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RESUMO

Esta dissertacdo teve como objetivo identificar e analisar elementos da concepgdo sobre
Educagdo em Ciéncias, que sdo sustentados no documento da Base Nacional Comum
Curricular, como foco no Ensino Fundamental II. Trata-se de uma pesquisa documental de
carater qualitativo. Nossas andlises foram orientadas a partir da seguinte pergunta de pesquisa:
Qual concepcao sobre Educacdo em Ciéncias estd expressa na BNCC? Para responder tal
questionamento, nos apoiamos no campo da Historia, mais especificamente em elementos da
perspectiva historiografica do Tempo Presente de Reinhart Koselleck. Baseados em outras
legislacdes educacionais e em uma revisdo bibliografica nas areas da Educacdo e do Ensino,
buscamos identificar e analisar o que, em nossa interpretacao, a BNCC entende por: o objetivo
geral para educagdo, o objetivo para Educacdo em Ciéncias, bem como as metodologias e
modalidades didaticas recomendadas. Como resultados das analises compreendemos que a
Base ndo apresenta um tipo especifico de Educagdao em Ciéncias, baseada em uma corrente
epistemologica explicita. O que percebemos ¢ uma forte nogcdo de Educagdo em Ciéncias
neotecnicista, focada no processo € ndo nos agentes, € que trata os conhecimentos cientificos
de maneira utilitarista e salvacionista: os conhecimentos precisam, necessariamente, ser uteis a
sociedade, e que o controle sobre eles guarda a solu¢cdo dos problemas do mundo. Em nosso
entendimento, existe uma nogao de historia e cié€ncia progressiva, na qual o controle do presente
garante um futuro melhor, uma ideia que possui raizes no [luminismo europeu. Consideramos
que essa ideia de educacao produz efeitos danosos, os quais tem sido amplamente criticado por
diversas areas da educagao, principalmente nas tltimas trés décadas.

Palavras-chave: BNCC. Ensino de Ciéncias. Ensino Fundamental. Histéria da educagao.

Curriculo.



ABSTRACT

This research has as objective identify and analyze elements of the conception of science
education, which are supported in the document of the Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), a Brazilian national curriculum for elementary, middle, and high school, focusing on
middle school (5th to 8th grade). This is a qualitative documental research. Our analysis was
based on the following research question: Which conception of Science Education is expressed
in the BNCC? To answer this question, we rely on the field of History, more specifically on
elements of the historiographic perspective of the Present Time by Reinhart Koselleck. Based
on other educational legislation and on a literature review in the different areas of education,
we try to identify and analyze what, in our interpretation, BNCC’s understands as: the general
objective for education, the specific objective for science education, as well as the
recommended teaching methodologies. As a result of the analysis, we understand that the
BNCC does not show a specific type of science education based on an epistemological current.
Although we recognize a strong notion of neo-technicist science education, focused on the
process and not on agents. This idea treats scientific knowledge in a utilitarian and salvationist
way: knowledge must necessarily be useful to society, and that the control over it guards the
solution to the world's problems. In our understanding, there is a notion of history and
progressive science, in which controlling the present guarantees a better future, an idea that has
roots in the European Enlightenment. We believe that this idea of education has detrimental
effects, which have been widely criticized by different areas of education, especially in the last
three decades.

Keywords: Science education. Primary education. History of education. Curriculum.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1— Sumario BNCC (PArte 1). ..c.eecieeieeieieeierieeieeteeeeee e 34
Figura 2 — Sumario BNCC (PArte 2). c..cccvevueeieriieienieeieeeeieeeeie e 35
Figura 3 — Estrutura das etapas da educag@o bésica (parte 1)......cccceceeveverenenenennenne. 37
Figura 4 — Estrutura das etapas da educagao basica (parte 2)........ccceeeevvevvereeennennen 38
Figura 5 — Estrutura do Ensino Fundamental. .........c..ccccooiinnininnccee, 39
Figura 6 — Estrutura Ensino Médio (itinerarios formativos)........ccccceevverreevveneesuennnenne. 43
Figura 7 — Estrutura Ensino MEdI0. .......ccccoevininininininiiincncnccececcceseees 43
Figura 8 — Atividades InVestigativas. ........coceeerererenenenenenencncscseseseneseseee s 147
Figura 9 — Mapa Brasil IMPErio. ........cceccuevuieiiirieiieierieeieseeeese et 170

Figura 10 — Mapa atual do Brasil. .........cccocieiiiiieiieieeeeeeeeeeeeee e 171



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Resultados da revisao bibliografica. .........cccccveeveveevienieciieceeeieeeieeee, 52



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ABRAPEC — Associagdo Brasileira de Pesquisa em Educagao em Ciéncias
Al-5 — Ato Institucional n° 5

Anfope — Associagdo Nacional pela Formacao de Profissionais da Educacao
Anpae — Associagdo Nacional de politica e Administracdo da Educagao
Anped — Associa¢dao Nacional de Pos-Graduagao

BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes

BIRD — Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento

BNCC - Base Nacional Comum Curricular

CAPES - Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
CB — Campos de Busca

CNE — Conselho Nacional de Educagao

CNTE — Confederagao Nacional dos Trabalhadores da Educacao

CTS — Ciéncia Tecnologia e Sociedade

DCN — Diretrizes Curriculares Nacionais

DOAJ — Directory of Open Access Journals

EAD — Ensino a Distancia

EJA — Educagdo para Jovens e Adultos

ENAMEB — Exame Nacional de Avaliagdo do Magistério da Educacao Basica
ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio

ENPEC — Encontro Nacional de Pesquisa em Educagao em Ciéncias

EUA — Estados Unidos da América

FHC — Fernando Henrique Cardoso

FMI — Fundo Monetdrio Internacional

Fundeb — Fundo de Desenvolvimento da Educacao Basica

GERM - Global Education Reform Movement

IBECCC — Instituto Brasileiro de Educagao, Ciéncia e Cultura

IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IBICT - Instituto Brasileiro de Informacao em Ciéncia e Tecnologia

Ideb — Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica

IES — Institui¢des de Educagao Superior

IF-SC — Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina



INEP — Instituto Nacional de Estudos ¢ Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
INPE — Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais

ISSN — International Standard Serial Number

Latindex — Sistema Regional de Informacion en Linea para Revistas Cientificas de América
Latina, el Caribe, Espaiia y Portugal

LDB — Lei de Diretrizes e Bases

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

LLECE — Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion
MEC — Ministério da Educacao

NASA — National Aeronautics and Space Administration

OBEDUC-UFSC — Observatorio da Educacao da Universidade Federal de Santa Catarina
OCDE - Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico

OMC - Organizagdao Mundial do Comércio

OMS — Organizacao Mundial da Satde

ONU - Organizagao das Nagdes Unidas

PC — Palavra-chave

PCC — Pratica como Componente Curricular

PCN — Pardmetros Curriculares Nacionais

PDRAE — Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado

PEC — Proposta de Emenda a Constitui¢ao

PIB — Produto Interno Bruto

Pisa — Programme for International Student Assessment

PNE — Plano Nacional de Educacao

PPGECT — Programa de Pos-Graduagdo em Educacao Cientifica e Tecnologica
Reduca — Rede Latino-americana pela Educagao

