nacional obrigatdria com pendores homogeneizantes.

No novo cenario mundial, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico,
participativo, produtivo e responsavel requer muito mais do que a
acumulagéo de informacdes.

Aprender a aprender [..], aplicar conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser proativo [...]

Nesse contexto, a BNCC afirma, de maneira explicita, o seu
compromisso com a educacéo integral. (BRASIL, 2017, p. 17)

Essa vinculacdo da BNCC com padrdes de sociabilidade desejaveis, expressos
pelas competéncias® socioemocionais inseridas na Base, é feita por meio do argumento
da educacdo integral®®, definida pelo documento como “[...] desenvolvimento humano
global, em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva, ética, moral e simbolica.”
(BRASIL, 2017, p. 12). Com isso, todos os objetivos de ensino e de aprendizagem da

BNCC sdo construidos com base em “dez competéncias gerais*®”

, as quais “se inter-
relacionam e perpassam todos os componentes curriculares ao longo da Educacéo
Basica, sobrepondo-se e interligando-se na construcao de conhecimentos e habilidades e
na formacao de atitudes e valores” (BRASIL, 2017, p. 18). Conforme deixa claro o
documento, o objetivo da BNCC vai além dos contetdos e conhecimentos considerados

essenciais e que compdem o padrdo de aprendizagens, desse modo sdo incluidos nas

% No proximo tépico, sio aprofundadas as discussdes sobre o que sdo as competéncias e a relagdo entre o
conhecimento e o0s aspectos socioemocionais dentro dessa concepcédo de ensino e aprendizagem.

39 Esse conceito de formagcéo integral esta presente em outras concepcdes de educagio, como as que Sio
fundamentadas no materialismo histérico-dialético ou nas teorias marxistas, porém, com uma Visdo
menos pragmatica, utilitarista e de ndo adaptacdo a sociedade capitalista/neoliberal. Conforme debatido
no primeiro capitulo, esse conceito de educacdo integral foi modificado de sua concepcdo original nas
teorias criticas e inserido na LDB, na DCN, nos PCN e agora na BNCC, vinculado ao conceito de
competéncias.

40 A BNCC n#o cita de onde vém ou como foram elaboradas ou por qual motivo foram escolhidas essas
competéncias. Na sequéncia, as dez competéncias sdo detalhadas e discutidas, bem como a teoria que deu
origem a elas e que ndo é mencionada no documento.
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competéncias os valores, os comportamentos, a cultura e os saberes considerados
essenciais para a construcdo de um ideal de formacao e de sociabilidade.

Além disso, é importante destacar que, conforme afirma Céssio (2018), apds o
golpe juridico e parlamentar contra a presidenta Dilma, as forgas conservadoras e
reacionarias ganharam forca no contexto de elaboracédo e de aprovacdo BNCC, fazendo
com que fossem eliminados do texto do documento temas ligados a diversidade: género,
raca, sexualidade e desigualdade*’. Nesse contexto, cabe questionar a forma
conservadora com que essa politica curricular trata a formacdo humana,
compreendendo-a como passivel e necessaria de padronizacdo, em detrimento do
respeito e da valorizacdo da diversidade.

Freitas (2018) faz uma critica dura a esse projeto de padronizacdo e
homogeneizacdo conservadora presente na BNCC, afirmando que isso contribui para o
aumento da segregacdo na escola, pois os alunos que ndo se adequarem a tal padréo

tendem a ser excluidos do processo educativo.

Para onde vdo tais “desajustados”, ndo importa — 0 importante é livrar-
se deles. A concepcao de uma educagdo seletiva para os “interessados
em aprender”, produto de uma concepgdo de sociedade baseada na
competicdo e no mérito, se materializa na segregacdo social dos
“indesejaveis”. As condi¢oes de vida que criminalizam milhares de
jovens sdo reduzidas a uma tUnica condicdo pessoal: “ndo querem
aprender”. (FREITAS, 2017, p. 117)

Ao selecionar quais os valores, a cultura e os comportamentos adequados, o
curriculo e, consequentemente, a escola criam as condi¢cdes para a exclusdo dos sujeitos
gue ndo se adequam a esse padrdao. Além disso, fatores externos a aprendizagem, como
as condicOes de vida do sujeito, ndo sdo considerados como variaveis do desempenho
ou da adequacdo desses sujeitos as normas da escola ou as habilidades desejaveis
estabelecidas pelo curriculo e exigidas nas avaliag@es. Essa visdo padronizada que busca
uma homogeneizacao conservadora das aprendizagens e, também, dos proprios sujeitos,
conforme destaca Freitas (2018), esta diretamente relacionada a meritocracia e a

competividade, conceitos que embasam a visdo mercadoldgica da educacao.

41 Nesse aspecto, destaca-se a presenca de movimentos de extrema direita ligados a movimentos
religiosos ultraconservadores, como o chamado “Movimento Escola Sem Partido”, os quais, desde as
discussdes sobre a BNCC e, principalmente, apds a eleicdo de Jair Bolsonaro como presidente da
repUblica, tém estado cada vez mais presentes em cargos administrativos no MEC, INEP e outros setores
e eventos ligados a educacao.
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Como ¢ tipico da reforma empresarial, essas acOes, aparentemente
sem relacdo, se articulam em uma engenharia de “alinhamento”
(bases/ensino/avaliagdo/responsabilizacdo), eliminando a diversidade
e deixando pouco espaco para a escola ou para 0 magistério criar,
sendo sufocado por assessorias, testes, plataformas de ensino online e
manuais igualmente desenvolvidos e padronizados a partir das bases
nacionais comuns. Tais processos constituem-se em uma violéncia
que impde a manifestacBes culturais diferenciadas um mesmo padréo
oficial, marginalizando e deslegitimando, por exemplo, 0s povos do
campo. Somente com a aprovagdo nos testes padronizados e com o
dominio das habilidades e competéncias basicas oficiais considera-se
que o esta apto a conviver com as “exigéncias do século XXI” — tudo
o mais esta descartado e se transforma em algo “opcional”, ja que ndo
é chancelado pelas avalia¢es nacionais. (FREITAS, 2018, p. 81-82)

Conforme destaca o autor, a homogeneizacao é reforcada pelo alinhamento da
politica curricular com outras politicas que seguem 0 mesmo padrdo. Com isso, mesmo
que a BNCC cite o respeito as diferencas culturais e identitarias e a autonomia das
escolas e professores para realizarem as adaptacdes e modificagfes no curriculo, o que
acaba sendo priorizado no ensino sdo os contetdos, os valores e a cultura que sdo
exigidos nos testes — levando em consideracdo que é por meio desses que o trabalho da
escola, dos professores e dos alunos é reconhecido e valorizado pela comunidade
escolar. Denota-se, portanto, que o processo de responsabilizagdo, feito a partir de
politicas como o IDEB, faz com que haja estreitamento curricular, reducdo da
autonomia das escolas e dos professores, refor¢co da meritocracia e principalmente o que
foi debatido até aqui: a homogeneizacdo conservadora por meio da padronizacdo das
aprendizagens. Além disso, esse processo de “violéncia cultural”, nas palavras de
Freitas (2018), é imposto como solugdo para aumentar a qualidade da educacdo, apoiado
em uma visdo empresarial que busca eliminar as diferencas para produzir os resultados

almejados. Por isso, é importante lembrar que

[...] perante a opinido publica, a reforma procura colocar-se como uma
defensora da inovagdo e dos estudantes menos desfavorecidos, tenta
aparecer como a Unica que se preocupa em fechar as diferengas de
aprendizagem entre 0s mais pobres e os mais ricos. (FREITAS, 2018,
p. 97).
No entanto, ao promover essa homogeneizacdo conservadora, a BNCC estimula
a exclusédo das diferencas sociais, culturais ou econémicas, classificando os problemas
na ordem da aprendizagem, do cognitivo ou até mesmo do comportamento, da falta de

disciplina. Os sujeitos que tém dificuldades de se adequar ao padrdo estabelecido,
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tendem a ser deixados a margem do processo de escolarizacdo, seja porque a escola se
afasta da sua cultura, da sua realidade social e econdmica ou porque esse sujeito, de
fato, tenha algum tipo de dificuldade “cognitiva” de se adequar a esse padrio de
aprendizagem e de comportamento.

Considerando essas reflexdes, é possivel perceber que, com essas reformas, a
escola tende a se afastar ainda mais de seus alunos. Na medida em que ha essa busca
pela padronizacdo, pelo desempenho e pelo reconhecimento do trabalho pedagdgico —
chancelado por meio das notas nos indices baseados nas avaliacGes externas —, a analise
da qualidade da experiéncia educativa para a formacdo humana dos sujeitos parece ndo
ter espaco. Além disso, ndo ha o compromisso com uma formacdo que promova o
acesso aos conhecimentos cientificos, filosoficos, socioldgicos e artisticos, o respeito a
diversidade e o0s questionamentos sobre as relagfes sociais que resultam nas
desigualdades sociais e econémicas, no racismo, no machismo, na homofobia,
intolerancia etc.

Portanto, a escola, a partir da padronizacdo, da homogeneizacéo e da busca pelo
desempenho, que sdo as bases das reformas atuais, se afasta cada vez mais do interesse
publico e do debate sobre 0s objetivos formativos da educacéo na escola publica. Com a
insercdo dos conceitos e valores oriundos do mundo empresarial e da esfera privada,
surge o debate acerca da relacdo entre o publico e o privado, pois 0 que esta se
construindo é uma escola publica com interesse privado — dado que os valores
apregoados pelo mundo empresarial sdo ensinados e difundidos na escola, além dos
aspectos culturais e da formacdo de competéncias e habilidades desejaveis para a
socializagdo dentro desse contexto. Nesse sentido, cabe destacar que os principios de
democratizacdo da escola, da gestdo, do curriculo e do proprio ensino estdo sendo
desestabilizados por essas politicas centralizadas, principalmente a BNCC e o0s
curriculos elaborados por meio da sua l6gica padronizadora e homogeneizadora.

Em virtude disso, na sequéncia, sdo discutidos aspectos da organizacdo e selecao
dos contetdos de ensino no curriculo, a fim de compreender o que sdo as competéncias
e habilidades em torno das quais os conhecimentos sdo selecionados e ordenados na
BNCC. Por meio dessa analise, busca-se complementar a compreensdo dos pilares da
BNCC, a padronizacdo e homogeneizacdo, que ja foram debatidas neste texto, e o
curriculo baseado em competéncias e habilidades — o que, segundo alguns autores, € 0
que motivou a busca pela padronizacdo e centralizacdo curricular. A partir disso, no
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terceiro capitulo, sera possivel analisar como esses aspectos foram reinterpretados no
curriculo do estado do Parand, compreendo como a padronizacdo e homogeneizagédo
estdo presentes ou ndo e como 0s conteudos e conhecimentos sdo organizados em

comparagdo com a base nacional.

2.3 AS COMPETENCIAS E HABILIDADES NA BNCC: ASPECTOS SOBRE A
ORGANIZACAO DO CURRICULO E DOS CONTEUDOS PARA A
PADRONIZACAO

Neste tdpico, sdo discutidas as relagcBes entre a organizacdo do curriculo e a
escolha dos contetidos na BNCC, que opta pelas competéncias e habilidades enquanto
conceitos estruturantes do conteudo curricular e dos objetivos de aprendizagem. Desse
modo, busca-se discutir sobre as formas de organizac¢do dos contetidos nos curriculos, o
que sdo as competéncias e habilidades e o motivo pelo qual elas foram escolhidas para
compor a BNCC. Para tal, sdo debatidos alguns aspectos tedricos e epistemoldgicos que
sustentam a adocdo de competéncias no ensino e, também, como objetivos formativos,
tendo em vista que esse conceito traz fundamentos pedagogicos na sua concepg¢do e nao
somente diretrizes para a selecdo e organizacdo de conteldos de ensino e de
aprendizagem.

A énfase no documento sobre a padronizacdo das aprendizagens e a organizacao
dos objetivos de aprendizagem por competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
pelos estudantes, faz com que esses dois conceitos — padronizacdo e competéncia —
sejam os pilares da BNCC. Conforme debatido anteriormente, a padronizacdo de
aprendizagens é apresentada como condi¢do para a igualdade e para a equidade de
acesso ao conhecimento. Todavia, essa Vvisao esta permeada por situacées complexas e
contraditorias que se originam na desigualdade social e econdmica, que nao pode ser
transformada exclusivamente pela escola, tampouco pela politica curricular, como ja
discutido. Além do mais, o intuito de padronizar o curriculo em um pais extenso e
bastante heterogéneo como o Brasil é um desafio, dado que a decisdo sobre uma cultura
e um conjunto de conhecimentos comuns sdo tarefas complexas e que precisam ser
amplamente debatidas em todo o &mbito educativo.

Nessa conjuntura, além da padronizacdo, outra questdo que gera discussdes em
torno da BNCC ¢ a escolha pelas competéncias e habilidades como objetivos formativos

do curriculo e da escolarizacdo, fato que fundamenta toda a organizacao curricular nesse
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conceito, estreitamente vin

culada a busca pela padronizagdo. A seguir, para melhor

compreensdo acerca da organizacdo curricular da BNCC, sdo apresentados dois

fluxogramas, um da etapa da Educacgéo Infantil (figura 1) e o outro da etapa do Ensino

Fundamental (figura 2).

Figura 1 — Fluxograma da BNCC etapa da Educacéo Infantil

Educagio infantil

.
Competéncias gerais -

da BNCC i
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Direitos de Campos de Objetivos de
aprendizagem e e aprendizagem e
: experiénecias :
desenvolvimento desenvolvimento

Fonte: autoria prépria.

Figura 2 — Fluxograma da BNCC etapa do Ensino Fundamental
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Fonte: autoria prépria.
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Observa-se que toda a organizacdo dos objetivos e dos contetdos do ensino na

BNCC ocorre a partir do conceito de competéncia. Além disso, sdo apresentadas dez

competéncias gerais para

toda a Educacdo Basica, as quais serdo detalhadas na

sequéncia. Os chamados objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, na Educacéo

Infantil, e as habilidades,

no Ensino Fundamental, sdo padronizados por meio de

cddigos alfanuméricos que identificam a etapa para a qual certa habilidade € pretendida,
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seguida do componente curricular e por Gltimo a sequéncia da habilidade, conforme

imagem a sequir.

Figura 3 — Detalhamento dos cddigos alfanuméricos das habilidades da BNCC

CIENCIAS - 12 ANO

UNIDADES OBJETOS DE HABILIDADES

TEMATICAS CONHECIMENTO

Vida e evolugio Corpo humano (EFO1CI02) Localizar e nomear partes do
Respeito A corpol:mmano, FepreseTta-\as por mfe|o d_e
Al Reek desenhos e explicar oralmente suas fungdes.

(EFO1CIO03) Discutir as razdes pelas quais os
hébitos de higiene do corpo (lavar as méos
antes de comer, lavar os dentes, limpar olhos,
nariz e orelhas etc.) sdo necessarios para a
manutenc¢ao da salde.

(EFQ1CI04) Comparar caracteristicas fisicas
entre os colegas, de modo a constatar a
diversidade de caracteristicas, reconhecendo a
importancia da valorizacao, do acolhimento e
do respeito a essas diferencas.

EF6/EFO1

bmeed bmeeed bomod L

a etapa de Ensino Fundamental indica a posicdo da habilidade
na numeracdo sequencial do

QO primeiro par de letras rdlcaj O ultimo par de ndmeros
ano ou do bloco de anos.

O primeiro par de numeros
indica o ano (01a 09) a que se
refere a habilidade, ou, no caso

de Arte e Educacao Fisica, o
bloco de anos, como segue:

O segundo par de letras indica
O componente curricular

AR = Arte
Arte Cl = Ciéncias
15 =12 a0 52 ano EF = Educacao Fisica
69 = 5%ao 9%2ano GE = Geografia
HI = Histdria
Educa¢do Fisica LI = Lingua Inglesa
12=12e 22 anos LP = Lingua Portuguesa
35 =3 ao 5%ano MA = Matemdtica

67 =6% e 7% anos
89 =8¢ 9%anos

Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p. 27-28).

Tais codigos* estdo presentes ao longo de todo o documento e sua inser¢io esta

sendo obrigatéria nos curriculos locais, nas avaliagGes, nos livros didaticos, nos planos

42 No terceiro capitulo, a discussdo sobre os codigos é retomada e aprofundada por meio de categorias
desenvolvidas a partir dos conceitos da Analise Textual Discursiva na comparacgao entre a BNCC e as
politicas de curriculo atuais do Parana e das literaturas que problematizam o controle do processo de
ensino e aprendizagem e a padronizacao por intermédio de tecnologias como c6digos, nimeros etc.
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de aula e registros de classe dos professores**, promovendo um alinhamento com essas
outras politicas educacionais e, assim, correspondendo ao objetivo de padronizagédo
curricular e de aprendizagens.

E importante destacar que, tradicionalmente, a organizagdo de curriculos inclui a
divisdo de conhecimentos e conteudos em areas ou em disciplinas. Na BNCC, o foco
principal s@o os objetivos de aprendizagem, ou seja, as competéncias e habilidades que
devem ser desenvolvidas pelos alunos em cada etapa e componente curricular. Para isso,
o documento deixa claro que “os contetidos curriculares estdo a servigo do
desenvolvimento de competéncias” (BRASIL, 2017, p. 9, 15; BRASIL, 2018, p. 8, 9,
11, 13). O documento enfatiza que “as competéncias e diretrizes sdo comuns, oS
curriculos sdo diversos” (BRASIL, 2017, p. 9), de modo que o minimo/comum tracado
pela BNCC sdo as aprendizagens essenciais em forma de competéncias e habilidades, e
ndo especificamente os contetdos minimos.

Apesar de ter sido inserida claramente na BNCC somente na terceira verséo,
aprovada pelo CNE e homologada pelo MEC, a pedagogia das competéncias* ndo é
novidade no meio educacional brasileiro. Os PCN, criados na década de 1990, ja
traziam as competéncias e habilidades como objetivos de ensino, conforme citado no
proprio texto da BNCC (BRASIL, 2017, p. 16, nota de rodapé n. 19), pois também
pretendiam se tornar um curriculo minimo, configurando como o inicio das politicas de
centralizacdo e padronizacdo dos curriculos no Brasil. Mesmo que n&o tenha se tornado
obrigatorio como a BNCC, os PCN inseriram as competéncias de forma decisiva na
educacao brasileira, pois, conforme afirma Cassio (2018), o projeto foi levado adiante e
disseminado por meio da vinculacdo das competéncias com as avaliacbes em larga
escala e com a insercdo da linguagem das competéncias e dos padrfes de aprendizagem
nos cursos de formacdo docente, por meio de autores como César Coll, Antoni Zabala e

Philippe Perrenoud.

43 Aqui, fazemos tal afirmagio com base no que esta acontecendo no estado do Parana, por meio do
controle do sistema Registro de Classe On-line (RCO). Todavia, sabe-se que essa padronizacdo esta
prevista na BNCC para todo o pais, com caracteristicas mais ou menos iguais, tendo em vista 0s
processos de resisténcia e reinterpretacdo que tal politica esta sujeita.

4 Na sequéncia, é abordado o motivo pelo qual essa tecnologia de organizagio do curriculo é também
uma pedagogia.
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Outro aspecto interessante que marca a relacdo da BNCC, dos PCN e da
pedagogia das competéncias é que 0 mesmo grupo® que elaborou os pardmetros na
década de 1990 foi reconduzido ao MEC ap6s o afastamento da presidenta Dilma
Rousseff e o inicio do governo Michel Temer, no qual foi elaborada a terceira versao da
BNCC, inserindo de forma direta as competéncias e habilidades como objetivo
formativo da Educacdo Basica. Daquela época em diante, denota-se que, além do
aumento das forgas conservadoras em torno da elaboracdo da BNCC, o que resultou na
exclusdo de debates importantes no documento — conforme exposto anteriormente —, a
mudanca de grupos no governo federal e no comité gestor da Base promoveu o advento
das competéncias na BNCC e, a partir dela, obrigatoriamente, nos curriculos estaduais e
locais, nos livros, na formacédo de professores, nas avaliagdes etc.

Na versdao da BNCC aprovada em 2017, a qual continha apenas a parte da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, a organiza¢do do documento continha uma
introducdo geral do que é a Base, 0os marcos legais que embasam a BNCC, a relacéo da
BNCC com os estados (A BNCC e o pacto interfederativo) e, por fim, os fundamentos
pedagdgicos da BNCC, explicitando a escolha pelas competéncias e listando as dez
competéncias gerais, por meio das quais é organizada toda a Base. Na versdo atualizada
em 2018, apods a insercdo da BNCC do Ensino Médio, as competéncias aparecem ja no
inicio do texto introdutorio da Base (BRASIL, 2018, p. 8-9), seguidas dos marcos
legais, dos fundamentos pedagdgicos — cujo titulo é “foco no desenvolvimento de
competéncias” (BRASIL, 2018, p. 13), substituindo o anterior “os contetdos
curriculares a servico do desenvolvimento das competéncias” (BRASIL, 2017, p. 15) —
e por ultimo o topico “o pacto interfederativo e a implementa¢do da BNCC”, que trata
da relacdo da Base com os principios de autonomia dos entes federados e das escolas na
elaboracdo dos curriculos. Dessa forma, denota-se que a Ultima versdo reforca as
competéncias, inserindo-as de maneira enfatica, “foco no desenvolvimento de

competéncias”, desde o inicio do documento, a0 mesmo tempo em que coloca a

45 Segundo Freitas (2018, p. 10-11), “membros da equipe do PSDB que haviam iniciado o debate sobre as
referéncias nacionais curriculares, dando origem aos Parametros Curriculares Nacionais ao final dos anos
1990, retornaram a postos-chave do Ministério da Educagdo, agora tendo como ministro José Mendonga
Filho, filiado ao DEM, reestabelecendo, na esfera dos ministérios, a coalizacdo de centro-direita
PSDB/DEM dos anos 1990”. Além disso, segundo o autor, “quem estruturou a retomada em 2016 [pds
golpe] foi Maria Helena Guimaraes de Castro, secretaria adjunta do Ministério, que ja havia estado no
governo anterior do PSDB/PFL ao final dos anos 1990” (FREITAS, 2018, p. 11).
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discussdo sobre os curriculos locais em ultimo lugar no texto, o que revela que as
competéncias vém em primeiro lugar e se sobrepdem aos demais curriculos.