Saeb — Sistema de Avalia¢ao da Educagao Basica

SciELO — Scientific Electronic Library Online

SISU - Sistema de Sele¢ao Unificada

SNPG — Sistema Nacional de P6s-Graduagao

TCC — Trabalho de Conclusdo de Curso

UFSC — Universidade Federal de Santa Catarina

Unesco — Organiza¢do das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura

USP — Universidade de Sao Paulo



SUMARIO

1 APRESENTACAO 15
2 INTRODUCAO 19
3 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR 25
3.1 A HISTORIA DO TEMPO PRESENTE DE REINHART KOSELLECK ........... 25
3.2 APRESENTANDO A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR................ 32
33 BNCC ENSINO MEDIO E BNC-FORMACAO ........ccocovvmrerroererreereeesereenenne. 41
3.4 DIALOGANDO COM REFERENCIAIS DA AREA DA EDUCAGAO............. 47
34.1 Revisao Bibliografica 47
3.4.1.1 Artigos em periodiCOS CICNLIfICOS .........coocuecueeeeeiieieiieie e 48
3.4.1.2 TESES € AISSCIIACO@S...........cceveeeeeee et 50
3.4.1.3 RESUITAAOS ...ttt 51
34.2 Apontamentos sobre a BNCC 54
4 UMA HISTORIA SOBRE AS REFORMAS EDUCACIONAIS
BRASILEIRAS 69
4.1 POLITICAS E REFORMAS EDUCACIONAIS ........ooooieeeereereeeeeeeeeeesrennaene. 70
4.2 PADRONIZAGAO.........cioieieriieeeiesiisee e 86
43 PRIVATIZACAO ... 99
5 EDUCACAO EM CIENCIAS NA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR 113
5.1 NOTAS SOBRE A CIENCIA ..o essees oo 113
5.2 UMA ANALISE SOBRE A EDUCACAO EM CIENCIAS NA BNCC .......... 128
5.2.1 Objetivo geral para educac¢io 130
5.2.2 Objetivos para Educaciao em Ciéncias 137
523 Metodologias e modalidades didaticas para Educac¢ao em Ciéncias.............. 145
6 CONSIDERACOES FINAIS 153

REFERENCIAS 157




ANEXO A — Mapas do Brasil 170



15

1 APRESENTACAO

Meu interesse pela ciéncia vem desde pequeno e foi crescendo com o passar dos anos,
alimentado por dois fatores: a televisao e a escola. Através da “telinha” tive acesso a programas
que falavam sobre ciéncia (Mecanica Popular para Jovens, Semana do Tubardo, Globo
Ecologia), canais especializados na area (Discovery Chanel Brasil e Animal Planet), assim
como filmes de fic¢do cientifica (Blade Runner, Ghost in the Shell, Akira, Matrix etc.) e até
mesmo jogos eletronicos (Detroit: Become Human, Doom, Duke Nukem, Time Commando
etc.). J& o segundo fator, e talvez mais importante, foi o Curso e Colégio Ideal, instituicao de
ensino particular na qual estudei durante o ensino fundamental e médio, que além de excelentes
professores de Ciéncias, Biologia, Historia e Geografia, também se preocupava com as questdes
ambientais. Possuindo, ainda no final da década de 1990, aulas semanais de Educacao
Ambiental e um amplo programa de reciclagem, que incluia uma feira de produtos organicos.

Naturalmente, durante o terceiro ano do ensino médio, uma das minhas op¢des para o
vestibular era a Biologia, bem como Oceanografia e Historia. Acabei optando pelo primeiro e,
no segundo semestre de 2010, ingressei no curso diurno de Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC). Meu objetivo principal era trabalhar com animais marinhos
— principalmente com tubardes —, e o bacharelado parecia o mais adequado. No entanto,
confesso que me senti um pouco perdido nas primeiras fases do curso, muito em fun¢do da
amplitude das areas que a Biologia abrange. Contudo, no segundo semestre letivo de 2012,
durante a disciplina de Vivéncia em Pesquisa II, comecei minha iniciacao cientifica com a
professora Adriana Mohr e o grupo Casulo. Nesse periodo, tive maior contato com ensino,
pesquisa e extensdo na area da Educacdo em Ciéncias e Biologia, mais precisamente com a
tematica da Pratica como Componente Curricular (PCC). No ano seguinte, cursava a disciplina
de Metodologia da Pesquisa, na qual tive que elaborar, sob supervisdao, um projeto de pesquisa.
Nesse mesmo periodo entrei como bolsista de graduagdo e pesquisa, no projeto Observatorio
da Educacao/CAPES/UFSC (OBEDUC-UFSC), no qual pude desenvolver mais estudos sobre
o Ensino de Ciéncias, principalmente relacionados com a PCC.

Ja em 2014, recebi uma incrivel oportunidade, fui selecionado como Bolsista de
graduagdo-sanduiche pelo “Projeto Pro-Mobilidade Internacional (AULP/CAPES): Programa
de Qualificacao de Docentes e Lingua Portuguesa”, na Universidade Nacional Timor Lorosa'e,
em Timor-Leste. Foram quatro meses (05/04 a 05/08) de experiéncias enriquecedoras, as quais

transformaram a minha vida, tanto na questdo académica, quanto na questdo pessoal. L4, pude
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realizar uma série de atividades académicas junto ao Grupo de Estudos em Educag¢do Cientifica
e Tecnologica de Timor-Leste e a Cooperagdo de Professores Brasileiros em Timor-Leste. Tive,
também, meu primeiro contato com a docéncia, ao auxiliar a professora Lara Maria Aquino
Guterres e o professor coordenador Estanislau Alves Correia nas aulas do 6° semestre do curso
de Ensino de Biologia na Faculdade de Educacdo, Artes e Humanidades da UNTL, na disciplina
de Educagao Ambiental. Também tive a oportunidade de participar da X Conferéncia Cientifica
Internacional sob o tema: “Investiga¢ao, Educagdo, Cooperagao e Desenvolvimento nos Paises
de Lingua Oficial Portuguesa” e “Ciclo de Debates: Experiéncias Docentes e Produgdo
Cientifica”. Todas essas vivéncias e oficinas pedagogicas planejadas com estudantes das
licenciaturas das Ciéncias Naturais e com professores (brasileiros e timorenses) de outras areas,
contribuiram para o meu melhor entendimento acerca dos desafios da educagdo, como a
docéncia, a pesquisa e as politicas publicas de educagdo.

No meu retorno ao Brasil, trouxe comigo a certeza de que a docéncia era o caminho a
seguir. Retornei aos grupos de estudos Casulo e OBEDUC-UFSC, nos quais pude retomar meus
estudos sobre a PCC, desenvolvendo uma pesquisa ampla sobre o tema. O projeto ganhou corpo
e, ao aprofunda-lo meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), tomou forma sob o titulo:
“Pratica como Componente Curricular: uma andlise de suas diferentes formas nos projetos
pedagdgicos de licenciaturas de cursos na area das ciéncias naturais da Universidade Federal
de Santa Catarina”. E, com a orientagdo da professora Adriana Mohr, investiguei e analisei os
diferentes formatos que a Pratica como Componente Curricular assumia nos curriculos das
licenciaturas de cursos presenciais na area das ciéncias naturais (Ciéncias Biologicas, Quimica
e Fisica) da UFSC, através da leitura dos respectivos Projetos Pedagdgicos. Através do TCC,
constatei que a predilecdo da maioria dos cursos ao modelo com disciplinas nomeadas de mistas
(PEREIRA; MOHR, 2013), e disciplinas exclusivas para a PCC, mesmo com a ampla liberdade
que a legislagdo da para cada curso e que cada modelo tem seus pontos positivos e negativos.
Outro ponto importante a ser destacado ¢ que ao ler os Projetos Pedagdgicos de cada curso,
notei que a PCC, como politica publica de educagio, pode gerar documentos com caminhos e
sentidos diferentes.

Durante meu ultimo ano de graduagao passei por dois momentos muito importantes na
minha formacao como professor, ao cursar as duas disciplinas de “Estagio Supervisionado no
Ensino de Ciéncias e Biologia”, no Nucleo EJA Centro e no Instituto Federal de Educacao,

Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IF-SC). Foram duas experiéncias enriquecedoras de
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construgdo coletiva com colegas e professores, relevantes para as minhas reflexdes, em que
pude colocar em pratica uma série de conhecimento adquiridos durante a graduacgao.