Com relagdo aos aspectos conceituais, a BNCC define competéncia como
“conhecimento mobilizado e operado em situagdes que requerem aplica-lo para tomar
decisdes pertinentes” (BRASIL, 2017, p. 15), ou ainda como “mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p.
8). Nao ha mencéo a teoria da pedagogia e/ou da educacdo que da origem ao conceito e
sua aplicabilidade no ensino. O documento limita-se justificar que o uso de
competéncias como referéncia na construcdo de curriculos estd presente de alguma
forma nos estados brasileiros e em paises como Austrdlia, Portugal, EUA, Chile,
Franca, Peru, entre outros, bem como no enfoque das avaliagcdes internacionais da
OCDE, como o PISA, e nas diretrizes da UNESCO, responsavel pelo Laboratério
Latino-Americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo para a América Latina
(BRASIL, 2017; BRASIL, 2018). Ainda assim, conforme afirma Gimeno Sacristan
(2011), a utilidade ou a aplicabilidade de uma proposta ndo é garantida pelo fato de ela
proceder de organismos internacionais, pois é necessaria a fundamentacdo, as
justificativas e também o didlogo com professores e especialistas, visto que “se o
modelo vem dado, o debate ja ndo é aberto, nem construtivo” (GIMENO SACRISTAN,
2011, p. 50). Outra justificativa presente no documento para o uso das competéncias é a
presenca desse termo em legislacdes como a LDB, principalmente apds a alteracéo feita
pela Lei n.° 13.415/2017, referente ao “Novo Ensino Médio”, a qual foi criada e
aprovada sem qualquer didlogo com o campo da educacdo e contribuiu para a celeridade
na aprovagdo da BNCC.

De forma geral, na tradicdo curricular, a organizacdo dos curriculos é feita,
principalmente, em torno de trés principais tendéncias: a organizacdo disciplinar
baseada nos conhecimentos cientificos; a organizacdo das matérias do ensino a partir
das finalidades ou temas sociais; ou por objetivos de aprendizagem, a qual se relaciona
a organizacdo por competéncias. Em cada uma delas os contetdos de ensino sdo

organizados de maneiras diferentes e com propositos distintos.
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O curriculo disciplinar, ao longo dos anos, se tornou predominante, o que
resultou em “uma tecnologia de organizagdo e controle de saberes, sujeitos, espagos €

tempos em uma escola” (LOPES; MACEDO, 2011b, p. 107).

Trata-se de uma sistematica organizacdo do trabalho pedagdgico que
se expressa em um quadro de horario, no qual temos um professor
designado para uma turma, em um dado horario e em determinado
espaco, para ministrar um conjunto de conteddos previamente
definidos no curriculo. Esses contetidos sdo submetidos a um sistema
de avaliagdo, sob responsabilidade do professor da turma. (LOPES;
MACEDO, 2011b, p. 107-108)

Os conteudos do curriculo disciplinar fazem referéncia a um determinado
conhecimento académico cientifico, de quimica, fisica, matematica, histéria etc., ou
também podem ser resultado de um saber que foi recontextualizado didaticamente para
fins educativos (LOPES; MACEDO, 2011b). Por meio desse vinculo com o
conhecimento académico, a organizacdo disciplinar se consolidou e desenvolveu
comunidades disciplinares especificas para a selecdo dos conhecimentos cientificos das
areas para a composicdo do curriculo escolar, bem como a formacdo de professores
especialistas em cada area a ser ensinada. Nesse contexto, conforme afirma Goodson
(1995), as matérias de ensino tornaram-se cada vez mais fechadas, com contetdos pre-
determinados que se afastavam da vida dos sujeitos e ndo permitiam a atualizacdo ou
modificacdo. A partir do desenvolvimento das teorias criticas e do campo tedrico
curricular, comecaram a ser problematizadas as relagdes politicas, ideoldgicas e de
poder que envolvem o curriculo, as disciplinas e a organizacdo do ensino, no intuito de
desmistificar o determinismo, a inflexibilidade e a neutralidade atribuida ao
conhecimento presente nas diferentes formas de conceber o curriculo.

Com o desenvolvimento de estudos acerca de um curriculo que atendesse as
finalidades do ensino para a educagdo geral, apos a massificagdo do ensino, surgem, no
século XX, outras formas de conceber essa organizacdo de conhecimentos para fins
educativos. As duas principais tendéncias que despontam nesse movimento sdo a
organizacdo das matérias escolares com base nas finalidades sociais, principalmente
pelos estudos de John Dewey, e a organizacao por objetivos ou competéncias, apoiadas
nas teorias do eficientismo social que envolvem contribuicdes de diversos autores.
Segundo Lopes (2008), na visdo de Dewey, 0 ensino deve atender as finalidades sociais,

possibilitando o desenvolvimento da cidadania e da democracia, de modo que o
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curriculo deve ser organizado por temas da vida cotidiana dos sujeitos que possibilitem
0 desenvolvimento da experiéncia e de uma aprendizagem viva e significativa. Os
estudos de Dewey influenciaram principalmente a Educagdo Infantil na BNCC, por
exemplo, nessa etapa 0s chamados “objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento”
sdo divididos dentro de “campos da experiéncia”, que envolvem o sujeito € sua relacdo
consigo, com os outros e com o0 mundo (BRASIL, 2017, p. 23), 0 que denota uma
possivel influéncia dessa teoria. Segundo Gimeno Sacristan (1998), historicamente essa
concepcdo de curriculo e de formacdo é mais forte na educagdo pré-escolar,
principalmente pelas preocupacdes com 0s aspectos psicolégicos, humanistas e sociais
e, também, como uma forma de negacdo ao academicismo nessa etapa da educacéo.
Além disso, nesse aspecto é importante destacar a influéncia de politicas italianas para a
Educagédo Infantil, por meio do Caderno CEDES n.° 3, o qual trouxe as Novas
Orientacdes para a Nova Escola da Infancia de 1991 na Italia e introduziu, desde entéo,
no Brasil, a ideia dos campos da experiéncia tal qual se encontra na BNCC atualmente
(FINCO; BARBOSA; FARIAS, 2015).

A organizacdo do curriculo por objetivos de aprendizagem, na qual se situa o
curriculo de competéncias, tem origem a partir da teoria do eficientismo social
(GIMENO SACRISTAN, 1998; GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMES, 1998;
LOPES, 2008). Essa concepcdo apregoa que o0s critérios de eficiéncia e de
produtividade do mundo empresarial devem ser aplicados nas escolas por meio do
curriculo e da avaliacdo, a fim de obter a melhoria dos resultados educacionais e a
formacgéo de acordo com as necessidades do mundo produtivo. Os principais autores
que deram origem a essa tendéncia sdo Tyler e Bobbitt, agregando contribuicbes do
construtivismo, do ensino como treinamento de habilidades e da visdo técnica em
relacdo ao processo educativo, além de “uma perspectiva positivista obcecada com a
eficiéncia” (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMES, 1998, p. 68). Assim, “a énfase
na formulacdo de objetivos é acentuada, na medida em que os principios da
administracdo cientifica incluem a definicdo precisa e cientifica, segundo principios
empirico positivistas, do produto a ser alcangado” (LOPES, 2008, p. 65). Além disso,
esses objetivos vdo além de conhecimentos e valores, pois também concentram
objetivos comportamentais desejaveis para a eficiéncia e a producdo de resultados

econdmicos e sociais.
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De 1970 diante, Lopes (2008) afirma que, entre essas tendéncias, se destaca o
chamado “ensino para competéncias” ou ainda “pedagogia das competéncias”, de modo
que, “[...] nessa linha, a concepgdo de objetivos comportamentais é substituida pela
ideia de competéncia. Assim como 0s objetivos comportamentais, as competéncias sao
entendidas como comportamentos mensurdveis e, portanto, cientificamente
controlaveis” (LOPES, 2008, p. 68). Primeiramente, cabe salientar que essa pedagogia
ganhou forca na educagdo profissional técnica e na formacédo de professores. Entretanto,
conforme relata Ramos (2006), a tendéncia era de organizar também a educacdo geral,
na medida em que

[...] a escola é forcada a abrir-se a0 mundo econémico como meio de
se redefinirem os contetidos do ensino e atribuir sentido pratico aos
saberes escolares. Como 0s processos automatizados apropriam-se dos
principios cientificos, funcionando com certa autonomia em relagdo
aos operadores, a formacdo responsabilizar-se-ia muito mais por
ordenar as atitudes e préaticas profissionais em coeréncia com a
organizacao e os processos de produgdo. (RAMOS, 2006, p. 222)

Por esse angulo, além de uma tecnologia de organizacdo curricular, as
competéncias também sdo uma pedagogia, porque o objetivo da formagdo nesse
enfoque passa a ser 0 desenvolvimento dessa capacidade de mobilizar saberes, atitudes
e valores na préatica para a resolucdo de demandas, as quais devem ser avaliaveis e
mensuraveis. Nesse contexto, além da visdo utilitarista e pragmatica, o que mais chama
a atencdo nessa forma de organizacdo do curriculo e do ensino é o esvaziamento da
importancia e da centralidade dos conhecimentos cientificos, filosoficos, historicos e

artisticos desenvolvidos na cultura e historicamente ensinados nas escolas.

A organizagdo curricular, nesse caso, ndo tem centralidade no
conhecimento e nas disciplinas escolares, pois estes sdo subsumidos as
competéncias, as habilidades e as tecnologias a serem adquiridas pelos
alunos. [..] o curriculo por competéncias tem por principio a
organizacdo do curriculo segundo médulos de ensino que transcendem
as disciplinas. (LOPES, 2008, p. 68)

A divisdao do curriculo por disciplinas pode estar presente dentro de um curriculo
por competéncias, mas 0 que compde essa organizacdo Sd0 as competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas em cada uma das matérias de ensino. A
presenca dos conteddos esta condicionada ao desenvolvimento de uma habilidade ou
competéncia especifica, 0 que pode envolver mais de um contetdo ou até mesmo mais

de uma disciplina ou médulo de ensino, nas palavras de Lopes (2008). Essa distribuicéo
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de competéncias dentro das disciplinas esta presente na BNCC — a tradicdo escolar do
curriculo disciplinar — justificada pela busca da “superagdo da fragmentagdo
radicalmente disciplinar do conhecimento” e também pela contraposi¢ao “a concepcao
de conhecimento desinteressado e erudito entendido como fim em si mesmo” (BRASIL,
2017, p. 17).

O documento relaciona dez competéncias gerais para a Educacéo Basica, a partir
das quais se dividem as competéncias e habilidades especificas que compdem as etapas

do ensino, as areas do conhecimento e 0s componentes curriculares. Sao elas:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre 0 mundo fisico, social e cultural para entender e explicar a
realidade (fatos, informacgdes, fendbmenos e processos linguisticos,
culturais, sociais, econdmicos, cientificos, tecnoldgicos e naturais),
colaborando para a construcao de uma sociedade solidaria.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria
das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e inventar solugdes com base
nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Desenvolver o senso estético para reconhecer, valorizar e fruir as
diversas manifestacfes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
também para participar de préaticas diversificadas da producdo
artistico-cultural.

4. Utilizar conhecimentos das linguagens verbal (oral e escrita) e/ou
verbo-visual (como Libras), corporal, multimodal, artistica,
matematica, cientifica, tecnoldgica e digital para expressar-se e
partilhar informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos e, com eles, produzir sentidos que levem ao entendimento
mutuo.

5. Utilizar tecnologias digitais de comunicacéo e informag&o de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas do
cotidiano (incluindo as escolares) ao se comunicar, acessar e
disseminar informacgdes, produzir conhecimentos e resolver
problemas.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-
se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as
relacbes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao
seu projeto de vida pessoal, profissional e social, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagfes confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisfes
comuns que respeitem e promovam o0s direitos humanos e a
consciéncia socioambiental em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e
do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas e com a pressdo do grupo.
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9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o0 respeito ao outro,
com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades,
sem  preconceitos de  origem, etnia, género, idade,
habilidade/necessidade, convicgdo religiosa ou de qualquer outra
natureza, reconhecendo-se como parte de uma coletividade com a qual
deve se comprometer.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacédo, tomando decisdes, com base
nos conhecimentos construidos na escola, segundo principios éticos
democréticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2017, p.
19)

Ao observar essas chamadas competéncias gerais, € possivel verificar que elas
envolvem valores e principios éticos e morais que vao além do conhecimento escolar e
dos contetidos do ensino. Nesse sentido, as dez competéncias gerais para a Educacéo
Basica estdo diretamente ligadas as competéncias socioemocionais, que compreendem
um padréo de sociabilidade e de formacéo para os sujeitos. Conforme destaca Lopes
(2008), apesar do aparente aspecto humanista, com metas sociais amplas em sua
composicdo, as competéncias trazem uma visdo arraigada em relacdo a aprendizagem,
principalmente pela vinculacdo com a avaliagdo e a busca por uma racionalidade
instrumental, além de uma perspectiva de adaptacéo e conformismo com as exigéncias e
contradicOes da esfera produtiva e das relagdes sociais, 0 que ndo expressa um potencial

critico em relacéo aos problemas que afetam a sociedade atual e a educacéo.

Mesmo quando a competéncia expressa uma meta social mais
complexa, capaz de articular saberes, valores, disposi¢fes sociais e
individuais, sua complexidade é dissolvida ao ser traduzida em um
conjunto de habilidades passiveis de serem avaliadas de forma isolada.
Afinal, ainda que, para a expressdo de uma competéncia, seja
necessario o dominio de habilidades, o dominio de habilidades
isoladas ndo garante a incorporacdo da complexidade de uma
competéncia. (LOPES, 2008, p. 67)

A tentativa de vincular um determinado conhecimento a uma habilidade préatica
revela a busca focada somente no resultado e uma visdo do processo de ensino e de
aprendizagem como algo proximo das ciéncias exatas e do empirismo. Essa concepgao
em relagdo ao processo educativo causa um empobrecimento do ensino e da
aprendizagem, que se vinculam cada vez mais a uma espécie de treinamento de

habilidades, semelhantes as formacdes baseadas em modelos empresariais e gerenciais.
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O que se denota nessas competéncias da BNCC é que elas sdo apresentadas de
forma genérica, desdobrando-se em habilidades que também ndo apresentam uma
conexao clara com os conhecimentos necessarios, 0 que expressa mais uma listagem de
objetivos comportamentais do que de fato um curriculo com objetivos de aprendizagem.
Diante da complexidade do desenvolvimento e da avaliacdo de tais competéncias — pela
falta de clareza em relagdo aos saberes necessarios, 0s quais sao dificeis até para a
compreensdo e dominio por parte do professor, posto a imaturidade da teoria — 0 que se
revela é uma caracterizacdo da acdo pedagdgica como algo experimental (GIMENO
SACRISTAN, 2011). Entdo, em vez de proporcionar uma melhoria da acdo pedagégica,
0 uso de competéncias no curriculo e no ensino cria problemas para os professores, de
forma que dificilmente provocard mudancas positivas na qualidade do ensino e da

aprendizagem.

No ambito da BNCC, a no¢do de competéncias € utilizada no sentido
da mobilizacdo e aplicacdo dos conhecimentos escolares, entendidos
de forma ampla (conceitos, procedimentos, valores e atitudes). Assim,
ser competente significa ser capaz de, ao se defrontar com um
problema, ativar e utilizar o conhecimento construido. (BRASIL,
2017, p. 16, grifos nossos)

Para além da complexidade da producdo do sujeito competente, o que denota
nessa tendéncia é a énfase no processo de aprendizagem, na autonomia, nas
caracteristicas do sujeito proativo e eficiente que age por conta propria. Por esse vies, €
possivel identificar relagbes com o construtivismo, ao passo que no ensino de
competéncias “a linguagem ndo seria vista como um instrumento de transmissdo de
significados ou de conhecimentos, mas como um instrumento para oferecer aos alunos
oportunidades e incentivos para a constru¢do de seu conhecimento escolar” (RAMOS,
2006, p. 279). Outra influéncia no aspecto individual e na é&nfase para o treinamento de
competéncias e habilidades advém do behaviorismo, tendo em vista que € diante de uma
demanda, “ao se defrontar com um problema”, que 0 sujeito produz essas respostas
esperadas (GIMENO SACRISTAN, 2011).

Outrossim, essas competéncias sdo apresentadas como direito universal de
aprendizagem de todos os alunos da Educagdo Bésica. Por isso, sdo relacionadas de
maneira enfatica e imperativa ao longo do documento, como “os alunos devem
desenvolver” (BRASIL, 2017, p. 7, 21), “devem saber” (BRASIL, 2017, p. 16), “devem

aprender” (BRASIL, 2018, p. 12). A partir disso,
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[....] na hipGtese de se entender que as competéncias béasicas
representam enunciados de direitos, ndo basta justificar com o fato de
serem para todos, mas sim que todos devem alcancar as mesmas
competéncias. O que abre espago para perguntar: é adequado entender
o direito a educagdo como um aglomerado de competéncias a serem
obtidas? De que forma, em que lugar e diante de quem se deve
reivindicar esse direito? Esse enfoque pode ser suficiente para
completar todo o contelido desse direito? De que forma resolver tais
interrogagdes quando nossos valores diferem e nossas opgoes
ideoldgicas sdo distintas? De que formas tais temas sdo resolvidos em
uma democracia? (GIMENO SACRISTAN, 2011, p. 41)

Diante de tais consideracdes, cabe questionar essa relacdo complexa e
contraditéria entre o direito de aprender e o direito a educacdo com o dever de
desenvolver determinadas competéncias. Conforme aponta o autor, as competéncias
envolvem valores e opcdes ideoldgicas que sdo distintas em um contexto democratico e
culturalmente plural, especialmente no caso do Brasil. Logo, destaca-se a incoeréncia de
associar o direito a educacdo com o desenvolvimento genérico de competéncias, pois tal
direito compreende muito mais do que o dever de ser competente e de ser capaz de algo.

Portanto, a BNCC, ao adotar as competéncias como direito de aprendizagem e
como organizagdo geral do curriculo da Educacdo Bésica para todo o sistema
educacional brasileiro, aposta em uma perspectiva de ensino conceitualmente
empobrecida e que ndo da conta das necessidades que envolvem o direito a educacao, as
quais precisam ir além da formacdo do ser competente, compreendendo tambem a
formacdo do ser consciente, critico, responsavel, humano, respeitoso etc. Além disso,
assim como a busca pela padronizacédo, a énfase no desenvolvimento de competéncias
também revela a tentativa de produzir sujeitos para atender as exigéncias de
sociabilidade e de formacdo para o mercado e para o neoliberalismo, sem proporcionar
o desenvolvimento pleno do sujeito e seu potencial critico em relacio a isso. E possivel
afirmar que, entdo, ao priorizar a padronizacdo de aprendizagens por meio das
competéncias, a BNCC se apresenta como uma tentativa de empobrecimento da
Educacdo Basica, pois em vez de contribuir para melhorar a qualidade da educacéo,
pode fazer com que ela piore consideravelmente e se afaste cada vez mais dos sujeitos e
de suas necessidades de formacdo cultural, cientifica, cidada critica e ética de forma

integral.

108



3 A PAQRONIZACAO DAS APRENDIZAGENS E A INSERCAO DAS
COMPETENCIAS NO CURRICULO DO ESTADO DO PARANA A PARTIR DA
BNCC

Neste terceiro capitulo, sdo analisados os dois documentos atuais da politica
curricular do estado do Parana, a saber: o Referencial Curricular do Parana (RCPR) e 0
Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP), os quais foram desenvolvidos por meio
das prescricdes da BNCC. Inicialmente, s&o abordados alguns aspectos sobre o contexto
de producdo dessas politicas, as instituicoes e atores sociais envolvidos diretamente no
processo de reinterpretacdo da BNCC e criacdo do curriculo estadual. Em seguida, €
feita a analise documental acerca dos aspectos estruturais e conceituais, com o intuito de
compreender como o documento aborda a padronizacdo de aprendizagens e a
organizacdo dos conteudos do ensino no curriculo por competéncias. Ao final, esses
documentos sdo debatidos de forma comparativa com a BNCC, por meio de categorias
conceituais elaboradas a partir da ATD, com o intuito de possibilitar o entendimento
acerca das relacOes conceituais dessas politicas com a Base — principalmente no que diz
respeito a padronizagcdo dos curriculos e das aprendizagens, a organizacdo dos
curriculos e ao ensino por meio de competéncias — e compreender os significados que
podem ser produzidos nessa nova dinamica das politicas curriculares no Brasil e no

estado do Parana.

3.1 O CONTEXTO DE PRODU(}AO DO CURRICULO ESTADUAL: O PROCESSO
DE REINTERPRETACAO DA BNCC

Conforme mencionado anteriormente, logo apds a aprovacdo da BNCC, o estado
do Parand iniciou a constru¢do de um novo documento orientador das aprendizagens.
Segundo noticia veiculada pelo 6rgdo de imprensa oficial do governo estadual®®, as
discussdes sobre um referencial iniciaram em fevereiro do ano de 2018. A elaboracéo
oficial desse documento comecou depois da criacdo de um comité executivo para
implementacdo da BNCC no estado do Parana, formado por pessoas indicadas pelo

MEC e pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEED) por meio do Programa de Apoio a

46 Disponivel em: <http://www.aen.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=99643&tit=Parana-
aprova-referencial-para-Educacao-Infantil-e-Ensino-Fundamental>. Acesso em: 10 set. 2020.
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Implementacéo da Base Nacional Comum Curricular (PROBNCC*’) em parceria com: a
Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo do Estado do Parand (UNDIME/PR), o
Conselho dos Secretérios Estaduais de Educacdo (CONSED), a Unido Nacional dos
Conselhos Municipais de Educacdo Coordenagdo Parana (UNCME/PR) e o Conselho
Estadual de Educacdo do Parana (CEE/PR).

Esse comité executivo foi criado pela Portaria n.° 66/2018 — GS/SEED, de 19 de
fevereiro de 2018, e alterado pela Portaria n.° 278/2018 — GS/SEED, de 23 de abril de
2018, com o objetivo de implementar a BNCC no estado e com a atribuigdo de
encaminhar e tomar decisGes sobre o regime de colaboracdo no nivel das secretarias
estadual e municipais de educagdo, acompanhar o andamento dos trabalhos realizados
pela assessoria técnica, instituida para fins de implementacdo da BNCC e ainda
convocar 0S secretarios municipais para acompanhamento e monitoramento da
implementacdo da BNCC. A principio, o documento gque vinha sendo desenvolvido por
esse comité executivo de implementagdo da BNCC no Parana foi denominado “Caderno
de Direitos e Objetivos de Aprendizagem”*® pelo chefe do Departamento da Educacio
Basica, membro da equipe de assessoria técnica e coordenador estadual de
implementacdo da BNCC, Prof. Cassiano Roberto Nascimento Ogliari.

Em menos de seis meses ap0s o inicio dos trabalhos de constru¢do da nova
politica curricular para o estado do Parand, ainda no ano de 2018, esse documento
norteador para a implementacdo da BNCC no estado foi apresentado como RCPR e
disponibilizado para consulta pablica no periodo de 12 de julho a 12 de agosto de 2018.
Durante a produgdo do texto dessa politica, foram realizados alguns encontros
presenciais entre o0s redatores e a equipe técnica, bem como uma “escrita colaborativa

por meio de compartilhamento digital do material” (PARANA, 2018b, p. 6). Segundo a

47 Esse programa foi criado pela Portaria MEC n.° 331/2018 para a formagdo de coordenadores e
redatores de curriculo para estados e municipios adequarem os seus curriculos @ BNCC. Os
coordenadores estaduais e os coordenadores das etapas e areas do ensino sdo indicados pelo MEC,
UNDIME e CONSED. Ja para a escolha dos redatores e formadores, é realizado um processo seletivo, no
entanto, apos a sele¢do, os nomes também precisam ser aprovados por essas institui¢des mencionadas. O
programa prevé o pagamento de uma bolsa no valor de um mil e cem reais para os participantes, além do
custeio de demais despesas necessarias. Segundo o MEC, em 2018 foram investidos 100 milhdes no
PROBNCC e em 2019 88 milhfes. O objetivo foi formar 1.457 professores multiplicadores da BNCC
pelo Brasil até 2020 para que até 2021 todos os professores estejam formados e para que todos os
curriculos estejam alinhados a BNCC e sejam utilizados em sala de aula.

48 Esse fato ocorreu em uma visita em 2018 pelo chefe do Departamento de Educagio Basica juntamente
com a recém nomeada secretaria de educagdo do estado do Parand, Lucia Aparecida Cortez Martins, as
instalagdes do Conselho Estadual de Educacdo, conforme noticiado em:
<http://www.cee.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=360>. Acesso em: 10 set. 2020.
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SEED, por meio da consulta publica foram recebidas cerca de 75 mil contribuicdes e
sugestdes que foram analisadas e incorporadas no documento de acordo com a
pertinéncia e com alguns critérios de ndo aceitacdo elaborados pela equipe. As
contribuicbes e sugestdes foram assim avaliadas para alteracbes no RCPR:
contribuicbes que se referem a outra parte do texto; solicitagbes de
metodologias/referencial tedrico/encaminhamentos; que fere a legislacdo; comentarios
sem sugestdes de modificacdo; comentério que revela incompreensdao do proposto;
comentario que se refere a questdes pedagdgicas/estruturais (momento posterior da
implementacdo do documento); comentario de rejeicdo sem proposi¢cdo ou contribuicdo
ao documento; copia de outro documento; sem proposi¢do de mudanga; proposicao ja
contemplada no documento; objetivo ndo adequado ao ano; solicitagdo de exclusdo sem
justificativa; contribuicdo ndo estd clara; e sugestdo aceita em outra contribuigcdo
(PARANA, 2018a, p. 37).

Conforme exposto no primeiro capitulo — quando foram discutidas as politicas
curriculares vigentes no estado do Parana desde 1990 —, essa nova politica curricular do
RCPR ndo pbde ser discutida de forma aprofundada pelos professores e pelas escolas
devido ao fato de que a consulta publica desse documento de mais de 900 paginas
coincidiu com o recesso escolar do més de julho e com a semana de retorno dos
professores as escolas para o planejamento do segundo semestre do ano letivo de 2018.
Além disso, tal consulta foi encerrada na segunda semana do més de agosto e ja em 20
de setembro o texto final foi entregue ao CEE/PR para discussdo e votagdo. Em 22 de
novembro de 2018, o Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e
orientac6es foi aprovado pelo CEE/PR por meio da Deliberagdo CEE/CP n.° 03/2018 e
passou a orientar todo o sistema estadual de Educacdo Basica, rede estadual, redes
municipais e a rede privada de ensino da Educagéo Infantil ao Ensino Fundamental.

Essa nova politica curricular representada pelo RCPR foi bastante criticada por
professores e entidades pelo seu processo de construcdo apressado — foram apenas cinco
meses desde o inicio da criacdo do comité executivo até a entrega da primeira versao
para consulta publica e sete meses até a entrega da versdo final para aprovacdo do
CEE/PR — e também pouco democratico e participativo, o que se evidencia pelo fato de
que, diante do grande numero de contribuicdes recebidas pela consulta publica, ndo
houve tempo habil para que essas fossem devidamente analisadas e incorporadas ao
documento nos 30 dias que marcam o fim da consulta publica e a entrega do documento
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para analise no CEE/PR. Além disso, esse Conselho aprovou um documento de grande
impacto e mudanca na politica educacional do estado do Parana em menos de dois
meses de discussdo, fato que foi relatado pela conselheira representante do APP-
Sindicato, Tais Mendes, ao justificar seu voto contrario a essa politica curricular.

A Deliberacdo CEE/CP n.° 03/2018, além de aprovar o RCPR, estabelece as
normas para implementacao nos sistemas de ensino, explicitando que esse “[...] deve ser
0 documento orientador do processo de elabora¢do ou adequacdo dos Curriculos e
Projetos Politico-pedagdgicos das institui¢oes de ensino das redes publicas e privadas”
(PARANA, 2018a, p.2) e que ele é definido “[...] pelos aspectos legal e normativo e
apresenta carater obrigatério para a elaboracdo das propostas pedagogicas das
instituicdes que ofertam Educacdo Infantil e Ensino Fundamental [...]” (PARANA,
2018a, p.3). Ainda nessa deliberacdo, o CEE/PR retira da lista de legislagbes aquelas
que devem ser observadas para a organizacdo do trabalho pedagdgico, as Diretrizes

Curriculares Estaduais da Educacdo Béasica (DCE), e estabelece que

O Conselho Estadual de Educacdo do Parana deve providenciar, em
regime de colaboracdo com as representacGes das entidades do
Sistema Estadual de Ensino, a revisdo das Diretrizes Curriculares
Estaduais para a Educacdo Basica, aprovadas pelo Parecer CEE/CEB
n.° 130/10. (PARANA, 2018a, p. 25)

As DCE, politica curricular anterior ao RCPR e CREP, comecaram a ser
construidas no inicio do ano de 2003, mas foram concluidas e publicadas somente no
ano de 2008, apos cinco anos de debate, com varios seminarios, eventos, dias de estudo
e planejamentos que envolveram professores da rede estadual, professores
universitarios, equipes dos nucleos regionais de educacdo, além de diversos pareceres e
contribuigfes que foram analisadas e passaram por devolutivas e discussdes entre 0s
docentes, as equipes dos NRE e os coordenadores da area de curriculo da secretaria
estadual de educacdo. Em estudo publicado durante o processo de construcao das DCE,

Antoénio (2005) afirma que:

Constatamos que o processo de reformulacdo curricular atual estd num
movimento de discussdo, envolvendo o0s 0Orgdos executores
(Secretérias de Educacao e Nucleos Regionais de Educacéo), escolas
estaduais e professores. [...] Verificamos que, para que esse processo
de reformulagdo curricular seja possivel, vem se adotando um
processo de encontros regionais com os professores, planejamentos
nas escolas, (re)organizacdo dos projetos politico-pedagdgicos,

112



veiculado como um processo coletivo e democratico de participagao
da comunidade escolar. (ANTONIO, 2005, p. 147)

Mesmo que ndo se aprofunde aqui a analise sobre essa politica curricular que
antecede o0 RCPR, ¢ possivel perceber a diferenca entre os dois processos de construcao
de curriculo no que se refere ao tempo destinado para sua discussdo e para que 0S
professores pudessem, de fato, se apropriar do texto e fazerem suas contribuicOes
efetivas. Foram pelo menos 5 anos de debate para a construgdo das DCE, numa tentativa
mais evidente de construir uma politica curricular que de fato representasse uma
identidade para a politica educacional do Parana. Ja 0 RCPR, que depois dessas
determinacdes do CEE/PR substitui o papel das DCE na organizacao dos PPP, das PPC
e dos planos de aula, foi construido em apenas 7 meses.

Tendo consciéncia disso, é importante destacar a relacdo entre a forma com que
se deram as construcdes do RCPR e da BNCC, ambos caracterizados como processos
de decisdes curriculares centralizadas, realizadas nas esferas administrativas da
educacédo por “técnicos” e “especialistas” e direcionadas de forma verticalizada para as
instancias locais, que apenas puderam contribuir com algumas sugestdes, as quais ndo
precisavam ser obrigatoriamente incorporadas no texto da politica. Com isso, 0s atores
sociais que participaram de forma direta da construcdo do curriculo estadual foram
funcionarios das secretarias estadual e de alguns municipios e institui¢oes ligadas a essa
esfera do poder publico, que em sua totalidade foram indicados para compor a equipe de
construcdo do documento estadual porque ja haviam participado de alguma forma do
processo de construcdo da BNCC e/ou de formagbes por meio do programa de
implementagdo desta, 0o PROBNCC.

Diante disso, j& que as politicas curriculares do RCPR e da BNCC ndo entram
em espagos institucionais vazios, tampouco sdo passivamente incorporadas a pratica
educativa, é correto afirmar que elas tendem a enfrentar processos de resisténcia por
parte dos professores nos estados e municipios. No caso do estado do Parana, haja vista
que nas politicas anteriores foram utilizadas metodologias mais democréaticas e
diversificadas na construgdo do texto, isso talvez possa ser ainda mais intenso. Ademais,
é notorio que as politicas direcionadas verticalmente para as escolas tendem a ser
rejeitadas, porque se tratam de imposicdes pouco debatidas e, muitas vezes, até pouco
compreendidas, dado que ndo € priorizado o debate e apropriacdo adequados desde a

construgéo, pois o professor ndo vé os seus anseios, os de seus alunos e o de sua escola
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representados em uma politica da qual ele ndo fez parte. Como destaca Apple (1999),
para que decisdes governamentais e regulacGes obtenham apoio e/ou aceitagdo, sdo
necessarios acordos e algumas incorporagdes dos grupos que estdo na base, nesse caso 0
professor que esta “na ponta” do sistema escolar, o que parece ndo ter sido feito nessas
politicas do estado do Parana.

Dando mais um passo em direcdo a padronizacao curricular, em agosto de 2019,
a SEED divulgou para consulta publica um documento complementar do RCPR, o
Referencial Curricular do Parand em Ac¢do, no qual havia uma organizagdo de
contetdos para cada uma das disciplinas e seus respectivos objetivos de aprendizagem
com sugestdo de periodizacdo em bimestre ou trimestre, como ja citado no primeiro
capitulo. Inicialmente, o participante dessa consulta publica preenchia informagdes
como profissao, area de atuacdo, rede e nlcleo regional de educacdo ao qual pertencia e

a etapa do ensino que desejaria fazer contribui¢des, conforme imagens a seguir.

Figura 4 — Sequéncia de imagens da consulta publica on-line sobre o Referencial
Curricular do Parand em Acéo

REFERENCIAL CURRICULAR DO PARANA: EM ACAO

REFERENCIAL

EM AGAO

CONSULTA PUBLICA

Chegou a hora de contribuir com o Referencial Curricular do Parana em Acéol

O Referencial Curricular do Parana em Acdo traz duas complementacdes em relacdo ao ja aprovado Referencial Curricular do Parana: sugesides de contelidos
para cada componente curricular. em cada ano do Ensino Fundamental e sugestdes de periodizac&o

Para consolidacdo do Referencial Curricular do Parana em Acdo, a Secretaria da Educacdo do Parana esta organizando o processo em quatro etapas
12 etapa: Disponibilizacdo e Consulta Plblica

2° etapa: Ajusies na versdo preliminar

3@ etapa: Utilizacdo em carater experimental pela rede

4° etapa: Sistematizacdo e divulgacdo do documento consolidado

Estamos na primeira etapa de um processo que se estendera até o final de 2020
Toda comunidade escolar esta convidada a participar na construcéo deste documento

IDENTIFICAGAO
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+ NRE de atuagdo. Em caso de atuagdo em mais de um NRE, escolha apenas um.

FRANCISCO BELTRAQ v

= Qual sua rede de atuacédo?
Escolha a(s) que mais se adeque(m)

| ESTADUAL
MUNICIPAL
PRIVADA

= Qual & sua funcdo?

PROFESSOR (A) [l

= Selecione a disciplina.

Lingua Portuguesa ¥

+ Selecione a etapa de ensino:

Fundamental Anas Finais v

+ Selecione a sugestdo de periodizacdo:

Trimestral v

FUNDAMENTAL 6° ANO TRIMESTRAL
Essa consulta consiste em contribuir com a adequacao:

1. Dos contelidos propostos com os objetivos de aprendizagem do ano em questédo
2. Dos contetides com a periodizacdo proposta (bimestre/trimestre)

As contribuicdes deverdo considerar a escala de 1 a 5, sendo: 1 - TOTALMENTE INADEQUADO até 5 - TOTALMENTE ADEQUADO

+ 0Os conteidos sugeridos para o 6° Ano estdo:

[£L IS I NI

= 0s conteidos sugeridos para o 1° trimestre do 6° Ano estdo:

moE W o e

+ 0Os conteddos sugeridos para o 2° trimestre do 6° Ano estdo:

[

= Qs contetdos sugeridos para o 3° trimestre do 6° Ano estdo:

[ e

Observacdes e sugestdes:

Fonte: capturas de tela feitas pela pesquisadora em 25 de agosto de 2019, disponiveis no

link <http://questionario.seed.pr.gov.br/index.php/161823?lang=pt-BR>.

O texto provisorio desse documento complementar foi divulgado de duas

formas, uma com a organizacao dos contetdos em bimestres e a outra em trimestres. O
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participante da pesquisa podia optar por uma das duas periodizacdes e, na sequéncia,
avaliar os conteudos sugeridos com notas de 1 até 5 e, por fim, escrever algumas
observagdes e sugestdes no final. A consulta publica ficou disponivel entre agosto e
setembro de 2019. Segundo a SEED, os meses de outubro a dezembro foram destinados
para ajustar o documento com base nas contribuicdes recebidas.

No inicio do ano de 2020, o documento deixou de ser de chamado Referencial
Curricular do Parana em Acdo e foi apresentado como Curriculo da Rede Estadual
Paranaense (CREP), trazendo os conteldos a serem trabalhados nos componentes
curriculares divididos por trimestres do 6° a 9° ano do Ensino Fundamental na rede
estadual de ensino. Além disso, essa organizacgdo curricular foi inserida no Registro de
Classe On-line (RCO) - utilizado pelos professores para registrar os contetdos
trabalhados em cada aula, a frequéncia e as avaliagfes — e também esta vinculada aos
codigos de competéncias e habilidades da BNCC, do RCPR e do livro didatico tinico*.

Ainda em 2020, a SEED afirmou que esse curriculo estava sendo usado em
carater experimental e que ao longo do ano os professores poderiam registrar no sistema
RCO as adequacdes feitas durante as aulas, bem como sugestdes de modificacOes etc.,
para entdo, ao final do ano, consolidar a verséo final, a qual estaria alinhada com os
livros didaticos, com os codigos da BNCC e do RCPR e com as avaliagdes. Nesse
aspecto, denota-se claramente “[...] o interesse dos governos estaduais em ampliar seu
controle sobre o que se considera conhecimento legitimo” (APPLE, 1999, p. 106), por
meio do controle simbdlico e da regulacdo cada vez maior sobre 0s processos
educativos nas escolas da Educacéo Basica.

Devido a pandemia causada pela Covid-19, houve o cancelamento das aulas
presenciais no ano letivo de 2020 nao sé no estado do Parana, mas em todo o Brasil,
bem como a mudancga para o ensino remoto. Com isso, a implementacdo dessa nova
politica curricular estadual sera provavelmente consolidada somente em 2021, tendo em
mente que a SEED solicitou uma nova reformulacdo das Propostas Pedagodgicas

Curriculares (PPC) das escolas estaduais a fim de atender a organizacdo proposta pelo

49 O CREP foi apresentado aos professores e funcionarios das escolas no inicio do ano de 2020, durante a
semana pedagogica e a semana de planejamento para o ano letivo. Na ocasido, a APP-Sindicato
mobilizou a categoria para que esse curriculo padréo fosse rejeitado, propondo um abaixo-assinado contra
a imposicdo de um curriculo Gnico para a rede estadual e contra essa vinculagdo com o RCO e com o
livro didatico anico. Disponivel em: <https://appsindicato.org.br/wp-
content/uploads/2020/02/abaixo_assinado_crep.pdf> Acesso em: 20 set. 2020.
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CREP, além de afirmar que esse curriculo vai orientar os Planos de Trabalho Docente e
os Planos de Aula®,

Diante disso, 0 que se denota é uma politica curricular que complementa a busca
pela padronizagdo do ensino, representada pela BNCC e pelo RCPR. A tentativa de
criar um curriculo Unico para toda a rede estadual de ensino fere os principios legais ao
violar a autonomia das escolas na construcdo de suas propostas curriculares, bem como
dos professores de organizarem e selecionarem 0s contetdos a serem ensinados de
acordo com a realidade de cada escola e de cada turma. Além disso, esse alinhamento
sistematizado entre curriculo, livros didaticos e avaliacbes € reforcado pelo
monitoramento feito por meio do sistema RCO e das tutorias pedagogicas que estdo
sendo realizadas nas escolas desde o inicio do ano de 2019, resultando em uma
pressdo exacerbada sobre os professores na busca pela padronizacdo para controle de
acdes e de resultados, a fim de alcancar aumento dos indices e das notas nas avaliacdes
externas e no IDEB.

O processo de reinterpretacdo da BNCC no estado do Parana resultou em uma
politica de curriculo pouco democréatica, ao passo que ndo houve amplo dialogo e
democratizagdo na construcgéo de dispositivos curriculares oficiais e espago reduzido de
participacdo dos professores nessas decisdes curriculares. Além disso, a imposicdo
burocrética e padronizadora desses dispositivos tende a sofrer processos de resisténcia
pelo fato de que, em politicas anteriores no estado, os professores e a comunidade
escolar puderam participar de uma forma mais ampla, com tempo para compreenséo,
debate e efetiva participagdo nas propostas.

Nessa busca pela padronizacdo curricular e pela imposi¢cdo de um curriculo
Unico para as escolas estaduais, somada a subtracdo da autonomia pedagogica que €é
garantida constitucionalmente ao professor, hd um desrespeito aos principios da gestéo
democrética, como j& abordado também em relacdo a BNCC. Ademais, é importante
destacar que esse empenho pela homogeneizacdo dos curriculos e das praticas

pedagogicas desrespeita as especificidades das escolas e as diferentes modalidades de

0 InformacgGes disponiveis em noticia veiculada na pagina oficial da SEED/PR, disponivel em:
<http://www.educacao.pr.gov.br/Noticia/Secretaria-lanca-o-Curriculo-da-Rede-Estadual-Paranaense>.
Acesso em: 20 set. 2020.
51 Mais informag@es sobre o projeto de Tutoria Pedagdgica estdo disponiveis no site da SEED, por meio
dos links:  <http://www.educacao.pr.gov.br/Noticia/Tutoria-Pedagogica-novo-projeto-ajuda-escolas-
estaduais-no-desenvolvimento-da-gestao> e
<http://www.educacao.pr.gov.br/Noticia/Secretaria-amplia-numero-de-escolas-com-Tutoria-
Pedagogica>. Acesso em: 22 nov. de 2020.
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ensino presentes na rede estadual, como a Educacdo do Campo, a Educacdo Escolar
Indigena, Educagdo Escolar Quilombola, Educacdo de Jovens e Adultos, entre outras.
Sobre esse aspecto das diferentes modalidades de escola e de educacdo, afirma-se que,
segundo Lopes (2018, p. 25) “[...] ndo € necessario que todas escolas tenham o mesmo
curriculo: o curriculo precisa fazer sentido e ser construido contextualmente, atender
demandas e necessidades que ndao sdo homogéneas”, porque entende-se que “[...]
sujeitos diferentes ndo produzem nem mobilizam os mesmos saberes, ndo se inserem

nas mesmas experiéncias de vida, ndo constroem os mesmos projetos de futuro”.

3.2 ASPECTOS ESTRUTURAIS E CONCEITUAIS DA POLITICA CURRICULAR
ATUAL DO ESTADO DO PARANA

Neste tépico, sdo analisados os aspectos estruturais e conceituais dos dois
documentos que compdem a politica curricular atual do estado do Parana, o RCPR e 0
CREP. O Objetivo ¢ compreender de maneira geral como sdo organizados esses
documentos e 0s principais aspectos conceituais que embasam a proposta. Com isso, no
proximo e ultimo topico, sdo debatidas as relacdes desses documentos com a BNCC, a
fim de contribuir, por meio da ATD, com o debate em torno das categorias principais
desta pesquisa, as quais tratam dos conceitos que servem de embasamento da proposta
de BNCC: a padronizacdo de curriculos e de aprendizagens e o curriculo por

competéncias.