Mas, como a Historia ¢ uma area pela qual eu tinha muito apreco desde os tempos de
ensino fundamental, durante a graduacdo em Ciéncias Bioldgicas frequentei algumas
disciplinas isoladas do curso de Historia na UFSC, dando posteriormente continuidade a esses
estudos em 2016, apds ingresso via vestibular. Por uma série de motivos ndo pude concluir a
graduacdo na area e acabei, tempos depois, optando por deixar o curso. Ainda em 2016,
ingressei no mercado de trabalho e continuei minha trajetéria docente em uma pequena
institui¢do de ensino particular, como professor de Ciéncias do Fundamental II, do sexto ao
nono ano. Foram quase trés anos vivenciando os desafios do ensino, como os gerados pelo uso
do material didatico, mais precisamente o material apostilado. No final do ano de 2017, tive
contato com a nova colecdo de materiais apostilados do sexto e sétimo ano (que seriam
utilizadas no ano seguinte), que foram reformuladas para atender as demandas da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Através desse material, notei que varios dos conteudos de Ciéncias
foram modificados, o que me levou a questionar o que de fato era a BNCC e os motivos pelos
quais aconteceram alteragdes tdo grandes na organizagdo dos contetidos. Sabia que precisava
estudar mais sobre aquele assunto, porém, quanto mais me aprofundava, mais duvidas surgiam.

Minhas inquietagdes e reflexdes contribuiram para minha decisao de voltar ao mundo
académico e ingressar em um curso de pds-graduagdo na area da educagdo. Acabei optando em
voltar a UFSC, pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Cientifica e Tecnologica,
através do processo seletivo da turma de mestrado 2019, submetendo meu anteprojeto de
pesquisa “Quais as possiveis influéncias da BNCC nos conteudos dos Livros Didaticos de
Ciéncias do Ensino Fundamental I1?”, sendo posteriormente aprovado. Durante o primeiro ano
de mestrado pude me aprofundar nos estudos sobre o tema, fazendo com que eu deixasse de
lado a ideia de trabalhar com livros didaticos para focar no documento da Base e na Educagao
em Ciéncias — especificamente no segundo segmento do Ensino Fundamental! —.

E necessario justificar o porqué da predilegdo do presente trabalho pelo uso de
Educacao em Ciéncias e ndo Ensino de Ciéncias. Embora a Coordenacao de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) tenha implementado em 1976 a sistematica de avaliagao

e classificagdo dos cursos de pos-graduacdo no Brasil (DIAS, THERRIEN e FARIAS, 2017),

! Equivalente ao Ensino Fundamental II, periodo que, desde a implementagdo do “Ensino Fundamental de Nove
Anos”, compreende do sexto ao nono ano. Anteriormente era equivalente ao periodo entre quinta a oitava série.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/ensino-fundamental-de-nove-anos
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a area de Ensino de Ciéncias s6 foi reconhecia como area especifica em 2000, ao ser
desmembrada da (4rea 41), Educagdo, e dar origem a (area 46), Ensino de Ciéncias e
Matematica?, inserida na grande area Multidisciplinar (MOHR e MAESTRELLI, 2012; DIAS,
THERRIEN e FARIAS, 2017). No entanto, em 2011, através da portaria n°. 83°, a CAPES
substituiu a area de Ensino de Ciéncias e Matematica pela area de Ensino (MOHR e
MAESTRELLI, 2012; DIAS, THERRIEN e FARIAS, 2017). Atualmente as areas estdo
organizadas em uma hierarquizagio em quatro niveis: sendo nove grandes areas* que
contemplam as quarenta e oito areas de avaliagdo®, subdivididas em subareas® e especificidades
(BRASIL, 2020).

Nesse sentido, as fronteiras entre as areas da Educacao e do Ensino sdo pouco claras e
nos levam a questionar o que, de fato, justifica a separagao da area de Ensino, em relacao a da
Educacao, e sua insercao na area Multidisciplinar, fora da grande 4rea de Ciéncias Humanas
(DIAS, THERRIEN e FARIAS, 2017). Por exemplo, o proprio PPGECT ¢ um programa de
pos-graduacdo que se refere a Educag¢ao Cientifica e Tecnologica, assim como a ABRAPEC,
a Associacao Brasileira de Pesquisa em Educa¢iao em Ciéncias e promove Encontro Nacional
de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC). Além disso, conforme destacam Dias,
Therrien e Farias (2012, p. 44): “ndo ha como negar que o ensino ¢ uma pratica educativa; ndo
se fala de ensino sem falar de Educacdo; ensinar ndo se reduz a uma questdo meramente
operacional, pragmatica, tecnoldgica”. Portanto, a presente pesquisa entende que o uso do termo
Educagao em Ciéncias ¢ o mais adequado no que se refere a discussao aqui proposta. Ja
Matematica, mesmo fazendo parte das Ciéncias na area 46 da CAPES, ¢ deixada de lado por
entendermos que a area de Ensino em Matematica possui desenvolvimento especifico’, linhas

de pesquisa e temas que fogem ao escopo desta pesquisa.

2 “Ainda que parega recente, 0 movimento que d4 origem a esta area é bem anterior, tendo suas bases a partir da
mobiliza¢do de um grupo de pesquisadores com formagao nas Ciéncias Naturais, alocados na area de Educacao”
(DIAS, THERRIEN e FARIAS, 2017, p. 40)

3 Disponivel em: http://www]1.capes.gov.br/avaliacao/sobre-a-avaliacao/legislacao-especifica.

4 Ciéncias Agrarias, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias da Saude, Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Humanas,
Ciéncias Sociais Aplicadas, Engenharias, Linguistica, Letras e Artes, Multidisciplinar.

3> Também denominadas de areas do conhecimento ou 4reas basicas.

¢ Ensino de Ciéncias e Matematica é a Uinica subarea do Ensino, enquanto a 4rea da Educagio conta com 33
subareas.

7 Um exemplo é o Encontro Nacional de Educagdo Matematica (ENEM), realizado pela Sociedade Brasileira de
Educagdo Matematica.
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2 INTRODUCAO

A BNCC se define como um documento de cardter normativo, que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais e, que deve servir de referéncia para
construcao de curriculos dos sistemas e redes de ensino, bem como para propostas pedagdgicas
de todas as escolas publicas e privadas de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio em todo o pais (BRASIL, 2018a).

O documento comecou a ser elaborado no final de 2014, durante a gestdao do entdo
ministro da educagdo José Henrique Paim, no final do primeiro governo da presidenta Dilma
Rousseff, sendo apresentado em setembro de 2015, pelo entdo ministro Renato Janine Ribeiro.
Diversas versdes parciais foram geradas desde entdo, como duas versodes oficiais que foram
embargadas pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE), até a homologacao da terceira versao
oficial que ocorreu em duas partes: a primeira em dezembro de 2017, com a BNCC para
Educacao Infantil e para o Ensino Fundamental; e a segunda, em dezembro de 2018, com a
BNCC para o Ensino Médio (BRASIL, 2018b).

Todo esse processo de elaboragdo, homologagdo e implementacdo da Base foi e
continua sendo muito conturbado. A proposta estd longe de ser unanime. Rocha e Pereira (2016)
por exemplo, trazem em seu estudo um mapeamento analitico das producdes cientificas em
torno da discussdo sobre a BNCC, publicados em periddicos da area de Educacao, impressos e
online, no periodo de janeiro de 2010 a dezembro de 2015. Foram identificados um total de
trinta e quatro artigos sobre a tematica, que foram divididos em trés grupos: trabalhos que se
posicionam contra a ideia; autores que fazem criticas ao processo de produgdo textual do
documento; e, um grupo que se assumiu a favor da proposta. Ou seja, desde a producao da
primeira versao ja se questionava as necessidades de um maior debate acerca da Base.