3.2.1 O Referencial Curricular do Parand: principios, direitos e orientacGes

O RCPR é um documento extenso. Sdo 900 paginas que reunem um texto inicial
com a apresentacdo da politica, seguido da introducdo, pelo qual sdo abordadas as
mudancas trazidas pela BNCC e seus marcos e aspectos legais, também a
contextualizacdo, em que sdo abordadas as caracteristicas do sistema estadual de ensino
e um panorama geral dos dados censitarios e das politicas curriculares estaduais
anteriores. Na sequéncia do documento, é abordado o processo de sua elaboragéo, a
estrutura e os principios que o orientam e o embasam. Em seguida, sdo apresentados 0s
chamados direitos de aprendizagem gerais da Educacdo Baésica, a partir dos quais se
desdobram os principios e direitos para a Educacdo Infantil e em seguida para o Ensino

Fundamental, etapa da qual o texto estd organizado por um outro introdutério e dividido
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em componentes curriculares. Na sequéncia, para melhor compreensao, é apresentada a
organizacdo do documento em dois fluxogramas, um sobre a organizacdo da etapa da
Educacdo Infantil (figura 4) e outro sobre a organizacdo da etapa do Ensino
Fundamental (figura 5).

Figura 5 — Fluxograma do RCPR — etapa da Educacéo Infantil

Educagdo Infantil
Direitos de \
aprendizaggm gerais - cor?r?gcei;ﬁ;?tos ]
da educagao basica Principios bésicos e {
4 direitos de Campos de -
aprendizagem da experiéncias \ -
Educacdo Infantil aggﬂi';’gse(rf o
N desenvolvimento

.

Fonte: autoria propria.

Figura 6 — Fluxograma do RCPR — etapa Ensino Fundamental.

. Ensino . -,
Direitos de Fundamental Unidade temética
aprendizagem ) ‘ J
gerais da educagéo — ) .
basica f ) Direitos de
Componente aprendizagem em Objeto de

curricular cada componente conhecimento

L ) curricular . J

Objetivo de
aprendizagem

Fonte: autoria prépria.

O que se denota nas duas figuras é que tanto a Educacdo Infantil quanto o
Ensino Fundamental s&o organizados a partir dos chamados “direitos de aprendizagem
gerais da educacdo basica”. Segundo o RCPR, “os direitos e o objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento tambem sdo descritos na BNCC como ‘competéncias

e habilidades’ a serem atingidos nos tempos e etapas da educagdo basica” (PARANA,
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2018b, p. 3). Também, a Resolucdo CNE/CP n.° 2/2017, que institui e orienta a
implementacdo da BNCC nos curriculos e sistemas de ensino em todo o pais, traz em

seu art. 3° que

[...] com fundamento no caput do art. 35-A e no 81° do art. 36 da
LDB, a expressdo ‘competéncias e habilidades’ deve ser considerada
como equivalente a expressdo ‘direitos e objetivos de aprendizagem’
presente na Lei do Plano Nacional de Educagéo (PNE). (BRASIL,
2017)

Com base nesses dados, € possivel afirmar que isso pode se tratar de somente
uma troca de nomenclaturas, pois, assim como a BNCC, o RCPR também é organizado
a partir dos conceitos de competéncias e habilidades que, além de objetivos de ensino e
de aprendizagem, constituem-se enquanto elementos de organizagédo curricular, uma vez
que os conteudos do ensino sdo selecionados e organizados por meio disso. Nesse
sentido, percebe-se uma continuidade dos principais objetivos do curriculo nacional, da
padronizacdo das aprendizagens e da organizacdo do curriculo e do ensino por
competéncias, pois, ainda que haja um aspecto de mudanca, ha uma preocupa¢do, no
documento estadual, em deixar claro que direitos e objetivos de aprendizagem sdo
nomes diferentes para 0 mesmo conceito estruturante da BNCC.

N&o obstante a isso, ao adentrar no &mbito da analise ideoldgica dessa mudanca,
é possivel levantar alguns questionamentos, tais como: haveria um contexto educacional
no qual a tradicdo curricular e pedagdgica na rede estadual de ensino ja incorporou uma
simbologia curricular e pedagdgica a partir de certas nomenclaturas orientadoras
(“direitos e objetivos de aprendizagem” no lugar de “competéncias e habilidades” da
BNCC) presentes na pratica escolar? Os agentes oficiais lidaram com tal tradi¢do para,
talvez, amenizar as possiveis resisténcias ao novo curriculo? Ou também houve uma
recontextualizacdo da concepcdo curricular predominante da BNCC para uma outra
hibrida, estadualizada, no Parana? Essas reflex6es sdo muito importantes para pensar o
processo de reinterpretacdo das politicas, cujos significados s6 poderdo ser, de fato,
compreendidos na pratica dessas politicas curriculares estaduais, por meio da
interpretacdo dos sentidos que se tornardo hegemdnicos em cada contexto, sejam eles
majoritariamente os veiculados e exigidos pela burocracia, sejam 0s que s&o
reinventados pelos professores no &mbito da vivéncia curricular durante o planejamento

e na sala de aula.
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Os direitos e objetivos de aprendizagem gerais da Educacdo Basica, em torno
dos quais o0 RCPR é organizado, sdo apresentados apds o texto introdutério e antes de
entrar nas especificacdes sobre as etapas da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental,

sdo eles:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre 0 mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar
a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de
uma sociedade justa, democrética e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria
das ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da
producdo artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para
se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao
entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagfes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.
6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-
se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as
relagBes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis,
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em rela¢éo ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas
emocdes e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com
elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagéo da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base
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em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios. (PARANA, 2018b, p. 31-32)

Esses direitos e objetivos de aprendizagem correspondem exatamente as mesmas
competéncias e habilidades presentes na BNCC e na Resolugdo CNE/CP n.° 02/2017,
trazidas no capitulo anterior. Cabe esclarecer que isso se deve ao fato de que, com a
aprovagdo da BNCC de forma normativa, as competéncias e habilidades se tornam
obrigatorias e, portanto, devem ser inseridas em todos os curriculos do pais para a
organizacao e selecdo dos contetdos para a aprendizagem.

Retornando aos fluxogramas, na etapa da Educacdo Infantil (figura 4) no RCPR,
os direitos e objetivos gerais da Educacdo Basica se desdobram nos principios basicos e
direitos de aprendizagem da Educacédo Infantil. Esses direitos sdo agrupados dentro de
um determinado principio e assim como as habilidades da BNCC sdo expressos por
verbos. Dentro do “principio ético”, estdo os direitos “conhecer-se” e “conviver”; em
“principios politicos”, estdo os direitos “expressar” e “participar”’; € nos “principios
estéticos”, os direitos sio “explorar” e “brincar” (PARANA, 2018b, p. 39). Esses
direitos do RCPR também correspondem aos mesmos “direitos de aprendizagem e
desenvolvimento na Educagdo Infantil” da base, porém, o agrupamento desses direitos
segundo principios € um aspecto autbnomo do RCPR em relacdo a BNCC. A
organizacdo dos saberes e conhecimentos e dos objetivos de aprendizagem no RCPR
também ocorre dentro dos chamados “campos de experiéncias” da BNCC, sdo eles: “O
eu, o outro e o nés”, “Corpo, gestos e movimentos”, “Tragos, sons, cores e formas”,
“Escuta, fala, pensamento e imaginac¢ao” e “Espacos, tempos, quantidades, relacdes e
transformagdes”.

No caso do Ensino Fundamental (figura 5), os direitos e objetivos gerais da
Educacdo Bésica se desdobram nos componentes curriculares, dentro dos quais sdo
tracados direitos de aprendizagem especificos do componente que devem ser
desenvolvidos ao longo das duas etapas do Ensino Fundamental. Para a organizacédo
curricular, esses objetivos se desdobram nas unidades tematicas para as quais sdo
determinados os objetos de conhecimento e os objetivos de aprendizagem. Cabe lembrar
que os objetivos de aprendizagem equivalem as habilidades, conceito presente na
organizacdo curricular da BNCC, assim como a divisdo por unidades tematicas e

objetos de conhecimento.

122



E possivel perceber que os direitos e objetivos de aprendizagem perpassam todo
0 documento, assim como as competéncias e habilidades na BNCC. Esse conceito,
como j& mencionado, est4d presente na politica curricular estadual e também como
subsidio conceitual da BNCC (CASSIO, 2019), pelo fato de que

O “direito a aprendizagem” é uma formulagdo com grande forga
retorica — quem, afinal, seria contra o direito de aprender? —, mas
também extremamente vaga. Assim, ela pode ser facilmente adaptada
para servir a variadas agendas educacionais, inclusive as que
defendem a radicalizacdo das formas de controle do trabalho docente.
(CASSIO, 2019, p. 32)

Além disso, outro aspecto que marca a presenca de um alinhamento do RCPR
com a BNCC é a presenca dos cddigos alfanuméricos que indicam as habilidades na

Base e 0s objetivos de aprendizagem no RCPR.

Figura 7 — Cddigos dos objetivos de aprendizagem/habilidades do RCPR (exemplo do
componente curricular Ciéncias)

i OBJETOS DE
UNIDADE TEMATICA CONHECIMENTO OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Identificar a presenca de seres vivos na escola e outros espacgos, conhecer suas principais
caracteristicas, relacionando-as a capacidade de sobreviverem em certos ambientes.

Compreender a influéncia do ser humano como agente transformador do meio para atender
suas necessidades, reconhecendo atitudes de cuidados para conservagdo do ambiente.

(EF01CI102) Localizar, nomear e representar graficamente (por meio de desenhos) partes

do corpo humano e explicar suas fungdes, percebendo as mudangas que aconteceram

desde seu nascimento.

Seres vivos no ambiente y . " . ; " -
Identificar e valorizar habitos de cuidados com o préprio corpo em situagbes do cotidiano,

fazendo-se respeitar e respeitando o outro.
Caorpo humano

Vida e evolugdo - -
3 Relacionar as partes do corpo humano com os sentidos, reconhecendo o que podemos

Habitos alimentares e higiene 5
perceber por meio deles.

Respeito a diversidade (EF01CI03) Discutir as razées pelas quais os habitos de higiene do corpo (lavar as maos

antes de comer, escovar os dentes, limpar os olhos, o nariz e as orelhas etc.) sdo
necessarios para a manutengdo da sadde.

Reconhecer a importancia dos alimentos para a salude do corpo, compreendendo gue uma
alimentacdo saudavel depende de uma dieta equilibrada em termos de variedade, qualidade
e quantidade de nutrientes.

(EF01CI04) Comparar caracteristicas fisicas entre os colegas, reconhecendo a
diversidade e aimportancia da valorizagédo, do acolhimento e do respeito as diferencas.

Fonte: RCPR (PARANA, 2018b, p. 312).

A partir dessa imagem, fica nitido que objetivos de aprendizagem listados sdo
exatamente as mesmas habilidades da BNCC apresentadas na figura 3 — sobre o
componente curricular Ciéncias, primeiro ano do Ensino Fundamental e na unidade
tematica “vida e evolugdo” —, presentes no capitulo anterior em que é discutida a
organizacdo dos conteudos na BNCC e as competéncias e habilidades. Ademais, vale

lembrar que as habilidades e seus respectivos codigos sdo obrigatdrios e que desde que
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0 RCPR foi divulgado para a consulta publica ndo era possivel opinar sobre isso, apenas
complementa-Ilas e sugerir modificagfes nos pequenos textos que detalham o enunciado
de cada habilidade. Nesse sentido, quando ha alguma ampliagdo ou até mesmo a
insercdo de uma nova habilidade, essa mudanga deve ser indicada pelo cédigo
alfanumérico, conforme sera demonstrado no tépico seguinte sobre o CREP.

Tal aspecto traz algumas consequéncias diretas para a politica curricular:
primeiramente, a mais visivel é alinhamento entre a BNCC e o curriculo estadual,
correspondendo aos anseios dessas politicas no que se refere a padronizagdo e
homogeneizacdo. Esse alinhamento, por sua vez, resulta em um estreitamento
curricular, ou seja, uma limitacdo dos curriculos as prescri¢cdes trazidas pela politica do
conhecimento oficial. Além disso, segundo Freitas (2012), com o alinhamento entre
curriculo e avaliagdes em larga escola, esse estreitamento curricular tende a ser ainda
mais intenso, priorizando as disciplinas, contetdos e habilidades que sdo cobrados
nesses testes, 0s quais sao classificados como “basicos”, o que automaticamente exclui
o0 que for considerado “ndo basico”. Ademais, as escolhas desses chamados “contetdos
basicos” geralmente sdo pautadas em uma visdo utilitarista de curriculo e ensino,
recorrendo a critérios de aplicabilidade, formac&o basica em leitura, escrita e célculo e,
também, na possibilidade de avaliacdo ou medicdo imediata de resultados (LOPES;
MACEDO, 2011).

E importante destacar que, apesar de seguir as prescricbes da BNCC e adotar os
mesmos conceitos em sua estrutura, 0 RCPR se preocupa em trazer uma discussao mais
aprofundada e um pouco mais critica sobre alguns principios éticos e politicos que
orientam o documento — séo eles: educacdo como direito inalienavel de todos os
cidaddos; pratica fundamentada na realidade dos sujeitos da escola; igualdade e
equidade; compromisso com a formacdo integral; valorizacdo da diversidade; educagéo
inclusiva; transicdo entre as etapas e fases da Educacdo Baésica; ressignificacdo dos
tempos e espacos da escola; e avaliagdo como momento de aprendizagem. No entanto,
identificam-se varias contradigfes entre esses principios e as escolhas curriculares no
que se refere principalmente a padronizacdo de curriculos e aprendizagens e ao ensino

de habilidades e competéncias. Em algumas passagens do documento, afirma-se que

[..] a educacdo vem a ser um espaco de dialogo, mudancgas e
contradi¢des, sendo esses elementos necessarios para a construgdo de
uma sociedade democrética. [...] Nesse sentido, ha a necessidade de
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ressignificar a pratica pedagogica e ultrapassar a ideia da pretensa
homogeneizagdao dos estudantes, considerando suas pluralidades.
(PARANA, 2018b, p. 13-14)

Denota-se, no trecho, uma reflexdo deveras importante e com potencial critico, o
que expressa um processo positivo de reinterpretacdo da politica curricular da BNCC,
ampliando no RCPR os significados produzidos no texto anterior, o qual deixa a desejar
nas discussdes de cunho ético e politico da educacdo e do curriculo, conforme ja
discutido nesta pesquisa. Porém, € evidente o descompasso entre o discurso e a agédo
proposta, tendo em vista que a politica estadual segue tal qual os preceitos da nacional
de padronizar os curriculos e as aprendizagens, promovendo uma homogeneizacao.
Além disso, concentra o curriculo e 0 ensino em conceitos que nao expressam um
potencial critico para a formacéo dos sujeitos e que reduzem o papel da acdo educativa
ao treinamento de habilidade e o desenvolvimento do sujeito competente e flexivel para
adaptacdo a sociedade desigual baseada na competicdo, no lucro, na meritocracia e nas

diversas formas de exploracéo.

3.2.2 O Curriculo da Rede Estadual Paranaense

O Curriculo da Rede Estadual Paranaense (CREP) foi apresentado em 2020
como um documento complementar da politica curricular do estado do Parana,
atendendo as determinacGes da BNCC e do RCPR. Essas duas politicas curriculares
anteriores trazem os direitos e objetivos de aprendizagem da Educacdo Basica,
apresentados em forma de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos
alunos em cada etapa da escolarizagdo. Diante disso, 0 CREP traz os contedos de cada
componente curricular e a divisdo desses por trimestres para cada ano do Ensino
Fundamental, o que, segundo a SEED, “visa a fortalecer o apoio didatico ao processo de
ensino-aprendizagem, trazendo maior clareza dos contelldos que dardo suporte para o
desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem™2,

Esse documento esta disponivel no site da SEED e no Registro de Classe On-
line (RCO) dos professores, equipes pedagogicas e diretores das escolas — o qual, ao

longo do ano de 2020, os professores utilizaram, segundo a secretaria, em carater

52 Apresentacio do CREP no site oficial da SEED/PR, disponivel  em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1669>. Acesso
em: 20 de nov. 2020.
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experimental, podendo sugerir alteracBes e inserir outros contetdos que tinham sido
trabalhados e que ndo estavam na listagem. Além disso, entre setembro e outubro do
mesmo ano, a SEED disponibilizou no “Portal dia a dia Educa¢do” formularios para
contribuigdes e sugestdo de alteracbes no CREP somente para os professores, diretores e
pedagogos, mediante login no portal. Segundo noticia®® veiculada pela SEED no més de
outubro de 2020, a versédo final do CREP seria divulgada em novembro, mas isso ndo
aconteceu, provavelmente pelas mudancas que ocorreram na dindmica das aulas devido
a pandemia de Covid-19.

No que diz respeito a organizacdo, o CREP é dividido em componentes
curriculares, de modo que apresenta um mesmo texto inicial curto — porque o objetivo
desse documento é listar os conteldos a serem trabalhados nas escolas e complementar
o texto do RCPR que traz os conceitos e objetivos — e, em seguida, as listagens de
conteddos e a indicacdo de divisdo trimestral em cada disciplina, para toda a etapa do
Ensino Fundamental. No entanto, € importante destacar que, embora traga a sugestdo de
contetdos e a organizacdo temporal trimestral desde o primeiro até o nono ano do
Ensino Fundamental, o CREP € destinado apenas para a rede estadual de ensino, que no
Parana corresponde do 6° até o 9° ano do Ensino Fundamental nas escolas estaduais
publicas, assim, as redes municipais e privadas podem utiliza-lo em carater opcional,
mas néo de forma obrigatoria.

Na parte estrutural do curriculo, o0 CREP sugere os contetdos e a divisdo deles
em trimestres, tendo como ponto de partida as unidades tematicas, objetos de
conhecimento e habilidades e/ou objetivos de aprendizagem da BNCC e do RCPR, pois
0s codigos alfanuméricos aparecem em todo o documento, relacionando o contetdo

com a habilidade correspondente, conforme imagens a seguir.

Figura 8 — Organizacéo estrutural do CREP

53 Disponivel em: <http://www.educacao.pr.gov.br/Noticia/Contribuicoes-para-o-Curriculo-da-Rede-
Estadual-Paranaense-vao-ate-1410>. Ultimo acesso em: 28 dez. 2020.
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CIENCIAS

1.2 ANO

ENSINO FUNDAMENTAL

UNIDADES

TEMATICAS

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

CODIGOS

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

CONTEUDOS

TRIMESTRE

Vida
evolugdo

Corpo humano

€

PR.EF01CI02.a.1.01

Localizar, nomear e representar graficamente (por meio de
desenhos) partes do corpo humano e explicar suas funcdes,
percebendo as mudancas que aconteceram desde seu
nascimento.

Partes do corpo e suas
funcdes.

Mudangas que
aconteceram  em  si
mesmo desde o
nascimento.

PR.EF01CI02.d.1.02

Identificar e valorizar habitos de cuidados com o préprio
corpo em situagdes do cotidiano, fazendo-se respeitar e
respeitando o outro.

Cuidados com o préprio
corpo.

PR.EF01CI02.d.1.03

Relacionar as partes do corpo humano com os sentidos,
reconhecendo o que podemos perceber por meio deles.

Orgdos dos sentidos,
localizagies, estimulos e
fungdes.

Habitos
alimentares e de
higiene

PR.EF01CI03.5.1.04

Discutir as razoes pelas quais os habitos de higiene do corpo
(lavar as m3os antes de comer, escovar os dentes, limpar os
olhos, o nariz e as orelhas etc.) sdo necessdrios para a
manutencdo da satide.

Habitos  de
pessoal e satide.

higiene

Reconhecer a importancia dos alimentos para a saide do

10

Habitos alimentares

saudaveis.

corpo, compreendendo que uma alimentagdo saudavel
depende de uma dieta equilibrada em termos de variedade,
qualidade e quantidade de nutrientes.

PR.EF01CI.n.1.05

Semelhangas e diferencas

Comparar caracteristicas fisicas entre o0s colegas, do corpo humano

reconhecendo a diversidade e a importancia da valorizacdo,
do acolhimento e do respeito as diferengas.

Respeito a

diversidade PR.EF01CI04.5.1.06

Respeito as diferencas.

Fonte: CREP — Ciéncias (PARANA, 20203, p. 6).

Na coluna de codigos e na descricdo do objetivo, é possivel observar a
correlagdo com as habilidades da BNCC e com a os objetivos de aprendizagem para o
primeiro ano da etapa do Ensino Fundamental na disciplina de Ciéncias, conforme
exemplos utilizados na figura 3 e na figura 7, ilustradas anteriormente. Além disso, o
documento enfatiza, em sua introducdo, a relacdo dos codigos com a BNCC e o RCPR,
visto que toda e qualquer modificacéo € indicada por meio do proprio codigo, conforme
imagens a seguir. Aqui, € importante reforcar os aspectos ja observados sobre o
alinhamento entre a BNCC, o RCPR e o CREP, pois os conteudos e habilidades
descritos sdo exatamente 0s mesmos nas trés figuras citadas acima, com algumas poucas
diferencas de escolhas linguisticas ou complementac6es dos enunciados da base. Com
iSso, 0 estreitamento curricular se torna ainda mais evidente, principalmente pela
associacao dos codigos as habilidades, os quais estdo presentes nos trés documentos,
nos livros didaticos e nas avaliacGes externas e podem até ser exigidos nas avaliagdes
regulares feitas pelos professores.

Nas imagens a seguir, é possivel observar como sdo apresentados os codigos no
CREP.

Figura 9 — Sequéncia de imagens da organizacgdo dos codigos no CREP
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ESTRUTURA DO CODIGO

Inserir em todos os objetivos de aprendizagem

PR.EFO7MA14.a.7. 32
Estado Habilidade Casode Indicagdo do ano Posi¢do no ano
da BNCC mudanga no Referencial no CREP

32° objetivo de aprendizagem de matematica do 7° ano do ensino
fundamental do Referencial Curricular do Parana que corresponde a
um aprofundamento da habilidade EFO7MA14 da BNCC. T

POSSIVEIS CASOS

Inserir em todos os objetivos de aprendizagem

SEM MODIFICAGAO s. - Ea prépria habilidade da BNCC
CONTEXTUALIZACAO c. - O objetivo de aprendizagem inclui algum aspecto regional na descricao da habilidade
APROFUNDAMENTO a. - O objetivo de aprendizagem contém orientacdes pedagégicas adicionais a habilidade

DESDOBRAMENTO d. - A habilidade foi desdobrada em mais de uma no Referencial

NOVO OBJETIVO n. - Se trata de um objetivo nao contemplado na BNCC

(*) No caso de novo objetivo o cédigo deve retirar a indicacao
da posicao na BNCC: PR. EFO7MA14. n.7. 32 — PR. EFO7MA. n.7. 32

Fonte: CREP (PARANA, 20202, p. 3-4)%,

Segundo a SEED,

Esses cddigos foram criados para apoiar os professores no momento
de organizar seus planos de aula e registro no RCO, contribuindo para
organizagdo sequencial. Além disso, os livros do PNLD estardo
organizados com os cddigos da BNCC, portanto sera facil associar os
contetdos do livro com a organizagdo dos objetivos, além dos codigos

>“Documento disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/crep_2020/ciencias_curriculo_rede_estadual _par
anaense_diagramado.pdf>. Acesso em: 20 dez. 2020.
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facilitar o dialogo entre os documentos curriculares de diferentes
localidades [sic]®.

Outrossim, essa énfase nos cddigos se da pelo fato de que eles devem ser
inseridos nas propostas pedagdgicas curriculares e nos planos de trabalho docente das
escolas estaduais. A Deliberacdo CEE/PR n.° 03/2018, a qual aprovou o RCPR e
estabeleceu as normas de implementacdo dessa politica, solicitou a reformulacdo do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e da Proposta Pedagdgica Curricular (PPC) de todas
as escolas do estado do Parana para atender normatizacdes da BNCC e do RCPR. O
prazo para tal reformulacdo era até o més de novembro do ano letivo de 2019, no
entanto, com a divulgacdo, entre agosto e setembro de 2019, do complementar
Referencial Curricular do Parand em Acdo — hoje denominado como CREP — a APP-
Sindicato solicitou a SEED a prorrogacdo desse prazo para que os professores e a
comunidade escolar tivessem tempo habil para ampla discusséo e reformulacdo desses
documentos. Entdo, a SEED solicitou ao CEE/PR a prorrogacdo do prazo de
reformulacgdo dos PPP e das PPC, conforme Parecer CEE/CP n.° 03/19%, estabelecendo
a data limite de 31 de dezembro de 2020.

Em 2020, devido as medidas de isolamento e distanciamento social para
contencdo do contdgio pelo novo coronavirus, houve o cancelamento das aulas
presenciais e uma mudanca para 0 ensino remoto, 0 que provocou um novo adiamento
do prazo para a reformulacdo dos PPP e das PPC das escolas. Além disso, como ja
mencionado, houve a insercdo do CREP em carater experimental para toda a rede
estadual de ensino, o qual, segundo determinacdes da SEED, deve ser inserido na PPC
até o inicio proximo ano letivo. Com isso, a Deliberacdo CEE/CP n.° 04/2020
estabeleceu o novo prazo de 31 de dezembro 2021 como data limite para a aprovacéao do
PPP e a adequacéo da PPC ao RCPR até inicio do ano de 2022°".

%5 Esse trecho faz parte de um texto de apresentacdo do CREP presente no Portal dia a dia Educagéo, que

é 0 site oficial da SEED/PR. Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1669>. Ultimo
acesso em: 20 dez. 2020.

56 Documento disponivel em:

<http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres_2019/CP/pa_cp_03_19.pdfhttp://www.cee.pr.gov.
br/arquivos/File/pdf/Pareceres_2019/CP/pa_cp_03_19.pdf>. Acesso em: 20 dez. 2020.

57 Documento completo disponivel em:
<http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Deliberacoes/2020/deliberacao_04_20.pdf>. Acesso em: 20
dez. 2020.
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Segundo a Orientacdo n.° 005/2020 - DEDUC/SEED®, que trata da adequagio
da PPC e dos Planos de Trabalho Docente as novas diretrizes do RCPR e do CREP, essa
“(re)elaboragdo da PPC é uma forma de garantir a apropriagdo dos novos curriculos. E a
materializagdo de como o novo curriculo ira impactar e como serd trabalhado no
cotidiano da escola”, de modo que “[...] na PPC deve ser retratado como a escola ira se
adaptar a implementagdo do novo curriculo” (PARANA, 2020b, p. 2). Dessa forma,
denota-se que o papel da PPC é reduzido ao de adequacdo ao novo curriculo trazido
pelo RCPR e pelo CREP, pois a orientacdo da SEED é clara quanto & necessidade de
insercdo dos aspectos estruturais do curriculo padrdo CREP, explicitando que na PPC
devem constar: “1. Unidade Tematica, 2. Objetos de Conhecimento, 3. Objetivos de
Aprendizagem, 4. Contetdos, 5. Distribuicdo Trimestral” (PARANA, 2020b, p. 3). E
notéria a exigéncia pela adequacdo nesse aspecto, evidenciada por meio desse
detalhamento trazido na orientacdo, o qual deve ser incorporado aos documentos
curriculares locais, diante da intencdo de promover uma politica padronizada até a

Gltima instancia. No entanto, reafirma-se que

Por maior que seja o detalhamento curricular, ele sempre é
interpretado de diferentes maneiras nas escolas: ndo ha como conter
esse processo, porque tal processo é préprio da linguagem, da
comunicacgdo, educacional ou ndo, da leitura de qualquer texto.
(LOPES, 2018, p. 26)

Conforme ja exposto, o CREP foi concebido inicialmente como Referencial
Curricular do Parana em Ac¢éo e somente entre os Ultimos meses do ano de 2019 e o
inicio do ano de 2020 é que houve uma mudanga no tratamento desse documento por
parte da SEED. Apesar de parecer somente uma diferenca de nomenclatura, a
transformacédo de referencial para curriculo traz diversas implicagdes para a educagédo
no estado do Parana. Ao propor um curriculo Unico para todas as escolas publicas
estaduais, a secretaria desrespeita a autonomia das escolas para a construcdo de suas
propostas pedagogicas curriculares e dos planos de trabalho docente, tendo em vista que
as normatizagOes referentes aos conteddos minimos e/ou aprendizagens bésicas trazidos
pela BNCC e pelo RCPR devem ser obrigatoriamente respeitadas. Ainda assim, as

escolas tém o direito legal de adequar isso a sua realidade, selecionando os curriculos, a

%8 Disponivel em: <http://www.educacao.pr.gov.br/sites/default/arquivos_restritos/files/documento/2020-
04/orientacao0052020deduc.pdf> Acesso em 20 dez. 2020.
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temporalidade e distribuicdo dos contetudos, promovendo as modificacdes e
contextualizacdes necessarias para atender a diversificacdo local.

Conforme afirma a nota>® da APP-Sindicato, a proposi¢do de um curriculo Gnico
para a rede estadual contraria as normas de implementacdo do RCPR, contidas na
Deliberacdo CEE/CP n.° 03/2018, pois, no paragrafo 2 do artigo 2° do documento,
afirma-se que “os curriculos devem ser elaborados conforme a realidade local, social e
individual da escola e de seus estudantes, respeitado o principio segundo o qual os
direitos e objetivos de aprendizagem sdo comuns.” (PARANA, 2018a, p. 2). Além
disso, essa proposta de curriculo Unico contraria 0 que diz o proprio RCPR, no qual
consta que “os direcitos e objetivos de aprendizagens [leia-se: competéncias e
habilidades] sio comuns, porém, os curriculos sio diversos” (PARANA, 2018b, p. 3).
Por essa razdo, ndo hd como negar a importancia dos movimentos de resisténcia diante
das tentativas de padronizacao e engessamento dos curriculos, do ensino e das praticas
pedagdgicas promovidas por meio do CREP da SEED, pois esse documento curricular
Unico representa uma perda da autonomia das escolas e dos professores, bem como um
desrespeito as necessidades e especificidades dos alunos e aos principios da gestdo
democratica nas escolas publicas estaduais.

Contudo, é importante destacar que 0s processos que envolvem a implementacgéo
dessas politicas curriculares nas escolas publicas estaduais estdo ocorrendo nos dias
atuais, haja vista a contemporaneidade desses objetos de pesquisa aqui discutidos.
Portando, ainda ndo ha como saber exatamente quais serdo os desdobramentos de tais
politicas na pratica, mas, mesmo assim, é possivel debater acerca das contradi¢Oes e das
lacunas existentes nesses processos de padronizacgdo curricular no contexto da BNCC e

novo curriculo do Parana.

3.3 RELACOES ENTRE A BNCC E O CURRICULO DO ESTADO DO P@RANA:
ASPECTOS FUNDAMENTAIS DAS POLITICAS PARA A PADRONIZACAO DOS
CURRICULOS E O ENSINO POR COMPETENCIAS

Neste terceiro e Ultimo tdpico desta pesquisa, 0s aspectos estruturais que
relacionam a BNCC ao RCPR e ao CREP séo categorizados e analisados, levando em

consideracdo a padronizacdo de aprendizagens e o curriculo por competéncias, que,

59 Texto completo disponivel no enderego: <https://appsindicato.org.br/seed-contraria-deliberacao-do-
cee-e-ataca-autonomia-das-escolas/>. Acesso em: 28 dez. 2020.
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conforme debatido até aqui, sdo os pilares da reforma curricular no Brasil. O objetivo de
tal sistematizacao € trazer uma analise comparativa detalhada de ambos os curriculos a
fim de proporcionar 0s elementos necessarios para a compreensdo dos aspectos
conceituais e epistemoldgicos e para aprofundar a reflexdo critica em torno desses
processos. Ademais, a ideia de intensificar os processos descritivos e interpretativos por
meio da formulacdo de categorias conceituais que relacionam os documentos se da pelo
fato de embasar a critica que vem sendo feita sobre 0 modelo de curriculo e de ensino
proposto pela BNCC e as politicas de curriculo do Parana, bem como o sentido de
educacdo de qualidade contido nessas propostas.

E valido ressaltar que as categorias apresentadas a seguir s&o resultados de uma
analise comparativa dos documentos, por meio da qual se procurou compreender 0s
aspectos estruturais e/ou conceituais comuns entre esses curriculos que dao
embasamento para os pilares dessa reforma curricular no Brasil e no Parana: a
padronizacdo de curriculos e de aprendizagens e a organizacdo do curriculo e dos
contetdos do ensino por competéncias — conceitos esses que se tornaram as duas
grandes categorias de andlise presentes ao longo de toda esta pesquisa.

Por essa razdo, é possivel definir que essas categorias sdo 0 que Roque Moraes
(2003) denomina como categorias emergentes, construidas a partir da andlise textual,
“[...] com base nos conhecimentos tacitos do pesquisador, sempre em consonancia com
os objetivos da pesquisa” (MORAES, 2003, p. 195). Sdo categorias que retnem
processos de descricdo e interpretacdo dos documentos curriculares, que buscam um
didlogo constante entre texto e teoria, exercitando o que o autor caracteriza como uma
dialética entre o todo e as partes. Na construcao de categorias conceituais, hd sempre um
processo inicial de fragmentacdo em unidades para que o0s aspectos semelhantes
identificados por meio da analise dessas unidades sejam reunidos em uma categoria.
Segundo Moraes (2003) e Medeiros e Amorim (2017), a categoria precisa ser valida, ou
seja, pertinente aos objetivos da pesquisa, € homogénea, classificando unidades por

critérios comuns. No entanto,

Mesmo que nas formas tradicionais de andlise de contelido se exija
que um mesmo dado seja categorizado em uma Unica categoria, 0
critério da exclusdo mutua, entendemos que esse critério ja ndo se
sustenta frente as maltiplas leituras de um texto. Uma mesma unidade
pode ser lida de diferentes perspectivas, resultando em maultiplos
sentidos, dependendo do foco ou da perspectiva em que seja
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examinada. Por essa razao aceitamos que uma mesma unidade pode
ser classificada em mais de uma categoria, ainda que com sentidos
diferentes. Isso representa um movimento positivo no sentido da
superagdo da fragmentacdo, em direcdo a descricbes e compreensdes
mais holisticas e globalizadas. (MORAES, 2003, p. 199, grifos do
original)

E com esse entendimento que, a seguir, serdo apresentadas as categorias
resultantes da ATD comparativa entre BNCC, RCPR e CREP. Séo elas: “linguagem
curricular: o curriculo neutro e a linguagem individualista do sujeito da aprendizagem”,
“codigos alfanuméricos: operadores técnicos globais de implementagdo curricular”,
“conceitos estruturantes do curriculo nacional e paranaense: as competéncias e
habilidades” ¢ “finalidade educativa/formativa na politica curricular”. Essas foram
agrupadas por critérios de semelhanca e nomeadas por vocabulos que exprimem
significados comuns presente nas unidades de analise que foram encontrados na
comparagao entre os documentos. Sendo assim, ndo se tratam de categorias fechadas ou
isoladas, mas que tém relagfes entre as unidades de andlise, considerando que “a
superacdo da fragmentacdo na analise textual discursiva implica ndo pretender
estabelecer limites precisos entre as categorias” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 125).

Diante disso, é possivel afirmar que a apresentacdo das categorias a seguir
representa um exercicio tedrico e argumentativo de comunicar os significados e sentidos
produzidos durante a analise dos textos, a fim de possibilitar uma melhor compreensao
dos objetos desta pesquisa, ou seja, as politicas curriculares atuais no Brasil e no estado

do Parana, suas concepgdes e objetivos formativos.

3.3.1 Linguagem curricular: o curriculo neutro e a linguagem individualista do “sujeito
da aprendizagem”

Ao formular esta categoria, parte-se do principio de que o texto da politica
curricular ¢ uma linguagem que tenta produzir determinados significados para o
curriculo e para a organizagdo do ensino e das aprendizagens escolares. Esses
significados sdo lidos e reinterpretados pelos sujeitos nos contextos para os quais sdo
enderecados o texto da politica. Nesse sentido, cabe analisar de que forma essa

linguagem se apresenta nos documentos analisados nesta pesquisa. Dessa forma,

[...] se deduz de forma bem evidente que o discurso curricular tenha
sempre uma vertente politica, e que a teorizagdo tem que ser avaliada
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em funcdo do papel que cumpre no proprio contexto em que se produz
a prética curricular, apreciando se se desenvolve antes no papel de um
discurso adaptativo, reformista ou de resisténcia. (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 34)

Conforme debatido, ao longo de todo o documento da BNCC, do RCPR e do
CREP, ndo ha reflexdo epistemoldgica ou tedrica sobre o papel do curriculo na
educacdo e o seu carater historico, politico e social. Tanto a escolha dos conteidos
quanto a organizacdo curricular s@o apresentadas como “aprendizagens essenciais”
(BRASIL, 2018, p. 7; PARANA, 2018, p. 5 — apresentagio) e “conhecimentos para
atingir os objetivos de aprendizagem” (PARANA, 2020a, p. 2) de forma igualitéria,
produzindo uma falsa ideia de que as decisdes curriculares sdo puramente de ordem
técnica a fim de atingir objetivos de aprendizagem, sem refletir sobre o que leva a
escolha de tais objetivos. Com isso, nessas politicas, percebe-se que ha uma pretensao
de se produzir uma linguagem curricular neutra e objetiva, voltada para 0s processos
internos a aprendizagem e desvinculada de um debate profundo sobre as relagdes sociais
que envolvem o ensino, a educacdo e a escolha de conteludos e objetivos para um
curriculo escolar, o que demonstra uma incoeréncia e uma negacdo de todo o
conhecimento produzido pelo campo tedrico do curriculo (VIEIRA; FEIJO, 2018).

E nesse sentido que a linguagem dos curriculos analisados se apresenta
majoritariamente como “técnica”, com pouca ou nenhuma consideracdo em relacdo aos
processos histdéricos sociais que envolvem a formacdo humana, as concepgdes de
sociedade e de cidaddos que se pretende formar e a organizacéo do ensino e do espaco-
tempo nas escolas por meio do curriculo. Como discutido no capitulo anterior, a BNCC
trabalha com os conceitos de igualdade e equidade das aprendizagens, porém, sem
expressar potencial critico e sem relacionar com a desigualdade social e de acesso ao
conhecimento, usando esses dois conceitos apenas como justificativa para a
padronizacdo das aprendizagens e dos curriculos. Ja 0 RCPR amplia um pouco as
discussbes de carater ético e politico que envolvem a educacdo como a formacdo
integral, a diversidade, a inclusdo, o papel do conhecimento e da formacdo na
transformacdo social etc., as quais até apresentam um debate critico, mas se perdem
diante da énfase na padronizacédo e na formacao de competéncias e habilidades.

E ainda em relacédo a tal situacdo, vale mencionar que esse tratamento dado ao
curriculo, no ambito das reformas curriculares em todo o pais a partir da BNCC, é um
reflexo da negagcdo do carater social e politico do proprio ato de ensinar. Esse
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movimento de negacdo do carater ideoldgico e do papel social do ensino e do curriculo
representa um retrocesso a racionalidade técnica que reinou até meados do século XX —
quando ganham forcas as teorias criticas e, mais préoximo do final do século, as pés-
criticas — e “[...] em muitos aspectos remetem a taxionomia de objetivos que marcaram
a politica curricular nacional em tempos de ditadura civil-militar” no Brasil (SILVA;
MEI, 2018, p. 296). Segundo Gimeno Sacristan (1998, p. 46), nesse contexto da
racionalidade e do que ele denomina como “gestao cientifica” ou “gestao eficientista do

curriculo”,

[...] o conhecimento que se elabora dentro dessa perspectiva é o
determinado pelos problemas com os quais a pretensdo da gestdo
eficaz se depara. Posi¢do que necessariamente teve sucesso entre nos,
num ambiente politico ndo democratico, com uma administracdo
fortemente centralizadora e intervencionista, onde 0s Unicos espagos
possiveis para intervencdo eram os de discutir eficacia no
cumprimento da diretriz, antes de se questionar o contetido e os fins
do projeto; tudo isso auxiliando para um desmantelamento intelectual
do professorado [...] do fato de que se afiance em paralelo a
estruturacdo de uma politica rigida de controle da escola sob a
pretensdo homogeneizadora de um regime autoritario.

Mediante ao que analisa 0 autor sobre a relagdo entre gestdo curricular técnica
para a eficacia com modelos homogeneizantes e ambientes politicos ndo democraticos,
torna-se essencial lembrar do contexto de como ocorreu a finalizacdo e aprovacdo da
terceira versdo da BNCC. Conforme ja dito, é durante uma virada conservadora e
autoritaria pos-golpe, em 2016, que foram retiradas do texto reflexdes importantes sobre
a diversidade, a inclusdo e as diferentes modalidades de educacdo e foram inseridas
competéncias e habilidades homogéneas de forma obrigatéria para toda a educagéo
brasileira, sob o pretexto de padronizar as aprendizagens, melhorar a qualidade da
educacdo, o desempenho dos alunos em habilidades basicas e reduzir desigualdades.
Perante a esse contexto politico ndo democratico que a versao aprovada da BNCC foi
gestada, o que permite compreender a auséncia de uma reflexdo critica e/ou de carater
emancipatorio, politico e social sobre o curriculo e a formacdo e, por outro lado, a
énfase sobre uma linguagem técnica na politica curricular, com foco no desempenho e
no controle dos processos educativos, visando a adaptacdo e a inibicdo de processos
criticos e de resisténcia — 0 que estd presente ndo s6 na BNCC, mas também nos

curriculos construidos a partir dela.
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Contudo, é necessario reconhecer que, de fato, o curriculo também é um
instrumento usado de forma técnica para a gestdo, organizacao dos sistemas de ensino,
sistematizacdo dos programas de estudos, das progressdes em etapas, niveis,
modalidades etc. Por conta disso, “ndo existe sistema educativo que ndo intervenha
sobre o curriculo” (GIMENO SACISTAN, 1998, p. 44). Porém, um enfoque puramente
técnico e eficientista sobre o curriculo “perde de vista o valor da experiéncia escolar em
sua globalidade, muito mais ampla do que a definida pelo referencial estrito de meios-
fins e que pretende padronizar os produtos educativos e curriculares” (GIMENO

SACRISTAN, 1998, p. 46).

A tecnocracia dominante no mundo educativo prioriza este tratamento
gue evita em suas coordenadas o discurso filosofico, politico, social e
até pedagdgico sobre o curriculo. Este passa a ser um objeto a ser
manipulado tecnicamente, evitando elucidar aspectos controvertidos,
sem discutir o valor e significado de seus contetidos. Uma colocacéo
gue tem acompanhado toda uma tradicdo de pensamento e pesquisa
psicolégica e pedagdgica acultural e acritica. (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 47)

Essa tendéncia de um tratamento técnico da linguagem curricular, evitando o
debate conceitual e filosofico, descrita pelo autor acima, é refor¢ada por outro discurso
que se tornou muito forte no campo educativo nos ultimos anos: o de foco exclusivo na
aprendizagem. Neste, é evidenciada a primazia dos aspectos subjetivos enddgenos
envolvidos no aprender, em detrimento das relacdes externas que interferem nesse
processo. Isso esta presente na definicdo do aluno como “sujeito de aprendizagem”,
conforme se encontra na BNCC e nas politicas de curriculo do Parand, e da vinculacdo
da aprendizagem com 0s processos psicolégicos individuais, 0s “aspectos cognitivos” e

0s “aspectos socioafetivos” (PARANA, 2018b, p. 2-3). Observa-se que

O deslocamento da linguagem da educacdo para uma linguagem da
aprendizagem ndo é, evidentemente, fruto de uma simples escolha de
palavras. Ele é, sobretudo, um deslocamento politico, em que um
projeto coletivo (educacdo) vai sendo fragmentado e paulatinamente
transformado em um projeto individual (aprendizagem mensuravel
nas avaliagdes). (CASSIO, 2019, p. 33)

Assim sendo, esse deslocamento faz com que a énfase da linguagem curricular
esteja sobre 0s sujeitos, em uma perspectiva individualista e meritocratica que avalia de

sobremaneira os aspectos cognitivos do aluno, fazendo com que ele seja considerado
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responsavel pela sua prépria aprendizagem, conforme pode ser visto em passagens

recorrentes ao longo dos documentos aqui analisados:

Quadro Il — Trechos das politicas curriculares BNCC, RCPR e CREP que compdem a
linguagem do aprendizado com foco no “sujeito da aprendizagem”

“[...] aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver” (p. 7)

“[..] os estudantes devem aprender na
Educagao Basica” (p. 12)

“[...] indicagéo clara do gque os alunos devem
‘saber’ (conhecimentos habilidades, atitudes,
valores) e, sobretudo, do que devem ‘saber
fazer’ (considerando a mobilizacdo desses
conhecimentos, atitudes e valores para
resolver demandas [...]) (p. 13)

BNCC (BRASIL, 2018)

“l...] a BNCC desempenha papel
fundamental, pois explicita as aprendizagens
essenciais que todos os estudantes devem
desenvolver” (p. 15)

“[...] objetivos de aprendizagem que os
estudantes devem desenvolver” (p. 2)

RCPR (PARANA, 2018b) “sujeito ativo” (p. 12)

“aprendizagens essenciais que todos os
estudantes devem desenvolver” (p. 16)

“l...] para que os estudantes adquiram
conhecimento” (p. 2)

“[...] desenvolvam o pensamento cientifico”

CREP (PARANA, 2020a) (b 2)

“[...] compreendam relagdes entre trabalho e
projeto de vida e aprimorem o
autoconhecimento, o autocuidado [...] (p. 2)

[...] tornando-se cidaddos responsaveis
capazes de atuar na sociedade (p. 2)

Fonte: autoria propria.