Trabalhos mais recentes ja trazem investigacdes mais profundas sobre o texto da
terceira versdao, como Silva (2018), que apresenta em sua dissertacdo uma analise do texto em
si, apontando as diretrizes politicas que exercem influéncia na educacdo, como também
interesse do empresariado na elaboragdo da BNCC, através de um curriculo padronizador,
tecnicista e voltado a l6gica de mercado. Para Aguiar e Dourado (2018), essa terceira versao do
texto apresenta uma visao restrita de educagdo e curriculo, centrada nas competéncias ¢

habilidades, indo na contramdo da concepgao critica de direitos e objetivos de aprendizagem
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presentes no Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024)%. Aguiar (2018) afirma que
consensos € dissensos da BNCC nao foram suficientemente tratados, uma medida imediatista
sem o suporte de um referencial tedrico, mostrando-se um modelo centralizador, linear e
vertical, que privilegia um conjunto de contetidos e objetivos. Na mesma linha, Dourado e
Oliveira (2018) complementam que, de modo geral, essa versdo da Base d4 énfase a um
curriculo tecnicista, restrito e conteudista, centrado em objetivos de aprendizagem,
competéncias e habilidades, desarticulados com as demais modalidades da educacdo nacional
que compde a Educacao Basica, como a EJA e a Educacgdo Profissional e Tecnologica.

Esses trabalhos discutem a ideia de que a BNCC representa um retrocesso para a
educagao enquanto direito constitucional e aprendizagem escolar, pois deixa de considerar as
diversidades existentes no territorio nacional e as adversidades dentro dos contextos locais e
individuais.

E importante ressaltar que, mesmo com sua versio final sendo homologada no final de
2018, o processo de implementagdo da Base, o qual depende de recursos federais aos estados e
municipios, ainda ndo terminou. Desde janeiro de 2019, com o inicio de um novo governo
federal, o Ministério da Educacdo (MEC) vem passando por continuas e, aparentemente,
interminaveis crises. Até o presente momento, foram quatro mudancas no cargo de Ministro da
Educag¢do: Ricardo Velez Rodriguez, com trés meses no cargo e nenhuma proposta concreta
para a pasta; Abraham Weintraub, que deixou o pais por ser alvo de investiga¢des da Policia
Federal e do Supremo Tribunal Federal; Carlos Alberto Decotelli, com apenas cinco dias no
cargo, que nao chegou a tomar posse por conta de fraude nos titulos de Doutorado e Pos-
Doutorado; e desde julho de 2020, Milton Ribeiro, pastor, graduado em teologia e doutorado
em educacdo pela USP (Universidade de Sdo Paulo), que embora mais discreto do que seus
antecessores, tem dado continuidade ao desmonte da educagao publica.

Nao bastassem as diversas mudangas no cargo de ministro da educagdo, o atual
governo vive em uma espécie de cruzada contra a educacdo e a ciéncia: com significativas
redu¢des no orcamento para Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, exoneracdo de diversos
funcionarios, bloqueio de verbas das universidades e institutos federais, erros Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) e no Sistema de Sele¢ao Unificada (SISU), disputas internas pela

pasta’, além da tentativa frustrada de impedir a aprovac¢do da Proposta de Emenda a

8 Disponivel em: http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-
lei-n-13-005-2014.

® Para Lino (2021) a disputa € entre grupos ideoldgicos/religiosos, grupos ligados a ala militar € os empresarios da
educacdo (setor privado).
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Constituigao (PEC) 15/15, que estabeleceu o novo Fundo de Desenvolvimento da Educagao
Basica (Fundeb).

Todavia, o problema ndo esta somente no MEC: a verdade ¢ a de que o pais vive uma
crise institucional democratica, através de um governo militarizado!?, que tem afetado areas
como nos 6rgdos ambientais'!, no poder judiciario'?, na policia federal € governos estaduais'?.
O quadro mais grave fica por conta do Ministério da Satide, que durante 2020 e 2021 tem se
notabilizado pela total incompeténcia na gestdo de crise da pandemia da COVID-19, causada
pelo virus SARS-CoV-2, que em meados de julho de 2021 matou mais meio milhdo de
pessoas'4. Desde a confirmagdo do primeiro caso em fevereiro de 2020, o comando do
ministério'’ foi trocado por quatro vezes em pouco mais de um ano, enquanto o pais segue
como um dos lideres mundiais em numero de casos confirmados e de mortes pela doenga. O
atual governo, o qual tem pouco ou nenhum aprego pela verdade, vem atuando numa ideia de
politica baseada na propagacdo de informagdes falsas, também conhecidas como fake news!'S.
Contrariando as recomendagdes para o combate a doenga de diversas institui¢cdes cientificas,

como a Organiza¢do Mundial da Saude (OMS), o governo federal defendeu, o uso deliberado

de medicdo, de ineficacia cientificamente comprovada'” '8, como forma de tratamento para uma

10 Maior numero de militares como ministros desde a Ditadura Militar. Dados disponiveis em:

https://veja.abril.com.br/brasil/governo-de-bolsonaro-tera-mais-militares-do-que-em-1964/

" Governo exonera chefes de fiscalizagio do Ibama ap6s operagdes contra garimpos ilegais. Dados disponiveis
em: https://gl.globo.com/natureza/noticia/2020/04/30/governo-exonera-chefes-de-fiscalizacao-do-ibama-apos-
operacoes-contra-garimpos-ilegais.ghtml

12 Integrantes do governo tem sistematicamente atacado o poder judicidrio, com o presidente da republica querendo
intervir no Supremo Tribunal Federal. Dados disponiveis em: https://piaui.folha.uol.com.br/materia/vou-intervir/
13 A BBC Brasil fez interessante matéria sobre a gestio do atual governo entre 2020 e 2021, mostrando as
interferéncias na policia federal, mudangas de ministro, combate a pandemia e a disputa com governadores. Dados
disponiveis em: https:/www.bbc.com/portuguese/brasil-56821979

14 Epidemiologistas, matematicos e cientistas de dados calculam que o nimero real é bem maior, devido  falta de
notificacdo. Dados disponiveis em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-55481551

5 Luiz Henrique Mandetta, Nelson Teich, Eduardo Pazuello e¢ Marcelo Queiroga. Disponivel em:
https://www.bbc.com/portuguese/brasil-56409705

6 Em portugués, significa noticias falsas. Uma informagao falsa distribuida intencionalmente, em geral com
interesses politicos e comerciais. Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/geral-47700877.

170 uso da Hidroxicloroquina como medicagio de prevengdo e tratamento para COVID-19 se mostrou ineficaz,
como demonstram  alguns estudos cientificos:  https://www.nature.com/articles/s41586-020-2558-
4 reference.pdf.; https://www.nature.com/articles/s41586-020-25753 reference.pdf. e
https://www.nature.com/articles/s41586-020-2575-
3?2tbclid=IwAR3AVO36Tszwgxa9Jh2CdoclsAaQTvDYOidC ihHTmF78K7asNTI50i S88

18 Estudos mais recentes mostram que o tratamento com hidroxicloroquina esti associado ao amento da
mortalidade de pacientes com COVID-19. Dados disponiveis em: https://www.nature.com/articles/s41467-021-
22446-z
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questdo de saude publica, foi contrario as medidas de isolamento social € promoveu um boicote
a compra de vacinas'®.