Embora esses sejam apenas alguns trechos dos documentos, é notério que, de
forma geral, essa linguagem curricular imperativa, focada no aluno como sujeito
responsavel pela sua aprendizagem, € bastante evidente nessas politicas curriculares

137



analisadas. Denota-se, também, que 0s processos exdgenos e sociais envolvidos no
ensino e na aprendizagem sdo desconsiderados e o foco recai sobre as competéncias e
habilidades cognitivas que esse sujeito deve desenvolver. Além disso, dentro dessa
linguagem de um curriculo “normativo-meritocratico” o conhecimento ¢ apresentado
como um investimento, no qual o sujeito “[...] devera investir para mobilizar as acfes
consideradas indispensaveis em um mundo produtivo e competitivo” (RIBEIRO;
LOPES, 2017, p. 670, grifo nosso).

Pela énfase nos processos psicoldgicos da aprendizagem individual, essa
linguagem contribui para reforcar a ideia errébnea de que professores e alunos sdo 0s
anicos responsaveis pelo sucesso da aprendizagem, ignorando outros aspectos externos
como as desigualdades econdmicas, estruturais e materiais que interferem diretamente
no processo de ensino e aprendizagem. Conforme discutido no capitulo anterior sobre
0s aspectos conceituais da BNCC, com base em Apple (1982), essa presenca da
linguagem do aprendizado nos curriculos oculta uma série de relagdes de poder que
estdo envolvidas na construgdo, na distribuicdo do préprio conhecimento e nos critérios
de deciséo curricular sobre os conteudos. Além disso, a linguagem técnica com foco na
aprendizagem individual favorece a vinculagdo do curriculo e do ensino com a légica do

desempenho nos testes cognitivos por meio das avaliagdes em larga escala®.

Diante desse contexto, a compreensdo sécio histérica da docéncia
pautada por um ideal de carater comum, com uma concepcdo de
educacdo para todas as criancas intrinsicamente de valor igual, abre
espaco para uma concepcao que prioriza a performance individual das
escolas e dos alunos, para processos de diferenciacdo e hierarquias, de
canalizacdo, selecdio e exclusio. (FAVERO; TONIETO;
CONSALTER, 2020, p. 239)

Em razdo disso, fica claro que a linguagem empregada no texto da politica
curricular busca construir significados ndo s6 para o curriculo, mas também para o
ensino e a formagéo dos alunos. Por causa disso, a presenca de uma linguagem voltada

para 0 sujeito e 0s seus processos individuais de aprendizagem contraria a propria

% No caso do estado do Parana, esse processo esta ocorrendo de forma ampla e recorrente, pois sio
realizadas, desde 2019, avaliagdes de larga escala em todo estado a cada trimestre, a chamada “Prova
Parana”, que relaciona os descritores das avaliacBes com as competéncias e habilidades e/ou direitos e
objetivos de aprendizagens presentes no curriculo estadual, a fim de monitorar o desempenho e a
aprendizagem dos alunos e de ranquear turmas e escolas, promovendo, inclusive, premiagdes e
gratificacOes a professores e alunos. Na escola estadual onde atuei no ano de 2019, por exemplo, o aluno
com a maior média anual na prova Parana ganhou homenagens e uma bicicleta ao final do ano.
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educacdo e escola democrética, conforme chamam a atencéo os autores acima, pois ela
abre espaco para a disseminacdo de critérios de diferenciacdo baseados nas
performances desiguais entre os sujeitos. E nesse sentido que se argumenta que a
linguagem curricular deve ser critica e ancorada nos aspectos politicos, econémicos e
sociais que compdem a sociedade ou grupo para o qual é direcionada a politica
curricular. Sendo assim, reconhecer que esses aspectos interferem diretamente nas
aprendizagens, de modo que a linguagem deve permitir enxergar para além do sujeito e
seu desempenho ou esforco individual.

Ainda com base em Favero, Tonieto e Consaltér (2020) — que teorizam sobre a
ascensdo de um certo “neoliberalismo pedagogico” na educacdo brasileira e sua
vinculagdo a formacdo de um “sujeito empresarial” —, assinala-se o papel que a
linguagem técnica voltada para a aprendizagem e o desempenho individual cumpre na
formagao e preparo desse “neossujeito” descrito pelos autores. E possivel perceber isso
de forma evidente ao comparar a linguagem dos curriculos analisados com programas
de treinamento empresarial para a gestdo e producdo eficiente, nos quais se encontra
essa mesma linguagem imperativa e meritocratica voltada para as habilidades que esse
sujeito precisa desenvolver e os resultados esperados dele para que tenha sucesso e
reconhecimento em comparagado aos seus pares.

Além do uso da linguagem imperativa, como demonstrado ha pouco, alguns
vocabulos como, por exemplo, habilidade, competéncia, desempenho, inteligéncia
emocional, metas, objetivos, avaliacdo, projetos de vida, entre outros, tém se tornando
cada vez mais presentes na linguagem dos curriculos e da educacgao no geral, vinculando
essa ndo so0 ao vocabulario do mercado, mas também a sua cultura e ao seu modus
operandi. O efeito dessa aproximacdo da linguagem dos curriculos e da educacgdo no
geral com a linguagem mercadolégica, além da formacdo do sujeito para a sociedade
neoliberal, é a presenga cada vez maior da iniciativa privada no campo educativo por
meio de intervengdes na elaboracdo de politicas publicas “eficientes” para a educacao,
seja no curriculo, na formacéo inicial e continuada, nas avaliacdes educacionais, na
gestdo das escolas, na producao de materiais didaticos etc.

Mesmo estando longe de esgotar todas as possibilidades de analise dentro dessa
categoria, a intencdo ao trazé-la ja de inicio € possibilitar a visdo de um continuo entre
as unidades de significados dela com relagdo as proximas, que complementam e
ampliamos aspectos aqui observados.
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3.3.2 Cddigos alfanumeéricos: operadores técnicos globais de implementacao curricular

Uma certa “novidade” que a BNCC trouxe para a educacdo brasileira é a
presenca de codigos alfanuméricos nos curriculos, os quais indicam as habilidades
necessarias em cada disciplina e etapa para a formacdo das competéncias. Esses
cddigos, segundo consta nos documentos, auxiliam na padronizacdo dos curriculos e no
alinhamento com as avaliacBes, os livros didaticos, as propostas pedagdgicas
curriculares das escolas, os planos de trabalho docente, os planos de aulas, os registros
de classe, a formacdo de professores etc. Diante disso, optou-se por discutir esses
cédigos em uma categoria, haja vista a sua vasta presenca ndo s6é nos documentos
curriculares analisados, mas também em praticamente todos os ambitos e aparatos da
educacdo brasileira apds a aprovacdo da BNCC, fazendo com que eles se tornem
operadores técnicos globais do processo de implementacao curricular.

Por meio da anélise comparativa da BNCC e dos dois documentos da politica
curricular do Parana produzidos a partir dela — 0 RCPR e o CREP —, percebe-se a énfase
dada a esses cddigos alfanuméricos na estrutura dos curriculos — conforme demonstrado
nas figuras 7, 8 e 9 do item 3.2 dessa pesquisa. H4 uma preocupacdo em detalhar esses
codigos e enfatizar a importancia deles como organizacdo estrutural dos curriculos e
como padronizagdo das aprendizagens, considerando que toda e qualquer modificagédo
de alguma habilidade da BNCC deve ser indicada por intermédio do proprio codigo,

conforme ilustra a figura a seguir.

Figura 10 — Detalhamento da relacdo dos codigos do CREP e do RCPR com os da BNCC
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Fonte: CREP (PARANA, 2020a, p. 5).

A presenca desses codigos nos curriculos, como bem destaca Lacerda (2020),

representa mais um instrumento da burocracia escolar sobre os professores, pois

N&o é dificil notar que, no que se refere a apropriacdo do documento
normativo por diferentes sujeitos, aos codigos foi conferida distin¢éo
motivada por diversos fatores. Dentre eles, sua propria composi¢éo
enquanto cdédigo, com a aglutinacdo de letras e nUmeros a representar
informacdes especificas ndo facilmente compreendidas por todos. As
letras e nimeros ddo a entender que se trata de algo bastante
sofisticado e especializado, e que apenas as pessoas previamente
autorizadas dispGem de competéncia para as decifrar. Aqui, a
aparéncia de cientificidade se presta a este papel verticalizador e
excludente das relagdes: entre a professora que registra o codigo e a
supervisora que 0 supervisiona, poucas sdo as pessoas capazes de
compreendé-lo. (LACERDA, 2020, p. 550)

Essa aparéncia de cientificidade e sofisticacdo dos codigos faz com que eles

sejam encarados como algo diferenciado ou até mesmo complexo no ambito da

organizacdo do ensino e dos registros sobre as atividades escolares. Porém, como

destacado pela autora, esse elemento reforca a verticalizagdo e 0s processos de

prescri¢do curricular, promovendo relagfes ainda mais excludentes e enviesadas, que

favorecem a supervisdo e a regulacdo da atividade de ensino.

Além disso, esses codigos tambem favorecem a proliferacdo de supostos

“especialistas” e vendedores de solugdes para a melhor interpretacdo e melhor aplicagédo
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de tais codigos no ensino. Isso tudo estd promovendo um crescimento ainda maior do
mercado de publicacdes e de formacgdes voltadas para a educagdo, com apostilados e
pacotes de treinamentos especificos de educadores para ampliar o desenvolvimento de
tais e tais habilidades, transformando, assim, o conhecimento em uma mercadoria, um
commodity, que ao ser codificado pode ser vendido e comprado tal qual outros produtos
(VIEIRA; FEIJO, 2018).

O uso dos cédigos nos curriculos analisados para a organizacdo do ensino ndo é
objeto de reflexbes ou justificativa no texto dos documentos, o que demonstra a
fragilidade desse elemento que evidentemente ndo pode contribuir com a melhoria da
qualidade da educacdo, pois é apenas mais um elemento da burocracia escolar. Segundo
orientacdes do programa de implementagdo da BNCC®?, os codigos sdo importantes nos
curriculos porque facilitam os processos de organizacao e selecdo de contetdo, todavia,
para concluir que isso € um engano basta pensar que além de todas as etapas necessarias
no planejamento das aulas, para as quais o professor tem cada vez menos tempo
disponivel na escola, agora ele também precisa enquadrar o conteudo trabalhado dentro
desses codigos, inserindo-0s nos planos de aula e registros de classe.

Se para o professor esses cddigos ndo facilitam nem contribuem com a
organizacdo do ensino, por outro lado, esse instrumento representa uma tecnologia
ampla de controle, regulacdo e monitoramento das praticas curriculares. Com isso,
denota-se que o avango dessa tecnologia na educacdo tem contribuido para o que
Bernstein denomina como “controle do simbolico”, por meio do qual sujeitos que
ocupam posi¢des de comando, os chamados “agentes do controle simbdlico”, regulam
“os recursos discursivos controlando os meios, 0s contextos e as possibilidades de
realizagao” (SANTOS, 1999, p. 68). De acordo com o autor, a partir do
desenvolvimento tecnoldgico, o vinculo entre a educacao e o controle simbdlico tende a
ser cada vez maior, fazendo com que, por meio dela, seja moldada muito mais a
consciéncia do que a mao de obra para o setor produtivo e para a sociedade, sob
argumento do discurso de que “[...] a escola precisa modernizar-se no sentido de
preparar as pessoas para enfrentar as profundas modificagfes ocorridas no mundo do
trabalho” (SANTOS, 1999, p. 69). Vale destacar que essa andlise de Bernstein,

reverberada por Santos (1999), foi escrita ainda na década de 1990, no século passado,

61 OrientacBes para coédigos dos curriculos locais elaboradas pelo PROBNCC, disponiveis em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/3._Orientacoes_para_codigos_dos_curric
ulos_locais_v7.pdf;>. Acesso em: 28 dez. 2020.
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tempo em que o desenvolvimento da tecnologia e da informatica era bastante inicial.
Contudo, ndo se pode negar a atualidade desses conceitos no estagio atual de controle
simbolico da educacéo por meio desses codigos no curriculo.

No &mbito das reformas da educacéo, entre elas as reformas curriculares, como é
0 caso aqui discutido, sdo implementadas essas tecnologias politicas sob a justificativa
de promover mudancas técnicas ou até mesmo estruturais. Porém, segundo Ball (2002),
essas tecnologias tém transformado também o ser professor e a identidade social desse
sujeito, pelo fato de que elas reforcam o que o autor chama de performatividade.

A performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um modo de
regulacdo que se serve de criticas, comparacfes e exposi¢des como
meios de controle, atrito e mudanca. Os desempenhos (de sujeitos
individuais ou organizac6es) servem como medidas de produtividade
e rendimento, ou mostras de "qualidade” ou ainda "momentos" de
promocdo ou inspecdo. Significam, englobam e representam a
validade, a qualidade ou valor de um individuo ou organizagdo dentro
de um determinado ambito de julgamento/avaliacdo. (BALL, 2002, p.
4)

Diante disso, argumenta-se que esses codigos das politicas de curriculo atuais no
Brasil e no Parana sdo mais um instrumento aliado a essa performatividade descrita pelo
autor. 1sso se deve ao fato de que os cddigos auxiliam na introdugdo dessa cultura da
padronizacdo, dos numeros e da comparacdo, que ja vinha sendo implantada a partir de
avaliacOes de larga escala e de ranqueamentos de escolas, turmas, professores e até de
alunos, por meio de supostos indices de desempenho e qualidade da educacéo.

Essas tecnologias politicas, conforme denomina o autor, promovem uma ‘“re-
regulacdo”, na medida em que se substituiu a intervencdo e a regulagéo direta da antiga
burocracia pela introducao dessa performatividade, ou seja, a cobranca pela producao de
determinados resultados obtidos por meio da comparacdo. E nesse sentido que Ball
(2002) argumenta que as tecnologias politicas estdo transformando a propria identidade
social do professor e o seu papel na escola, pois o reconhecimento e o valor profissional
desse sujeito dependem dessas san¢des e isso faz com que ele acabe se transformando
para obter essa aprovacdo. No caso aqui debatido, sobre a relacdo do professor com a
tecnologia politica dos cddigos, percebe-se a forca desse novo instrumento de
performatividade, tendo em conta que o professor se vé na obrigacdo de inseri-lo no seu

plano de aula e no ensino, pois ele precisa demonstrar que compreende e utiliza tal
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tecnologia para obter valorizacdo profissional. Desse modo, o educador é pressionado a
aceitar uma mudanca do seu papel de agente ativo no processo de selecdo e organizagédo
dos conteddos do curriculo para um executor de tarefas mecanicas codificadas em um
curriculo padronizado.

Outro aspecto a ser destacado é que a énfase nos codigos e no desenvolvimento
dessas habilidades codificadas provoca um esvaziamento do conhecimento e dos
contetidos do ensino. A causa disso € que todo o planejamento e as atividades propostas
pelos professores devem servir ao desenvolvimento da habilidade, de maneira que o que
estd se ensinando, ou seja, 0 conteddo, possui importancia secundaria, pois o foco esta
em treinar, registrar, avaliar e quantificar as habilidades representadas nesses cddigos
alfanuméricos. Lacerda (2020), em seu estudo recente, traz um exemplo pratico desse
efeito:

Tomando um livro aleatoriamente na escola, observei que todas as
atividades propostas sdo acompanhadas pelos codigos. Basta abrir em
qualquer pagina, e eles estdo I4. E nem se faz necessario especificar o
livro ou citar autoria e pagina, pois que os cddigos ja se alastraram e
se instalaram. Ubiquos. Mas vamos espiar uma destas paginas de um
livro qualquer. Vejo aqui a reproducéo de uma obra de arte. Junto a
ela, algumas questdes a serem respondidas pelas criangas: quem é o
artista, ano de producéo, o que vocé pensa quando olha para esta obra.
Ao lado, dentro de um quadro em destaque, as orientagdes para a
professora informam que a atividade ird propiciar o desenvolvimento
da habilidade EF04LP01 quando as criangas responderem oralmente
ao que foi proposto, assim como da habilidade EF04LP04 a qual,
segundo o livro, refere-se a construcdo de regras de convivéncia. E
sobre a obra de arte? Bom, sobre ela ainda ndo sabemos nada, pois a
professora estd ocupadissima consultando o manual de modo a
preencher seu plano de aula com o cddigo correto e entregar a
supervisora para supervisionar. Quanto a esta — a supervisora —
também se encontra bastante atarefada organizando em planilhas e
gréaficos o quantitativo de tais e tais codigos enviados por tais e tais
professoras. A escola estd funcionando a todo vapor. (LACERDA,
2020, p. 551)

Ao levar em consideracdo o exemplo supracitado, percebe-se claramente que o
conteldo de uma atividade ou o conhecimento que estd relacionado a ela tem
importancia secundaria em relacdo a habilidade e isso é reforcado pelas proprias
orientagdes do livro didatico — baseadas na BNCC que, como ja debatido, afirma que
“os conteudos curriculares estdo a servico do desenvolvimento de competéncias”
(BRASIL, 2017, p. 9, 15; BRASIL, 2018, p. 8, 9, 11, 13). Perante a isso, nesses

curriculos, o entendimento € que o objetivo do ensino e da aprendizagem é o
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treinamento da habilidade por meio das atividades pedagdgica propostas, fazendo com
que a compreensao do conceito — considerando o exemplo acima, a obra de arte, a sua
historicidade, a sua construcdo de sentidos e de significados — esteja relegada a um
segundo plano, que depende exclusivamente da abordagem do professor e do tempo que
resta a ele apds cumprir as exigéncias em relacdo a treinamento, registro e avaliacdo da

habilidade ali codificada.

3.3.3 Conceitos estruturantes do curriculo nacional e paranaense: as competéncias e
habilidades

Esta categoria discute sobre os conceitos principais que estruturam a politica
curricular da BNCC, do RCPR e do CREP na organizacao do curriculo, seus contetdos
de ensino e aprendizagem e objetivos formativos: as competéncias e as habilidades. O
entendimento de “conceito” aqui presente compreende esse termo como uma abstracdo
teorica, a qual, portanto, retne significados que podem ser interpretados para além da
materialidade linguistica do objeto, nesse caso, as politicas de curriculo em debate.

Para iniciar essa discussdo, € essencial recordar algumas consideragfes que ja
foram trazidas nesta pesquisa. A primeira delas € de que 0s conceitos estruturantes da
BNCC, competéncias e habilidades, foram transpostos para a estrutura curricular e
conceitual do RCPR e do CREP com a nomenclatura de “direitos e objetivos de
aprendizagem”, 0 que esses documentos enfatizam ter significados equivalentes: “os
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento também sdo descritos na
BNCC como ‘competéncias e habilidades’ a serem atingidas nos tempos e etapas da
Educagio Basica” (PARANA, 2018b, p. 3). Recorda-se, também, que essa organizagio
de curriculos por objetivos de aprendizagem em forma de competéncias é uma das
possibilidades de selecdo e organizacdo de contetdos escolares.

O conceito de “competéncia” que embasa a BNCC, o0 RCPR e o CREP ¢é
definido como “[...] mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (préaticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8). Sobre a etimologia e os significados historicamente

atribuidos a esse termo, Rezer (2020) afirma que
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“Competéncia” ¢ uma palavra oriunda do Latim competere, que
significa “lutar”, mas também, “procurar ao mesmo tempo”,
“coincidir”. Uma palavra que pode ser compreendida também a partir
de sua decomposicdo, com (junto), mais petere (disputar, procurar,
inquirir). Ou seja, se refere a perseguir algo, procurar junto com
outros. [...] Derivado disso, merece destaque dois aspectos:

(@) competéncia se refere a uma possibilidade de mundo que se
intensifica na medida em que se reduz. Assim, como se refere
Machado (2006), podemos afirmar que um motorista é competente em
seu oficio. Porém, temos dificuldades de sustentar a ideia de que um
cidaddo é competente. Ou seja, a nogao de competéncia se associa a
especificidade (ja de partida), um movimento produzido em situacdes
singulares, sendo dificil formar nessa l6gica, um cidaddo competente
para a vida (considerando a fluidez, bem como, a contingéncia do
mundo contemporaneo).

(b) apenas tardiamente a nocdo de competicdo foi incorporada ao
sentido da palavra. Desta forma, a ideia de competicdo atrelada a
competéncia pode ser tensionada, na direcdo de qualificar nossa
perspectiva interpretativa a seu respeito. Assim, h4 de se considerar
com o devido cuidado a ambiguidade do sentido da palavra
competéncia, que pode se referir a ideia de competicdo, mas também,
pode se referir a ideia de buscar junto com outros, em um movimento
que pode potencializar o exercicio da solidariedade e da alteridade,
elementos t&o necessarios em nosso tempo. (REZER, 2020, p. 6-7)

O significado da palavra competéncia reune aspecto qualitativo no que se refere
a ideia de “procurar ou buscar junto com os outros”, remetendo a um exercicio de busca
conjunta por algo ou até de solidariedade, como assinalado pelo autor. Ainda assim,
segundo Rezer (2020), esse vocabulo também guarda em sua etimologia a relacdo direta
com a competicdo entre 0 sujeito e os demais, por meio da qual seria produzido e se
destacaria o “competente”. Diante dos significados ambiguos e contraditorios que
podem ser identificados na analise etimoldgica do conceito de “competéncia”, torna-se
necessaria a compreensdo profunda do contexto em que tal termo € aplicado a fim de
entender qual é o significado associado a ele, se representa aspecto qualitativo ou néo.

No caso das politicas curriculares aqui analisadas, a competéncia esta atrelada a
uma série de habilidades que sdo necessarias para que ela seja desenvolvida ou se
“manifeste” no sujeito, no caso disso poder ser uma caracteristica mais de ordem
enddgena do que exdgena, conforme as possibilidades levantadas por Rezer (2020).
Com relacdo as habilidades, é dito nos documentos que elas “[...] expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos

escolares. Para tanto, elas sdo descritas de acordo com uma determinada estrutura [...]”
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(BRASIL, 2018, p. 29) que reune verbo, complemento e modificador em seus

enunciados.

Figura 11 — Estrutura das habilidades na BNCC e nos demais curriculos

Diferenciar escravidao, servidao e trabalho livre no mundo antigo.
Verbo(s) que Complemento do(s) verbols), Modificadores
exphicita(m) ofs) que explicita ofs) objeto(s) de do(s) verbofs) ou do
processo(s) conhecimento mobilizado(s) complemento dof(s)
cognitivo(s) na habilidade. verbo(s), que explici-
envolvido(s) na tam o contexto e/ou
habilidade. uma maior especifi-

cacao da aprendiza-
gem esperada.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2018, p. 29).

Apesar de as habilidades estarem presentes ao longo de toda a BNCC e,
obrigatoriamente, em todos os curriculos estaduais e locais, nos materiais didaticos, nas
avaliacoes, nas formacGes de professores, nos planos de aula, registros de classe, entre
outros, é possivel perceber que ndo ha uma definicao clara do que elas sdo. No entanto,
na construgdo linguistica, nota-se o destaque para o verbo no imperativo, expressando o
processo cognitivo que se espera que o aluno desenvolva em cada atividade.

Outra discussdo importante para relembrar € que o conceito de competéncia
corresponde também a uma pedagogia, haja vista que o0 ensino por competéncias
compreende uma metodologia e uma finalidade formativa, qual seja o desenvolvimento
de competéncias por meio do treinamento de habilidades cognitivas, socioemocionais
ou préticas. Portanto, essa selecdo do conceito de competéncia como pilar das politicas
curriculares no Brasil traz algumas implicacdes importantes para o ensino e a educacgéo
bésica no geral.

Sendo assim, a primeira € mais evidente € que o0 objetivo do ensino e da
aprendizagem nao é a aquisicdo de certos conhecimentos e conteddos das diversas areas
que sdo indispensaveis para o desenvolvimento e para a vida dos sujeitos, mas o
treinamento de capacidades mentais de operacionalizagdo de conhecimento,
informacdes etc. Para Pimenta (2002), as competéncias sdo as novas qualificacdes que
estdo sendo exigidas do trabalhador para a reproducdo do capitalismo, o0 que pode ser

entendido como um novo (neo)tecnicismo, o qual apresenta um aperfeicoamento das
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praticas de controle e avaliacdo. I1sso faz com que o conhecimento seja relegado a uma
posicdo secundaria, além de ser eminentemente utilitarista e pragmatica, pois,
primeiramente, vincula-o a uma habilidade passivel de ser diagnosticada e o reduz a
“acdo imediata, refinamento do individual e auséncia do politico” (PIMENTA, 2002, p.
42)

Além disso, Duarte (2001) afirma que a énfase no desenvolvimento de
competéncias, reverberadas pelo lema “aprender a aprender”®, se relaciona com a
flexibilidade exigida do sujeito diante das novas relacdes trabalhistas, marcadas pela
precarizacdo, a disputa cada vez maior pelos postos de trabalho, as exigéncias e novas
demandas e tecnologias que surgem nesse movimento em que perspectivas de trabalho
seguro e estatico estdo se extinguindo. Ademais, esse autor também assinala a relacao
entre teorias construtivistas que defendem a aprendizagem de competéncias, o
pensamento neoliberal e o que ele chama de discurso po6s-moderno, na medida em que
prevalece a individualizacdo do sujeito e a fragmentacdo do carater social, historico e
das relacGes humanas.

Nessa perspectiva, Gimeno Sacristan e Pérez Gémez (1998) afirmam que o
sujeito desenvolve habilidades em um contexto cultural ao realizar atividades que
contém um conteddo e um significado em torno de um propdsito que guia a sua

conduta. Com isso,

O desenvolvimento de habilidades dissociadas de seu conteudo e do
significado que lhe confere o contexto e tdo dificil, carente de
aplicacdo e desmotivador como a aprendizagem de conteddos
disciplinares distanciados dos esquemas de compreensdo da crianga.
[...] as capacidades formais ndo sdo independentes dos conteldos a
partir dos quais se desenvolvem. A logica de uma disciplina esta
relacionada a natureza dos conceitos que a configuram; por isso a
pretensdo de transferéncia universal de capacidades subjacentes a este
enfoque é uma pretensdo inatil. (GIMENO SACRISTAN; PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 68)

62 Em seus estudos, 0 autor critica a apropriagio inadequada de conceitos criticos advindos da teoria
histérico-cultural, de Vygotsky, pelas teorias construtivistas que defendem o desenvolvimento constante
de competéncias individuais, de modo que a funcio da educacgdo seria a de preparar o sujeito para a
adaptacdo constante em um ambiente dindmico, desvinculada de conhecimentos ou contelidos universais,
bem como de questdes sociais e politicas — as quais seriam menos importantes e/ou estariam
condicionadas aos projetos pessoais e necessidades do individuo. Segundo ele, essa associacdo errdnea
exclui a base marxista e socio-histdrico que fundamenta toda a obra de Vygotsky e dos demais autores
dessa teoria historico-cultural —, fazendo com que isso seja muito mais do que uma teoria da
aprendizagem.
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Conforme destacam esses autores, o desenvolvimento de competéncias ou
habilidades esta diretamente relacionado a certos tipos de conhecimento, os quais
devem estar vinculados a um contexto cultural, significados e propdsitos claros que
orientem ndo s6 o sujeito que aprende, mas também o professor. Para alcancar esses
objetivos formativos, é necessario estabelecer de forma clara os conhecimentos que
estdo vinculados a eles, 0os quais precisam ocupar um papel central no processo
educativo, a fim de estabelecer as devidas relagbes com o contexto e dar um significado
para a acdo dos sujeitos. Nesse sentido, os autores questionam a validade desse enfoque
de objetivos por habilidades e competéncias, pelo fato de que “a finalidade fomenta e
orienta a agdo, mas ndo determina o que fazer” (GIMENO SACRISTAN, 2011, p. 43),
de modo que a caréncia dos saberes essenciais para 0 desenvolvimento de algo
complexo como uma competéncia € uma lacuna nessa abordagem.

A justificativa presente nas politicas analisadas para essa mudanca em relacdo ao
tratamento dado ao conhecimento escolar com a énfase nas competéncias € de que a
escola precisa formar os sujeitos de forma integral, de acordo com as necessidades do
mundo atual, reunindo os contetdos com a socializacdo e formacao de valores. Porém,
como alertam Santos e Destro (2019), para uma formagao cidada, integral, humana “[...]
é preciso reconhecer que formar o cidaddo na escola €, também, ndo furtar da escola o
papel de escolarizar/ensinar”, levando em consideracédo o papel histdrico da educacgéo na
transmissdo do saber elaborado que compreende os conhecimentos produzidos no
contexto da cultura humana.

Seguindo essa mesma Gtica, Forquin (1993) afirma o papel da escola na

transmisséo de cultura, conhecimentos e saberes sistematizados, pois

[...] a continuacdo do mundo € uma necessidade absoluta, que supde
gue as novas geracOes substituam as geracdes antigas e se reconhegam
numa heranga. Esta exigéncia categorica significa que ndo podemos
nos satisfazer com um discurso pedagdgico puramente
“instrumentalista”, que atribuiria como Unico alvo para a educagdo
formar espiritos ageis e personalidades adaptaveis, capazes de
respostas “flexiveis” e preparadas para qualquer eventualidade. Do
mesmo modo, se a autonomia da pessoa € um fim em si mesmo,
incondicionalmente desejavel, uma pedagogia que pretende apoiar ou
favorecer esta autonomia com base numa negacdo do imperativo da
cultura, isto é, pretendendo liberar a crianca de toda a submissdo a
uma ordem humana de saberes, simbolos e de valores anterior e
exterior a ela, s6 poderia conduzir a consequéncias derrisorias ou
devastadoras. (FORQUIN, 1993, p. 20).
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Conforme assinala o autor supracitado, a transmissdo de uma heranga dos
conhecimentos produzidos ao longo da historia também é uma necessidade essencial
para a sobrevivéncia da cultura e da sociedade humana. Ademais, ressalta-se que esses
conhecimentos ndo correspondem somente as habilidades préaticas, mensuraveis ou
economicamente lucrativas, mas também as artes, a filosofia, a musica, ao cinema, a
literatura, entre tantos outros saberes vitais para o desenvolvimento humano. No

entanto,

[...] uma das principais caracteristicas do neoliberalismo pedagdgico
estd em suas matrizes curriculares, renunciando imprudentemente as
competéncias que sdo indispensaveis a sobrevivéncia das sociedades
democréaticas, como as disciplinas relacionadas as artes e as
humanidades. Se por um lado sdo reduzidas disciplinas que favorecem
a construcdo de um pensamento critico, por outro lado sdo ampliadas
disciplinas de ordem tedrica e tecnologica. (FAVERO; TONIETO,
CONSALTER, 2020, p. 239)

Em consequéncia desse neoliberalismo pedagdgico que renuncia a importancia
da cultura e dos diversos tipos de conhecimentos, torna-se urgente a defesa dos
conceitos e dos conhecimentos que de fato sdo indispensaveis para um curriculo e uma
escola democréatica com ensino de qualidade, ndo sé os de ordem pratica e econdmica,
mas também os que sdo produzidos pelas ciéncias humanas, historia, filosofia,
sociologia, antropologia, arte, literatura, entre outras que sao essenciais para a vivéncia
humana e que ndo podem ser enquadradas somente a légica da produtividade, da
mercadoria, do lucro e do resultado, que agora tenta impor-se como Unica.

Com base na concep¢do de um curriculo e de um ensino e aprendizagem calcado
nos conhecimentos filoséficos, tecnoldgicos, artisticos, linguisticos, literarios,
bioldgicos, matematicos — entre outros que sdo construidos e ressignificados ao longo
da histéria humana —, argumenta-se que o conceito de competéncias e habilidades
provoca um esvaziamento do conhecimento dentro do curriculo; instrumentaliza as
aprendizagens escolares em um treinamento mecanico de habilidades avalidveis que ndo
possuem sentido e significado para os sujeitos; reforca a cultura da padronizacdo, da
avaliacdo, da comparacdo e da competitividade no ambiente escolar; amplia o controle
da atividade escolar por meio dos numeros, dos codigos e de outras tecnologias de

controle; promove a linguagem mercadoldgica e neoliberal para a producdo do sujeito
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competente que é desejavel para socializacdo e adaptacdo as condicOes desiguais da
sociedade do capital.

Portanto, partindo da premissa de que o conhecimento produzido na sociedade
ao longo dos diferentes periodos histéricos da vida humana deve ser pautado e
ressignificado como conceito principal de selecdo e organizacdo dos contetdos do

curriculo para o ensino e a aprendizagem, reconhece-se que

[...] a socializacdo do saber elaborado como pressuposto bésico para a
democratizagdo do ensino; o carater de classes, contraditorio, da
funcéo técnico-politica da educacdo; a pratica social, materializada no
trabalho e nas relacdes sociais a ele inerentes, como ponto de partida e
ponto de chegada do processo educativo; a educacéo escolar como um
processo de transmissdo-assimilagdo/apropriacdo do conhecimento
acumulado; a consideracdo da universalidade e objetividade do saber,
a historicidade e ndo neutralidade de sua producéo em relagdo com os
processos de sua aquisicdo na dialética do processo pedagdgico; a
escola como mediadora entre o saber espontdneo e o saber
sistematizado, e locus privilegiado para proporcionar as camadas
populares os instrumentos de acesso ao conhecimento cientifico.
(SAVIANI, 1998, p. 44)

Salvo as diversas limitacGes que atravessam o curriculo e o ensino, compreende-
se que uma politica curricular que defenda a centralidade e a importancia do
conhecimento socialmente produzido, auxilia na democratizacdo da educagédo e do
ensino, bem como amplia as possibilidades dos processos de aprendizagens. Nesse
sentido, a funcdo da escola é ensinar os saberes acumulados e 0s conceitos para o
desenvolvimento do sujeito e sua formacéo, transformando o saber espontaneo do aluno
em um saber cientifico por meio da elevacdo ao pensamento tedrico — aspecto esse que
se torna cada vez mais importante para o sujeito diante da ampliacéo da tecnologia e da
informacdo no mundo contemporaneo. Por isso, a organizacdo do curriculo e do ensino
e aprendizagem deve ser feita a partir dos conceitos e conteldos que estruturam as
matérias do ensino, recuperando o lugar do conhecimento no processo de ensino e
aprendizagem (SAVIANI, 1998). A centralidade do conhecimento e seus conceitos no
curriculo e no ensino é o que pode proporcionar aos sujeitos o desenvolvimento de
habilidades e ndo o contrario, como propdem as politicas de curriculo aqui analisadas, o
que significa que o conhecimento esta em primeiro lugar na organizagdo do ensino para,
entdo, poder proporcionar as habilidades desejaveis de serem formadas na etapa da
Educacéo Baésica.

151



Essa importancia do conhecimento para o desenvolvimento das aprendizagens e
capacidades mentais foi objeto de estudo de Vygotsky, Davydov e outros tedricos da

chamada teoria histérico-cultural, a qual

[...] acentua o papel da atividade soOcio-histérica e coletiva dos
individuos na formacdo das fungdes mentais superiores, expresso pela
mediacdo cultural no processo do conhecimento, incluindo ai o papel
central do ensino na promogdo do desenvolvimento mental.
(LIBANEO, 2006, p. 110)

Segundo essa abordagem, é em contexto cultural, com uma diversidade de
conhecimentos, que a aprendizagem, as capacidades mentais ou aspectos cognitivos dos
sujeitos sdo desenvolvidas, oferecendo a ele os instrumentos necessarios para 0 seu
pleno desenvolvimento intelectual. Esse conhecimento é um saber elaborado, néo
espontaneo, o qual permite a formacao de conceitos que reorganizam e requalificam as
funcBes psiquicas. O conhecimento e a experiéncia cotidiana do aluno sdo o ponto de
partida na pratica educativa, mas o objetivo é a ampliacdo do repertdrio cultural, o que
permite a formacdo de capacidades mentais superiores — raciocinio légico, abstracao,
memoria, pensamento tedrico etc. (MARTINS, 2013).

Além disso, argumenta-se que um ensino baseado em conhecimentos/conceitos
literérios, cientificos, historicos, filoséficos, socioldgicos, artisticos, entre outros, e um
curriculo que reconheca esse papel fundamental da educacgdo na transmissédo cultural do
saber, sdo meios capazes de enfrentar as desigualdades de aprendizagem e de acesso ao
conhecimento que existem no Brasil. Aliado a isso, também deve-se levar em
consideracao as demais acdes e politicas educacionais que sdo fundamentais para tanto e
devem compartilhar dos mesmos anseios, como: a formagéo inicial e continuada de
professores; os materiais didaticos; a avaliacdo; a ampliagdo dos investimentos na
educacdo com a melhoria das estruturas para o atendimentos das necessidades dos
alunos; a melhoria dos salarios; as condi¢des de trabalho dos docentes; entre outras.

N&o obstante a isso, uma organizagcdo do ensino com base em conceitos e
conhecimentos mais ou menos universais ndo pode deixar de lado as contradicOes e
relacbes de poder presentes na sociedade — nas quais estdo envolvidas a construgéo,
distribuicdo e selecdo de determinados conhecimentos —, tampouco visualizar uma
homogeneizacao ou centralizagdo curricular como se constata nas politicas de curriculo
analisadas nesta pesquisa, mesmo diante da intencdo de promover o acesso de
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conhecimentos e conteudos basicos essenciais para desenvolvimento e formacdo dos
estudantes. Por essa razdo, € preciso fortalecer a democracia nas escolas, na gestdo, nas
decisdes curriculares e pedagdgicas, valorizando a formagdo continua para os docentes,
seus conhecimentos e experiéncias, e propondo o debate coletivo para as decisdes
curriculares e para o enfretamento e superacdo conjunta das dificuldades e das politicas
que contradizem essa democratizagéo.

Em vista disso, € essencial que essa selecdo de conhecimentos aconteca de forma
democratica e coletiva entre os professores das escolas e da academia, por meio do
didlogo constante entre o conhecimento produzido nas universidades, no mundo do
trabalho, das artes, da pesquisa, sempre respeitando e valorizando as diferencas culturais
e identitarias e particularidades locais das escolas e sujeitos nelas envolvidos. Para tal é
necessario permear os saberes e contedos curriculares com “a diversidade cultural, a
coexisténcia das diferencas, a interacdo entre individuos de individuos de identidades
culturais distintas, incorporando nog¢des de ‘pratica’, de cultura de comunidade de
aprendizagem” (LIBANEO, 2006, p. 119), o que, além de promover o respeito as
diferencas, contribui para a aproximacdo dos sujeitos com 0s conteldos e conceitos
escolares.

Tais aspectos também pressupdem que o curriculo ndo pode estar alheio aos
problemas e aos diversos dilemas que atravessam as relagcdes sociais, tampouco
naturalizé-los, principalmente a desigualdade social, econdmica, racial, de género, a
pobreza, a miséria, a fome, as diversas formas de violéncia e dominagdo, o0 machismo, a
destruicdo ambiental, o consumismo, as doengas mentais, o trafico de drogas, a
corrupcéo, as diversas formas de exploracdo humana, entre tantas outras problematicas.
Portanto, como alerta Libaneo (2006), em uma sociedade desigual, onde vigoram os
interesses de grupos particulares, é preciso estabelecer uma direcdo de sentido das
praticas escolares, as quais ndo podem promover somente a socializa¢do e adaptacdo ao
meio, mas vislumbrar o fortalecimento dos sujeitos para o enfrentamento das
desigualdades e para a transformacgdo social por meio da formacéo critica, teorica,

cientifica e humana.

3.3.4 Finalidade educativa/formativa na politica curricular
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Nesta categoria, ha uma discussdo sobre a finalidade educativa/formativa
identificada na comparagédo entre a BNCC, o RCPR e o0 seu complemento, CREP. O
objetivo é ampliar as consideracdes j& realizadas ao longo da pesquisa e, também,
compreender quais os fins de tais politicas para a educacdo no Parana e no Brasil, tendo
em vista a relacdo entre elas diante dos processos de padronizacéo curricular.

Como proposto inicialmente, o ponto de partida do debate é o que dizem 0s
documentos sobre alguns aspectos. Em relacdo a finalidade formativa, na BNCC,

afirma-se que

[...] a Educacdo Basica deve visar a formacéo e ao desenvolvimento
humano global, o que implica compreender a complexidade e a néo
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com  visGes
reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva) ou
a dimensdo afetiva. [...] se refere & construcdo intencional de
processos educativos que promovam aprendizagens sintonizadas com
as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e,
também, com os desafios da sociedade contemporanea. (BRASIL,
2018, p. 14)

Ja no RCPR, a finalidade descrita é a “formacdo de cidaddos engajados na
construgio de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (PARANA, 2018b, p. 3) e,
ainda, o desenvolvimento “[...] de uma consciéncia cidadd capaz de instigar as
mudancas sociais [...] considerando também o papel da escola como agente de
articulacdo e transformacéo da realidade social e ambiental” (PARANA, 2018b, p. 12).

No CREP, a finalidade anunciada é que

[...] os estudantes adquiram conhecimento e repertdrio cultural,
desenvolvam o pensamento cientifico, critico e criativo, a
comunicacdo, a cultura digital, a argumentagdo, compreendam as
relacbes entre trabalho e projeto de vida e aprimorem o
autoconhecimento, o autocuidado, a empatia e a cooperacao,
tornando-os cidaddos responsaveis capazes de atuar na sociedade.
(PARANA, 20204, p. 2)

Nas finalidades da BNCC, encontram-se a formacdo para a sociedade
contemporanea e seus desafios aliada aos interesses dos estudantes e suas possibilidades
e/ou necessidades, privilegiando a dimensdo pragmatica instrumental para vivéncia na
sociedade, por meio do que o documento denomina de “construcdo intencional de

processos educativos” (BRASIL, 2018, p. 14). Nesse sentido, na BNCC, a finalidade € a
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formacdo do sujeito competente por meio das habilidades que se apresentam como
objetivos da aprendizagem, como demonstrado em varias passagens desta pesquisa. O
RCPR e o CREP, por sua vez, apontam uma finalidade bem mais ampla e com potencial
critico se comparada a da BNCC. Os documentos reconhecem a importancia da
formacédo do cidadao critico, consciente e atuante na sociedade pela democracia e por
uma sociedade justa, desenvolvendo nesse sujeito a sua capacidade e consciéncia em
relacdo a possibilidade de transformacao social.