No entanto, tais comportamentos de negacionismo da ciéncia ndo foram e nem sao
exclusivos do governo federal: diversos politicos das mais distintas esferas, além dos cidadaos
comuns, tém encarado uma questdo de emergéncia sanitdria de maneira completamente abjeta,
escancarando a distancia entre a populacao e a comunidade cientifica. A ciéncia e a tecnologia
sdo partes fundamentais da nossa sociedade, ocupando um lugar tao significativo que se tornam
cada vez mais indispensaveis em nosso modo de organizagdo e sobrevivéncia, sendo uma das
mais importantes atividades humanas. Por isso, seria ldogico que ambas, bem como suas
implicacgdes junto a sociedade, fossem assuntos correntes no cotidiano dos professores e dos
profissionais técnicos que compdem o quadro funcional das institui¢des que as trabalham
diariamente (BAZZO, LINSINGEN e PEREIRA, 2000). A ciéncia moderna, mesmo diante de
inimeros avancgos tecnoldgicos, passa por um momento de grandes questionamentos por todo
o planeta, mesmo se considerarmos que tais questionamentos que ja estiveram presentes ao
longo da historia, como por exemplo durante a Inquisicdo comandada pela Igreja Catdlica. As
pessoas se sentem menos representadas, a desilusdo com as estruturas institucionais levou a um
ponto em que as pessoas nao confiam mais nos fatos, ndo confiam em mais ninguém, ¢ uma
mistura de aborrecimento, medo e escapismo (CHOMSKY, 2018).

Ensinar ciéncia ¢ um grande desafio, mas, ao mesmo tempo, se faz totalmente
necessario na construcao de uma sociedade melhor, ja que ciéncia e tecnologia acabam sendo
moldadas pelas sociedades que as produzem. No entanto, ndo queremos cair nos “mitos” da
Educacao em Ciéncias, ao tratar a educacdo e a ciéncia através do viés salvacionista, a qual
considera a progressdo linear entre desenvolvimento cientifico, desenvolvimento tecnologico e
bem-estar social (AULER e DELIZOICOV, 2001; ANTUNES JUNIOR, CAVALCANTI e
OSTERMANN, 2020).

Para Krasilchik (2008), a configuracdo do curriculo escolar precisa ser muito debatida,
para que a escola consiga desempenhar sua fungdo de formar cidaddos criticos, através da
Educacdo em Ciéncias, principalmente em uma sociedade pautada pela tecnologia. Nao ¢ de

agora que substancial quantidade de recursos vem sendo destinados ao melhoramento da

19 O governo recusou diversas ofertas de vacinas de empresas privadas com a Pfizer e de institui¢des publicas
como o Instituto Butantan. Dados disponiveis em: https://oglobo.globo.com/brasil/e-mails-mostram-que-governo-
federal-ignorou-dez-ofertas-da-pfizer-sobre-vacinas-em-um-mes-diz-jornal-25029110 e
https://g1.globo.com/sp/sao-paulo/noticia/2021/02/19/ministerio-da-saude-ignorou-tres-oficios-com-ofertas-de-
vacinas-enviados-pelo-butantan-diz-diretor-do-instituto.ghtml
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Educacao em Ciéncias, porém muitas vezes nao se leva em conta que as decisdes curriculares
ocorrem em diferentes niveis do sistema escolar e que, em geral, o resultado em sala de aula
nao corresponde as aspiragdes de mudancas (KRASILCHIK, 2012). Para a autora, "enquanto
houver incoeréncia na complexa hierarquia das diferentes instdncias de deliberagdo sobre o
curriculo, os resultados finais ndo atenderdo as aspiragdes de nenhuma delas” (KRASILCHIK,

2012, p. 55), sendo necessario entender que:

Nas ultimas décadas, os curriculos das disciplinas cientificas sofreram intensas
modifica¢des exemplificando um significativo processo educacional nos varios niveis
de escolaridade. A complexidade desse processo envolveu andlises tedricas sobre o
papel da Fisica, Quimica, Biologia e Ciéncias na educagio, pesquisas sobre a forma
de aprendizagem dos conceitos cientificos, producdes de materiais didaticos,
desenvolvimento de metodologias, estudos do papel da linguagem, da motivagao e do

interesse, em alunos de diferentes faixas etarias. (KRASILCHIK, 2012, p. 13).

Ao longo do tempo, aprendemos mais sobre as coisas, criamos novas tecnologias e
chegamos ao ponto em que estamos aprendendo novas coisas para resolver problemas de
tecnologias antigas, a fim de evitar catastrofes ambientais. E preciso entender os aspectos
sociais do fendmeno cientifico—tecnologico, tanto no que diz respeito as suas condicionantes
sociais, como no que diz respeito as suas consequéncias sociais e ambientais (BAZZO,

LINSINGEN e PEREIRA, 2000). Bazzo (2018) complementa:

A sociedade pos-revolugdo industrial precisa ser questionada e, seguramente depois
desse questionamento, remodelada. Este consumismo excessivo gerado pela criagdo
de necessidades supérfluas esta arrebatando os seres humanos e os demais seres vivos
para um caminho sem volta. [...] ¢ deixar de ver a educacdo como contéineres
herméticos e torna-la mais abrangente, mais dindmica e, acima de tudo, mais reflexiva.
Com isso buscaremos transformar qualquer tipo de desenvolvimento naquele que
realmente interessa, que ¢ o do humano, é o da vida, é o do plancta Terra, tdo

maltratado pela volupia da produgdo e do lucro desenfreados (BAZZO, 2018, p. 63).

Como destacam Aguiar e Dourado (2018), a BNCC ¢ o carro-chefe de um complexo
processo, no qual as politicas educacionais desenhadas pelo MEC tem impactado de diversas
maneiras os curriculos escolares, a formagao dos profissionais de educacdo ¢ os processos

avaliativos nas escolas e sistemas de ensino. Por isso, a necessidade de se debater a BNCC
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como politica publica de educagdo, pensando nos desdobramentos, nos retrocessos e avangos,
e nas consequéncias desse processo.

Essa no¢do mais abrangente acerca da Base ¢ fruto de algumas leituras, reflexdes,
disciplinas e discussdes durante esse periodo de mestrado. Com isso, percebemos que seria
necessario reestruturar o trabalho, alterando a pergunta de pesquisa relacionada com “as
possiveis influéncias da BNCC nos contetdos dos Livros Didaticos”, para: Qual concepgao
sobre Educacao em Ciéncias estd expressa na BNCC?

Como objetivo geral pretendemos “Identificar e analisar elementos da concepgao
sobre Educacdo em Ciéncias que sdo sustentados na BNCC, com foco no Ensino Fundamental
II”. Para isso, seguiremos os seguintes objetivos especificos: Compreender a Educacao em
Ciéncias no Brasil, através de uma perspectiva historiografica articulada com elementos do
conceito de Historia do Tempo Presente de Reinhart Koselleck (2006; 2014); identificar e
analisar o objetivo geral para educacao expresso na BNCC; caracterizar e investigar o que, em
nossa interpretacdo, a BNCC entende por Educagdo em Ciéncias; indicar e examinar
metodologias e modalidades didaticas para Educagdo em Ciéncias recomendadas pela BNCC.