Entretanto, as finalidades educativas séo antes de tudo ideais, objetivos mais
amplos e que concernem visfes de futuro que dependem da acdo educativa no tempo
presente. Diante disso, € primordial compreender o caminho escolhido para se chegar a
tais metas de longo prazo, ou seja, a materialidade do método proposto para a um
resultado. No caso das politicas curriculares estaduais, a escolha se da alinhada a
BNCC, privilegiando a formacdo de competéncias e habilidades, a énfase sobre os
processos avaliativos e comparativos, o controle e regulacdo da atividade curricular e
pedagdgica, entre tantos aspectos que estdo relacionados a isso e que nao expressam um
potencial capaz de promover mudancas qualitativas no ensino e nas aprendizagens, bem
como nao correspondem as finalidades formativas criticas anunciadas acima.

Conforme discutido até aqui, as politicas curriculares em questao tém provocado
e/ou aprofundado alguns problemas graves nas escolas, que ndo contribuem para a
formacgédo integral dos sujeitos, muito menos para o desenvolvimento pleno da
cidadania, da democracia e da consciéncia critica em relacdo ao papel desses como
agentes de transformacéo social (PARANA, 2018b). No Parana, que €é o I6cus para onde
a presente pesquisa volta a sua analise, a educacédo sofre diversos ataques e perdas e,
também, assiste a um desmonte de politicas importantes para a qualidade do ensino,
principalmente desde 2015. Esses ataques, além do curriculo, acontecem sobre a gestéo
e sobre os professores, como em 29 de abril de 2015, dia em que os educadores foram
violentamente agredidos pela policia militar durante uma votacdo na Assembleia
Legislativa do Parana que tratava do fundo previdenciario de professores e funcionarios.
No ano seguinte, em 2016, foi reduzido o nimero de hora-atividades dos professores da
rede estadual. Em 2017, sob justificativa de promover uma gestdo mais eficiente com

foco na melhoria do IDEB, o Parana entregou 31 escolas estaduais situadas na regido
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dos Campos Gerais para gestio da empresa Klabin®®, grande industria privada que
produz celulose. Até o final de 2020, foram 65 escolas que passaram a fazer parte do
projeto “Klabin semeando a educagdo”, por meio do qual a empresa fornece consultoria
de gestdo e também custeia cursos de formacdo para professores e funcionarios
administrativos e algumas reformas estruturais. Em 2018, foi realizada a reforma
curricular discutida nesta pesquisa, com pouquissimo dialogo com os professores e as
escolas. Desde de 2019, com a eleicdo do entdo governador Ratinho Junior (PSD), a
SEED esta sob comando de um grande empresario e executivo do ramo da informatica,
Renato Feder, o qual tem como foco a politica do IDEB para aumentar os indices de
desempenho da educacdo no estado do Parana. Frente a esse contexto, foram
implementadas politicas de avaliacdo externa trimestrais, tutorias pedagogicas com
funcionérios dos nucleos regionais da secretaria nas escolas, planilhas e aplicativos para
o controle das atividades dos professores e do rendimento e frequéncia dos alunos,
somados aos processos trazidos com a BNCC pela reforma curricular, como a
tecnologia de codigos e o foco no treinamento de habilidades. Isso tudo tem resultado
em um ambiente que est4 adoecendo os professores ao promover a busca desenfreada
pelas notas e a competicdo entre escolas, turmas e alunos, por meio da cobranca e
monitorizacdo da atividade docente, reduzindo a autonomia e a confianga no professor.
Além disso, a educacdo escolar publica no estado do Parana esta sendo submetida aos
interesses e a gestdo caracteristica do setor privado, favorecendo a lucratividade de um
ramo que cresce a cada dia no Brasil: o dos empresarios da educacdo, vendedores de
solucdo para as escolas publicas.

Por causa disso, afirma-se a contradicdo entre as finalidades formativas
anunciadas nos documentos da politica curricular com as ac¢des politicas que estdo
sendo ou tentando ser materializadas nas escolas. Além do mais, questiona-se a
finalidade anunciada pelas reformas de curriculo, como a BNCC e o0 RCPR/CREP, que
¢ a de aumentar ou promover a qualidade da educacdo. Dessa forma, percebe-se que 0
sentido de qualidade aqui presente € o de resultado segundo a logica empresarial dos
setores privados. Portanto, argumenta-se que, por meio dessas politicas, a finalidade

parece ser a de instrumentalizar a educagcdo e a formacgdo a servico do mercado

63 Mais detalhes sobre isso estdo no portal da Agéncia Estadual de Noticias, veiculo de imprensa oficial
do estado do Parang, disponivel em:
<http://www.aen.pr.gov.br/modules/noticias/article.php?storyid=94466&tit=Governo-e-Klabin-firmam-
parceria-em-projeto-de-gestao-escolar>. Acesso em: 02 jan. 2020.
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educacional e dos interesses dos empresarios da educacdo. A consequéncia disso é o
enfraquecimento do ensino, da gestdo e da educacdo democraticas voltadas para o
desenvolvimento humano por meio da cultura. Outra consequéncia é que a énfase no
individualismo é capaz de desmobilizar e desarmar criticamente 0s sujeitos e até
dessensibilizar, retirando-o0s da importancia das relacGes coletivas sociais, afetivas, das
reflexdes e mobilizacdes pela transformacdo e ampliacdo da democracia no ambiente
escolar, ao impor como ideal a competitividade para ampliar resultados produtivos e
humanos desejaveis pelo mercado.

Apoiada em tais observacdes e tomando como base a defesa do curriculo e do
ensino escolar pautado no conhecimento das ciéncias e seus respectivos conceitos,
argumenta-se que € necessario repensar os métodos tracados pelas politicas para que
possam corresponder as finalidades educativas/formativas de promover a
democratizacdo do ensino e da escola e uma educacdo publica voltada para o interesse
publico, qual seja o desenvolvimento pleno do sujeito e ndo a sua adaptacdo e
objetificacdo, assim como da educagcdo como instrumento para os interesses do
mercado.

Além disso, situam-se essas discussdes no momento histérico e politico atual
vivido pelo Brasil: um contexto de negacionismo da ciéncia diante de uma pandemia
viral; de ataques constantes a democracia e a pluralidade por meio de grupos de odio
que promovem a violéncia e o compartilhamento em massa de informacdes falsas, as
fake-news; de discursos de ddio; da difamagdo e do desmonte de politicas sociais
importantissimas. Nesse momento histérico e politico vinculado a ascensdo do
neoliberalismo e da extrema direita, a defesa de um curriculo baseado nos
conhecimentos produzidos nas diversas areas do saber humano é indispensavel. Do
mesmo modo, também é fundamental devolver a escola o papel social da transmisséo de
saberes e oferecer a possibilidade de formar o tal sujeito critico e atuante na sociedade
que luta pela democracia e a justica social, como dizem querer os discursos da politica

curricular e educacional.

E claro que ndo se quer uma escola meramente transmissora,
memoristica, ainda com tracos de autoritarismo, de acumulacdo de
informacOes. Mas, sem duvida, a escola continua indispensavel como
0 lugar da sistematizagdo de conhecimentos, de desenvolvimento do
pensamento tedrico, de formacdo moral, de preparagdo para a
cidadania e para o trabalho. [...] Isso leva que o processo educativo
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favoreca o crescimento autbnomo dos sujeitos, de modo que cada
pessoa construa-se de forma critica, questionando e interrogando o
valor das influéncias que recebeu em sua etapa de socializacdo e as
préprias maneiras de sentir, pensar e agir. Em terceiro lugar, a escola é
lugar de desenvolver praticas de cidadania, para 0 exercicio da
democracia social e politica. As escolas de hoje ndo podem eximir-se
de discutir e implantar formas muito concretas de vivéncia
democréatica e pratica de valores humanos. Tais praticas precisam
assentar-se num imperativo do aprender a compartilhar, que é
aprender — pela vivéncia coletiva, pelo dialogo e pela reflexdo critica —
a construir significados e entendimentos a partir do respeito as
diferencas, considerando-se marcos universais de convivéncia
humana. (LIBANEO, 2006, p. 120-121)

E fato que as escolhas feitas na organizacdo do curriculo e do ensino ndo sio
capazes de dar conta da totalidade dos conhecimentos que foram e que sdo produzidos
na cultura humana. Em razdo disso, torna-se ainda mais indispensavel uma coeréncia
entre as finalidades educativas/formativas com a escolha dos conteudos, as
metodologias de ensino, a didatica e as avaliacGes, a fim de tentar buscar de forma
permanente a construgdo de uma escola publica, de gestdo e de interesse publico para a
formacdo e pleno desenvolvimento intelectual dos estudantes, fornecendo-lhes, como
diz Libaneo (2006), os instrumentos necessarios para a vivéncia democratica.

Outrossim, o supracitado autor também alerta que é urgente essa defesa da
escola do conhecimento, a fim de romper com o que ele denomina de “dualismo
perverso” (LIBANEO, 2012) entre a escola para ricos, assentadas no ensino de
conteddos e saberes, e a escola para pobres, voltada para a socializagcdo, o acolhimento
social e o ensino apenas de conteudos basicos pensados para a adaptacdo ao sistema
politico, social e econdmico neoliberal, conforme se identifica nas politicas analisadas.

Para finalizar, é preciso lembrar que as politicas de curriculo analisadas e as
demais politicas atuais para a Educacdo Basica tanto do Brasil quanto do estado do
Parana, mencionadas ao longo desta dissertacdo, estdo sendo reinterpretadas pelos
sujeitos nas escolas. Esses sujeitos, segundo a abordagem do ciclo de politicas, sdo
sujeitos de acdo, que fazem a leitura e a interpretacdo dessas politicas de acordo com as
suas experiéncias e o debate que acontece dentro da comunidade escolar ou de grupo de
docentes, de modo que elas ndo sdo simplesmente aceitas ou implementadas, mesmo
quando se tratam de normativas como a BNCC, o RCPR e o CREP. Além disso, 0s
significados das politicas sdo vividos no contexto da préatica, em sala de aula, nas trocas

entre professor e aluno, o que faz com esses sentidos produzidos nessa relagdo social
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ndo possam jamais ser controlados totalmente por uma lei ou qualquer outro dispositivo

ou tecnologia de controle e regulacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

H& quem diga que a crise da educacdo no Brasil € um projeto, mas isso soa
demasiadamente determinista. Quando surge toda e qualquer reforma ou proposta para a
educacdo, existem diversos sujeitos e ideias envolvidas, assim como uma multiplicidade
enorme de intencdes, concepcdes e objetivos de professores, pais, diretores e qualquer
pessoa que se preocupe com educacdo escolar. Com o andncio da possibilidade de
mudancas, alguns sujeitos, como aquela professora que esta descontente com algo que
envolve a sua pratica ou a de seus alunos, 0 pai que ndo estd gostando da situacdo
escolar do filho ou o diretor que ndo esta satisfeito com o andamento das coisas na
escola, tentam encontrar uma correspondéncia para 0s seus anseios. Infelizmente, nem
sempre isso acontece, é arriscado, mas passivel de dizer que quase nunca, até porque é
praticamente impossivel uma politica corresponder as expectativas e desejos de todos.

Esta pesquisa se aventurou na busca de tentar responder a algumas dessas
inquietacdes. No primeiro capitulo, foi possivel concluir que o fazer da politica
educacional e curricular envolve muito mais aspectos do que se pode imaginar. Ha
influéncias nacionais e internacionais, de dentro e de fora da educacédo, de forma mais
direta ou indireta, por meio de acordos ou pressfes, com ou sem a aceitacdo da
comunidade escolar, mas sempre tensionadas por essa condi¢édo, para que de fato essa
politica deixe de ser apenas um discurso e se torne uma pratica. Além disso, foi possivel
compreender que o contexto das reformas atuais esta relacionado aos eventos e as
mudancas que marcam a historia das politicas publicas para a América Latina e o Brasil
e com movimentos néo lineares que envolvem a dindmica social e politica.

O segundo capitulo mostrou a forca que muitas dessas influéncias internacionais
possuem na elaboracéo de politicas nacionais, como a BNCC, e que grupos da iniciativa
privada dentro de um pais se encarregam de tentar leva-las adiante, recorrendo,
inclusive, a acBes antidemocraticas. Compreendeu-se que alguns discursos que soam
belissimos, como a igualdade de aprendizagens e a equidade, podem ser desviados para
outros fins de padronizacdo e homogeneizacdo do que se entende como curriculo e
como subjetividade. Também, possibilitou-se enxergar as formas de organizacdo do
curriculo e como ele pode ser reduzido de uma grande arquitetura de saberes para umas
dezenas de competéncias e habilidades vazias de significado e conteudo escolar. Nesse
aspecto, observou-se que 0s conceitos estruturantes da reforma curricular da BNCC,
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competéncias e habilidades, correspondem a uma concepg¢do de curriculo e de ensino
pautadas na logica do desempenho, da competividade e da meritocracia, especialmente
por meio da relagdo com a linguagem apolitica da aprendizagem individual. Ademais,
observou-se a relagdo desse conceito com a busca pela homogeneizagdo das
subjetividades e o desrespeito dessa politica para com a diversidade e as singularidades
gue marcam o cenario social e educativo no Brasil, 0 que abre espaco para a excluséo de
criancas e jovens por meio de critérios de diferenciagdo que se relacionam a essa
politica curricular, como o ranqueamento, as avaliagdes, a midiatizacdo de indices de
desempenho e a avaliacdo das chamadas competéncias socioemocionais — as quais
envolvem padrdes de comportamento, valores e atitudes “desejaveis”.

Diante disso, foi possivel concluir que a padronizacdo curricular e de
aprendizagens causam um estreitamento curricular e uma submissdo das praticas
pedagogicas as regulacdes administrativas por meio da prescricdo curricular
centralizada, especialmente por conta da relacdo entre o curriculo e as politicas de
avaliacOes externas, que também sdo padronizadas e tém suas matrizes alinhadas a Base
e seus conceitos estruturantes. Essas praticas de padronizacdo dificultam ou até
eliminam a pluralidade, reduzindo o espago para os professores e alunos vivenciarem
experiéncias educativas significativas e pensadas a partir das singularidades locais e dos
conhecimentos e conteudos que o docente julgue necessarios para os seus educandos.

No terceiro capitulo, foi possivel perceber a forca que um discurso vai
ganhando, a medida que se torna hegemonico, principalmente como forca de lei e
politica oficial. Ficou evidente o alinhamento entre a BNCC e o curriculo estadual e as
poucas nuances e transformacOes possibilitadas por esse processo normativo de
reinterpretacdo curricular. Mesmo assim, no caso do estado do Parand ou de qualquer
outro lugar no Brasil, o passado ndo pode ser apagado e 0 que é imposto tende a ser
rejeitado por meio da resisténcia critica que luta pela democracia escolar. Ainda que nos
documentos as possibilidades de resisténcia e de reinterpretacdo tenham sido poucas, na
pratica, elas podem se tornar muitas, a depender do fortalecimento de uma comunidade
para o debate e acdo politica. Porém, percebeu-se que as tecnologias de controle sdo
inimeras, o que dificulta desafiar o engessamento e também exige muito mais da
persisténcia do professor, ja tdo exausto pela desvalorizacdo e burocratizacdo de sua

docéncia.
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De uma forma geral, a partir desta pesquisa, constatou-se que, no ambito da
reforma curricular, a padronizacdo de aprendizagens e a organizacdo do curriculo e do
ensino por competéncias foram apresentados como solugdo para a melhoria da
qualidade da educacdo e promogéo da igualdade de aprendizagens no Brasil. Todavia, 0
presente estudo também demonstrou que essa proposicdo estd permeada por
contradicOes e problemas graves, como: a auséncia de um debate sobre a desigualdade
social e econdmica e seus reflexos no acesso ao conhecimento; a negacgdo do carater
politico, historico e social do curriculo e dos processos de ensino e aprendizagem; a
centralizacdo curricular e a busca pela homogeneizacéo dos sujeitos a despeito da gestdo
e do ensino democraticos; a vinculacdo da padronizacdo com as tecnologias de controle,
regulacdo e burocratizagdo das praticas escolares e com as politicas de avaliacéo,
comparagdo e ranqueamento de escolas, turmas, alunos e professores; o esvaziamento
da importancia e da centralidade do conhecimento no curriculo e no ensino pelo foco no
treinamento de habilidades praticas, cognitivas e socioemocionais, mensuraveis para o
desenvolvimento do sujeito competente e adaptavel as mudancas trazidas pelo
neoliberalismo crescente e a extingdo de politicas sociais para a reducdo da
desigualdade socioeconémica.

Diante disso, conclui-se que essas politicas curriculares tém pouca ou nenhuma
capacidade de contribuir com a melhoria da qualidade da educacéo, ao contrario disso, 0
que elas promovem é um afastamento cada vez maior da escola em relacdo as
necessidades dos estudantes. 1sso porque tais politicas se apoiam em conceitos e
concepcdes curriculares que ndo auxiliam no enfrentamento das desigualdades de
acesso ao conhecimento e na luta pela democratizacdo do ensino e da escola publica.
Além disso, nelas ndo se identifica 0 compromisso com uma formagdo humana que
promova 0 acesso aos conhecimentos cientificos, filosoficos, historicos, sociol6gicos e
artisticos, o respeito a diversidade e o questionamento sobre as relagdes sociais que
resultam nas desigualdades e nos problemas como a violéncia, 0 machismo, o racismo,
a homofobia, entre tantos outros. Também, ndo reconhecem as necessidades materiais e
humanas que estdo além do curriculo e sdo condicionantes da qualidade das
aprendizagens, tais como: formagéo adequada para os professores; melhores condicdes
de salario; aperfeicoamento das estruturas nas escolas para melhoria no atendimento aos

alunos; politicas sociais que garantam condic¢des dignas para os alunos e suas familias
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(alimentacdo, moradia, saneamento basico, seguranca, garantia de trabalho e renda etc.);
entre outras.

Portanto, € importante dizer que, apesar de tudo o que foi ponderado sobre 0s
documentos das politicas curriculares aqui analisadas, ndo significa que elas ndo tenham
nenhum aspecto que seja potencial para promover mudancas na educacao nacional. O
processo de desenvolvimento de um curriculo comum com saberes essenciais e/ou
bésicos para todo o sistema de educacdo no Brasil trouxe discussdes e reflexdes
importantes, mobilizando gestores, professores e a comunidade escolar em torno desse
tema, especialmente ao trazer para o centro do debate a importancia das decisdes
curriculares e da selecdo dos conhecimentos considerados basicos em cada disciplina ou
componente curricular. Porém, conforme debatido ao longo de toda a pesquisa, a forma
como essas politicas foram conduzidas, 0s conceitos nos quais se apoiam e os demais
instrumentos com 0s quais se vinculam mecanizam e empobrecem 0S Processos
educativos, retiram do sujeito a sua autonomia e criatividade, promovem
constrangimentos a sua subjetividade por meio da métrica e o reduzem a um numero € a
um objeto no grande sistema de ensino.

Posto isso, conclui-se que o sentido de qualidade da educagéo contido nessas
propostas nao é aquele esperado pelo estudante, pelos pais, professores, coordenadores e
diretores, tampouco por qualquer outra pessoa que compreenda a educacao de qualidade
como aquela que promove o desenvolvimento intelectual pleno do sujeito e ensina de
forma significativa os saberes que ele tanto necessita. Ao contrario disso tudo, o sentido
de qualidade que foi identificado é o de resultado segundo a ldgica empresarial dos
setores privados, favorecendo a formacdo a servico do mercado educacional e dos
interesses dos empresarios da educacdo. Um dos efeitos disso é o enfraquecimento do
ensino, da gestdo e da educacdao democraticas voltadas para o desenvolvimento humano
a partir dos conhecimentos e da cultura. Outra consequéncia é que a énfase no
individualismo, por meio da linguagem das competéncias, do aprendizado e da
meritocracia, € capaz de desmobilizar, desarmar criticamente 0 sujeito e até
dessensibilizar, retirando-o da importancia das relagdes coletivas, sociais e afetivas e
das reflexdes e mobilizagbes pela transformacdo e ampliagdo da democracia no
ambiente escolar, ao impor como ideal a competitividade para ampliar resultados

produtivos e humanos desejaveis pelo mercado.
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Portanto, para finalizar, reforca-se a importancia: da luta continua pela educacao
publica e democratica; dos investimentos em politicas sociais; da pesquisa de politicas
educacionais e de curriculo como instrumento profundo para compreensdo e
fortalecimento nos processos de resisténcia; da organizacdo do ensino e das
aprendizagens por meio de um curriculo baseado em saberes acumulados essenciais
para a formacdo intelectual; da ressignificacdo do conhecimento a partir do
reconhecimento das contradi¢des que atravessam as relacdes humanas; de acreditar que
é possivel construir uma sociedade menos desigual e individualista, que ndo se baseie

na exploracdo desumana de pessoas e de recursos naturais.
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APENDICE — Quadro comparativo dos principais aspectos conceituais e estruturais das

trés versdes da BNCC

BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)
ASPECTO
CONCEITUAL 12 VERSAO 22 VERSAO 32 VERSAO
ESTRUTURAL (2015) (2016) (2017)
Padronizacgéo das Presente Presente Presente
aprendizagens
Competéncias e Ausente Ausente Presente
Habilidades
Direitos e Presente Presente Conceito de
objetivos de organizacao
aprendizagem curricular da
Educacao Infantil
Caodigos Presente Presente Presente
Igualdade e
Equidade como Ausente Presente Presente
conceitos da
politica curricular
Discussoes sobre
as modalidades de Ausente Presente Ausente
educacéo
Educacao Presente Presente Ausente
Inclusiva
Curriculos locais Ausente Presente Presente
Componentes Presente Presente Presente
Curriculares
Areas do Presente Presente Presente
conhecimento
Temas Presente Presente Ausente
integradores
Referéncias Ausente Presente Presente
utilizadas no
documento
Consideracdes
tedricas e Ausente Ausente Ausente
epistemoldgicas
sobre curriculo e
educacéo
Mengdes a gestao Ausente Ausente Ausente
democratica
Tratamento da
base como Presente Presente Presente
curriculo minimo
Mencdo a
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normatividade da
BNCC

Ausente

Presente

Presente
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