Isto posto, com relagdo estruturagcdo deste trabalho, a presente obra esta dividida em
trés capitulos principais: “3 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR”, no qual
apresentamos e discutimos, alguns aspectos Historia do Tempo Presente proposta por Koselleck
(2006; 2014), da BNCC (Ensino Fundamental e Médio), a BNC-Formagao, a nossa revisao
bibliografica, além de alguns apontamentos sobre o documento, baseados em referenciais das
areas da Educacdo e do Ensino; “4 UMA HISTORIA SOBRE AS REFORMAS
EDUCACIONAIS BRASILEIRAS”, em que apresentamos, através de trés fios condutores
(politicas e reformas educacionais; padronizacdo; e privatizacdo), uma possivel histéria a
respeito das politicas publicas e reformas da educacio brasileira; e “S EDUCACAO EM
CIENCIAS NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR?”, no qual focamos os objetivos
e metodologias da Educagdo em Ciéncias, debatendo e analisando aspectos da ciéncia como
empreendimento coletivo e da disciplina escolar Ciéncias, relacionados a BNCC. Na sequéncia

apresentamos nossas consideragdes finais, as referéncias e os anexos.
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3 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

O objetivo deste capitulo ¢ apresentar e discutir, em fun¢do dos objetivos da
investigacdo, nosso principal objeto de estudo: a Base Nacional Comum Curricular (2018). Para
isso0, o capitulo foi divido em quatro sec¢des, sendo a primeira destinada a discussdo sobre alguns
aspectos da Historia do Tempo Presente proposta por Koselleck (2006; 2014). Optamos por
colocar essa primeira se¢ao logo apds a Introdugdo, por entendermos que os conceitos propostos
pelo historiador alemao, estardo presentes em nossas analises nas sec¢des e capitulos
subsequentes. Assim, a BNCC, além de nosso principal objeto de andlise, ¢ também a primeira
camada, nosso ponto de partida no exercicio de historicizar a educagao brasileira.

Ja a segunda secdo ¢ destinada a apresentagdo do documento da Base, bem como seu
processo de criagdo e implementagdo. Na terceira, apresentamos outras politicas publicas de
educagdo, as quais estdo diretamente relacionadas com a BNCC. Enquanto na tltima secao,
trazemos a nossa revisdo bibliografica, além de alguns apontamentos sobre o documento,

baseados em referenciais das areas da Educacgao ¢ do Ensino.

3.1 A HISTORIA DO TEMPO PRESENTE DE REINHART KOSELLECK

Durante a construgdo do presente trabalho de pesquisa, sentimos a necessidade de
recorrer ao campo da Historia, para que pudéssemos compreender como alguns periodos e
acontecimentos da historia do Brasil e da Educagdo em Ciéncias, podem auxiliar o movimento
de analisar a BNCC. Em outras palavras, o que se pretende € usar os elementos do passado que
possam ajudar a discutir a BNCC e a Educacdo em Ciéncias no tempo presente. Como destaca
Krasilchik (2012), seria impossivel tentar interpretar a situagdo atual ou pensar em
transformagdes que possam vir a se efetivar, sem levar em conta as influéncias e os varios
aspectos da escola, do sistema educacional e de seus determinantes.

Assim, entendemos que uma perspectiva abrangente permite a compreensao dos
complexos fatores que determinaram alteragdes profundas no significado da escola e do ensino
das Ciéncias, as quais ndo podem ser isoladas do contexto em que se inserem (KRASILCHIK,
2012). A escola nao ¢ mero reflexo da sociedade, passiva as discussdes externas, ela faz parte
da sociedade, sendo influenciada e exercendo influéncia. Escola, alunos, professores, politicas

publicas e sociedade ndo sio elementos isolados, mas sim, parte de um complexo processo, de
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uma disputa de poderes. Portanto, entendemos que a perspectiva de uma histéria sequencial e
linear, ordenada pela causa e consequéncia direta, ndo seria adequada para o exercicio de
historicizagdo da Educacao em Ciéncias.

Nesse sentido, nos aproximamos das ideias propostas pelo historiador Reinhart
Koselleck de “estratos de tempo” (2014) e das categorias meta-historicas de “espaco da
experiéncia” e “horizonte de expectativa” (2006). Concordando com Santos e Ferreira (2020),
historicizar a partir da perspectiva da Historia do Presente? tem sido um modo de escapar das
explicagdes cronoldgicas, continuas e binarias sobre os efeitos das politicas recentes no ensino.

Antes de explicar os conceitos propostos por Reinhart Koselleck, ¢ interessante contar
um pouco sobre a histéria do proprio autor. Sua vida e obra s6 sdo compreendidas tendo como
pano de fundo a convulsiva historia do século XX, uma vez que, a juventude de Koselleck foi
profundamente marcada pelos horrores de uma época de crueldade incomum e intensidade
emocional, como o regime nazista de Hitler e a Segunda Guerra Mundial (FERNANDEZ
SEBASTIAN, 2006).

Reinhart Koselleck (1923-2006) foi um importante historiador alemao que se dedicou,
a investigar a “teoria da historia [ Historik]” (p. 9) e os principais aspectos da historia moderna
e contemporanea, destacando-se como um dos fundadores e o principal tedrico da “histéria dos
conceitos [ Begriffsgeschichte]” (KOSELLECK, 2006, p. 9). Sua obra dedicou-se, antes de tudo,
a investigar a teoria da historia e os principais aspectos da histéria moderna e contemporanea
(KOSELLECK, 2006). Sua escola de pensamento se baseia em uma semantica dos tempos
historicos e uma historia das temporalidades histéricas. Além dele, o filosofo Joachim Ritter
(1903-1974) e o socidlogo Erich Rothacker (1888-1965) foram figuras decisivas para o
surgimento da historia conceitual (BENTIVOGLIO, 2010). Para investigar as raizes da
impressionante obra de Koselleck ¢é preciso, sobretudo, ndo perder de vista a poderosa, plural e
por vezes inquietante tradicdo intelectual alemd na qual estava inserido (FERNANDEZ
SEBASTIAN, 2006). Lembremos que as escolas de filosofia e historia alemas contribuiram
muito para o desenvolvimento e consolida¢do destas areas do conhecimento, principalmente na
Europa. Podemos citar Immanuel Kant (1724-1804), Georg Friedrich Hegel (1770-1831),
Arthur Schopenhauer (1788-1860), Johann Gustav Droysen (1808-1884), Karl Marx (1818-
1883), Friedrich Nietzsche (1844-1900) e Hannah Arendt (1906-1975), como bons exemplos

da “tradigdo intelectual alema” citada por Fernandez Sebastian (2006).

20 Equivalente a “historia do tempo presente [Zeitgeschichte]” (KOSELLECK, 2006, p.174).
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Para Koselleck, a Historia Conceitual [Begriffsgeschichte] e Teoria da Historia
[Historik] caminham juntas, fazendo parte do esfor¢o hermenéutico dos sujeitos histéricos de
darem sentido a sua propria existéncia (BENTIVOGLIO, 2010). Nesse sentido, Koselleck
percebe como poucos a enorme complexidade da noc¢ao de histdria e, acima de tudo, seu carater
irremediavelmente historico (FERNANDEZ SEBASTIAN, 2006). Pimenta (2019), ressalta que
a histéria de conceitos temporalizados, ou mesmo conceitos de tempo, se vale de tradi¢des
vizinhas como a da historia das ideias (mais antiga) e das linguagens politicas (mais recente).
Bentivoglio (2010) destaca que o proprio campo da Historia das Ideias?! é um dos mais antigos

da historiografia, e que a virtude Koselleck foi:

[...] a de atentar para a historicidade dos conceitos e do pensamento sdcio-politico,
vinculando-os a realidade social e a compreensao hermenéutica. Com isso, valorizou
a dindmica e a existéncia de significados aparentemente diversos dentro de uma
mesma €poca e até em um mesmo grupo social e, de igual modo, explicitou o carater
formativo e pragmatico da constituicdio e do uso das ideias na Historia.

(BENTIVOGLIO, 2010, p. 115)

Reinhart Koselleck, em analises classicas, demonstrou como a formagao do conceito
moderno de historia [die Geschichte], na Alemanha dos anos 1760-1780, pouco a pouco
esvaziou de sua constituicdo uma concepgao de historia que conciliava a exemplaridade e a
repeticdo (HARTOG, 2013). Koselleck, observa que o que agora chamamos de historia ¢ um
produto intelectual bastante recente, um conceito que em determinado momento, ha pouco mais
de dois séculos, passou a ser cada vez mais utilizado, de forma autossuficiente, para se referir
ao conjunto da experiéncia humana de todos os tempos (FERNANDEZ SEBASTIAN, 2006).
Como explica Bentivoglio (2010), a “noc¢do de progresso ou de experiéncias exemplares do
passado deu lugar a percepcao de coexisténcia infinita de temporalidades relativas e de
experiéncias e reconhecimentos variados na contemporaneidade.” (p. 124). Além disso, a
propria ideia de uma temporalidade linear baseada no modelo cronoldgico do calendario acaba

gerando imprecisdes, como exemplifica o escritor Eduardo Galeano:

21 Bentivoglio (2010) esclarece que: “Partindo da premissa de que existe uma relagdo visceral entre Historia e
linguagem, e reconhecendo a mutabilidade das palavras, Koselleck realizou subsidio decisivo a este debate
inaugurando uma abordagem sobre a Historia das Ideias que se funde a uma verdadeira teoria da historia.” (p. 115)
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Ja esta nascendo o novo milénio. Nao da para levar o assunto muito a sério: afinal, o
ano 2001 dos cristdos é o ano 1379 dos mugulmanos, o 5114 dos maias e 0 5762 dos
judeus. O novo milénio nasce num primeiro de janeiro por obra e graga de um capricho
dos senadores do Império Romano, que um bom dia decidiram quebrar a tradi¢do que
mandava celebrar o ano-novo no comego da primavera. E a conta dos anos da era
cristd deriva de outro capricho: um bom dia o papa de Roma decidiu datar o
nascimento de Jesus, embora ninguém saiba quando nasceu. (GALEANO, 1999. p.

308)

Nessa perspectiva, em sua obra “Estratos do Tempo: estudos sobre a historia”,
Koselleck (2014) nos leva a pensar em um modelo de historia em camadas, como no modelo
geologico da estratigrafia®’: um actimulo de acontecimentos que “remetem a diversos planos,
com duragdes diferentes e origens distintas, mas que, apesar disso, estdo presentes ¢ atuam
simultaneamente” (KOSELLECK, 2014, p. 9). Para o autor, o uso de metaforas se faz
necessario para falar sobre o tempo: “pois s6 podemos representd-lo por meio do movimento
em unidades espaciais” (KOSELLECK, 2014, p. 9). Por isso, o “historiador precisa servir-se
dessas metaforas retiradas da nog¢ao espacial se quiser tratar adequadamente as perguntas sobre
diferentes tempos.” (KOSELLECK, 2014, p. 9). Para Koselleck (2014) sao gragas aos “estratos
de tempo” que “podemos reunir em um mesmo conceito a contemporaneidade do ndo
contemporaneo, um dos fendmenos historicos mais reveladores.” (p. 9). Através desse
procedimento de gradacdo e de estratificagdo podemos analisar desde um evento isolado até a

historia universal (KOSELLECK, 2006). Como explica o historiador:

Quando o historiador mergulha no passado, ultrapassando suas proprias vivéncias e
recordagdes, conduzido por perguntas, mas também por desejos, esperangas e
inquietudes, ele se confronta primeiramente com vestigios, que se conservaram até
hoje, e que em maior ou menor numero chegaram até¢ nds. Ao transformar esses
vestigios em fontes que ddo testemunho da historia que deseja apreender, o historiador
sempre se movimenta em dois planos. Ou ele analisa fatos que ja foram anteriormente
articulados na linguagem ou entfo, com a ajuda de hip6teses e métodos, reconstroi
fatos que ainda ndo chegaram a ser articulados, mas que ele revela a partir desses

vestigios. (KOSELLECK, 2006, p. 305).

22 A estratigrafia é o ramo da Geologia que trata do estudo de rochas estratigraficas que visa: a descri¢do de todos
os corpos rochosos que formam a crosta terrestre; estabelecer sua distribuigdo e relagdo no espago e sua sucessao
no tempo; e principalmente, busca interpretar a historia geoldgica. Basicamente segue o principio da sobreposicao
das camadas. Disponivel em: http://ufrr.br/lapa/index.php?option=com_content&view=article&id=%2095.
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Esse movimento de pensar a historia através de um modelo geoldgico, em camadas, é
usado por Koselleck para se distanciar das organizagdes temporais baseadas em dois grandes
polos: o primeiro, um modelo que “concebe o tempo de forma linear, como uma flecha, quer
teleologicamente, quer com um futuro indefinido; nesse caso, trata-se de uma forma irreversivel
de decurso” (p. 19); e um segundo que “imagina o tempo como algo recorrente e circular. Esse
modelo, que destaca o retorno do tempo, ¢ frequentemente atribuido aos gregos; em
contraposi¢do, judeus e cristdos teriam desenvolvido o modelo linear.” (KOSELLECK, 2014,
p. 19). Para o autor, ambos os modelos sdo insuficientes para discuss@o historiografica, visto
que “toda sequéncia histérica contém elementos lineares e elementos recorrentes.”
(KOSELLECK, 2014, p. 19), e que a propria circularidade “deve ser pensada em termos
ideoldgicos, pois o fim do movimento € o destino previsto desde o inicio: o decurso circular é
uma linha que remete a si mesma.” (KOSELLECK, 2014, p. 19). E nesse sentido, que o
historiador alemao nao trata apenas de “um unico tempo histérico, mas sim de muitos,
sobrepostos uns aos outros” (KOSELLECK, 2006, p. 14), em que uma historia “forma uma
parte do decurso estratificado do tempo, no qual, consciente ou inconscientemente transmitida,
ela ¢ sempre de novo rearticulada” (KOSELLECK, 2006, p. 250).

Pimenta (2019) argumenta que o “estudo dos tempos de uma determinada sociedade ¢
sempre o de uma pluralidade dinamica e hierarquizada de formas que condicionam e traduzem
aquela sociedade.” (p. 7). Por isso, ndo se trata apenas de formas de apreender a mudanga da
realidade em seus distintos niveis, mas também de criar uma ou varias imagens de tempo que,
resultantes de demandas sociais concretas, interagem, redefinem e estabelecem as
possibilidades historicamente determinadas da propria existéncia da sociedade (PIMENTA,
2019). Como destaca Koselleck, o tempo ndo ¢ uma realidade dada, mas ¢ algo construido pelo

historiador:

O tempo, aqui, ndo ¢ tomado como algo natural e evidente, mas como constru¢io
cultural que, em cada época, determina um modo especifico de relacionamento entre
0 ja conhecido e experimentado como passado e as possibilidades que se langam ao

futuro como horizonte de expectativas (KOSELLECK, 2006, p. 09).

Ao debater a semantica que envolve os estudos sobre os tempos histéricos, Koselleck
propde o uso de dois conceitos para analises meta-historicas: o espaco de experiéncia e

horizonte de expectativa. Duas categorias do conhecimento que sdo capazes de fundamentar a
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possibilidade de uma historia, sendo equivalentes as categorias historicas de espago e tempo
(KOSELLECK, 2006). Conforme elabora Marsico (2018, p. 48) “experiéncia, portanto, tem
relagdo com o espago, com um espaco de experi€éncia em que tornamos presentes
acontecimentos passados a partir de elaboragdes conscientes ou ndo”. A tese defendida por
Koselleck (2006) ¢ a de que experiéncia e expectativa sdo categorias adequadas para debater o
tempo historico por entrelagarem passado e futuro: “enriquecidas em seu conteudo, elas dirigem
as agdes concretas no movimento social e politico” (p. 308).

Entretanto, Koselleck (2006) ressalva que o par de conceitos experiéncia e expectativa
nao devem ser usados separados, dado que ndo existe expectativa sem experiéncia e ndo ha
experiéncia sem expectativa (KOSELLECK, 2006). Nas palavras do historiador alemao: “todas
as historias foram constituidas pelas experiéncias vividas e pelas expectativas das pessoas que
atuam ou que sofrem.” (KOSELLECK, 2006 p. 306). Assim sendo, passado e futuro jamais
chegam a coincidir, assim como uma expectativa jamais pode ser deduzida totalmente da
experiéncia, pois o futuro histérico nunca ¢é o resultado puro e simples do passado historico
(KOSELLECK, 2006). Portanto, o tempo historico, na concep¢do de Reinhart Koselleck, ¢
produzido pela distancia criada entre o espaco da experiéncia, de um lado, e o horizonte da
expectativa, de outro: ele ¢ gerado pela tensdo entre os dois lados (HARTOG, 2013).

Para Marsico (2018), ao apostar em tais categorias, Koselleck nos aponta a importancia
de pensarmos o tempo em uma relagdo na qual o presente se abre como espago de tensao entre

passado e futuro:

Pensar em espacos de experiéncia ¢ em horizontes de expectativa nos remete,
portanto, a outro modo de pensar a relacdo entre passado, presente ¢ futuro. Tais
nocdes escapam a simples cronologia, sendo percebidas em um movimento que
pretende pensar a atualidade do passado e que, simultaneamente, produzir [sic] um
futuro que se torna presente a partir de manifestacdes relacionadas a esperangas,

medos e curiosidades em relagdo ao futuro (MARSICO, 2018, p. 48) (grifos nossos).

Desse modo, pensando no contexto da presente pesquisa € no objetivo deste capitulo,
em um movimento que parte do presente para investigar o passado, procuramos entender as
outras experiéncias no campo da educa¢cdo como um passado que condiciona o presente. Uma
vez que, o tempo presente estd sempre reelaborando um passado coletivo e, por isso esta
projetando formas de pensar a politica e a sociedade no futuro. Entendemos que expectativas e

experiéncias passadas encontram-se repousadas em “estratos de tempo” que, mesmo atuando
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simultaneamente no presente, apresentam origens distintas e duragdes diversas; conforme
argumentam Santos e Ferreira (2020) em dialogo com Koselleck (2006). Ao analisarmos textos
das politicas educacionais da atualidade, como a BNCC, estamos acessando o espac¢o de
experiéncia, uma espécie de passado atualizado e compartilhado, nos quais os acontecimentos
foram incorporados e podem ser lembrados. Na andalise desses documentos, estamos igualmente
acessando o horizonte de expectativa, um futuro do qual emergem os nossos anseios, medos,
demandas e vontades, assim como a nossa curiosidade e uso da razdo (SANTOS e FERREIRA,
2020).

Portanto, entendemos que as politicas e reformas educacionais “reorganizam, no
presente, tanto as experiéncias passadas quanto as expectativas, os medos e os desejos relativos
ao futuro.” (SANTOS e FERREIRA, 2020, p. 29). A BNCC, como discutiremos mais adiante,
menciona em seu texto a importancia das legislagcdes educacionais anteriores, usando-as como
um espago de experiéncia, que no presente projeta um horizonte de expectativa. Pensamos na
Base a partir do presente — tudo parte, de certo modo, do presente, ¢ do presente que eu acesso
o passado e o futuro —, sem desconsiderar o passado, visto que a historicidade nao esta no objeto,
mas na interpretagdo sobre o documento. Desse modo, tentaremos aqui, reelaborar a ideia de
experiéncia e expectativa de Koselleck (2006), em um presente que esta sempre reelaborando
um passado coletivo e como isto esta projetando a sociedade do futuro. Afinal de contas, nao
existe teoria pronta para quem historiciza, a teoria ¢ sempre uma reelaboragdo da pesquisa
empirica.

Por fim, concordamos com Pimenta (2019): em nossa percepgao, a historia social?® do
tempo ndo ¢ somente a histdria elaborada por grupos sociais especificos, mas ¢ “também de
encontros, amalgamas e conflitos entre grupos e espagos de distintas caracteristicas que, por
variados motivos, estabeleceram relacdes (inclusive hierarquias) reciprocas™ (p. 12). Desse

modo, entendemos que a histoéria do tempo ¢:

necessariamente interdisciplinar, e une, com distintos graus de aproximagdo,
historiadores, antropdlogos, socidlogos, psicologos, estudiosos de filosofia, criticos
literarios, linguistas, historiadores da arte e da ciéncia, arquedlogos, fisicos,
quimicos, biélogos e astrobnomos, dentre outros (PIMENTA, 2019, p.8) (grifos

Nnossos).

23 A histéria como algo coletivo e plural, uma construgio social.
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A seguir, na proxima se¢ao, apresentamos a Base Nacional Comum Curricular (2018),
que além de nosso principal objeto de analise, ¢ também a primeira camada, nosso ponto de

partida no exercicio de historicizar elementos da Educagdo em Ciéncias no Brasil.

3.2 APRESENTANDO A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A Base Nacional Comum Curricular trata-se do mais recente documento oficial
governamental que estabelece normas para regulamentagdo da educacgao basica do pais. Como
ja mencionado, a Base se define como um documento de carater normativo, que ndo se
considera curriculo, uma vez que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais, que deve servir de referéncia para constru¢do de curriculos dos sistemas e redes de
ensino, bem como as propostas pedagogicas de todas as escolas publicas e privadas da educacao
basica em todo o pais (BRASIL, 2018a).

Relembramos que a Base ndo se constitui em uma legislagao solta e avulsa, o proprio
texto do documento faz mencao direta a legislacdes como a LDB (1996) e as DCN (2013),
como legislagdes balizadoras. Outra legislagdo em consonancia com a BNCC ¢ a base nacional
comum para a formagdo inicial de professores da educagdo basica (BNC-Formagao),
apresentada em 2018, aprovada na resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019%, e
publicada no diario oficial da unido®, em outubro de 2020, o documento dispde sobre as
diretrizes curriculares nacionais para a formacao continuada de professores da educagdo basica.

A BNCC comegou a ser elaborada no final de 2014, sendo a primeira versao oficial
apresentada em setembro de 2015, a segunda em maio de 2016, até a homologacao da terceira
versao oficial, que ocorreu em duas partes: a primeira em dezembro de 2017 (Educagao Infantil
e Ensino Fundamental) ¢ a segunda, em dezembro de 2018 (Ensino Médio) (BRASIL, 2018b).
De fato, foi no ano de 2014, que se fortaleceu o debate sobre a constru¢do de uma base nacional
comum curricular, modificando-se o conceito de base nacional comum, presente na legislacao
(BARBOSA, SILVEIRA ¢ SOARES, 2019), através da Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014,
que regulamentou o PNE (2014-2024), no qual a BNCC ¢ citada em quatro das vinte metas
estabelecidas pelo plano (BRASIL, 2018b).

2 RESOLUCAO CNE/CP N° 2, DE 20 DE DEZEMBRO DE 2019. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file

23 RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 27 DE OUTUBRO DE 2020 Disponivel em:
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/resolucao-cne/cp-n-1-de-27-de-outubro-de-2020-285609724.
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Todo esse processo de desenvolvimento e homologacao da BNCC foi conturbado tanto
no campo da educagdo quanto na politica. Para se ter uma nogao, no periodo entre 2014 ¢ 2018
tivemos seis diferentes ministros da educacdo?®, além de um processo de impeachment que
depds em 2016 a presidenta eleita Dilma Rousseff, para dar lugar ao seu vice Michel Temer.
Em nossas leituras, encontramos alguns trabalhos que buscaram debater e analisar mais a fundo
os diversos aspectos de todo esse complexo processo, dos quais destacamos: Silva (2018);
Aguiar (2018); Aguiar e Dourado (2018); Dourado e Oliveira (2018); Mendonga (2018); Aguiar
e Dourado (2019); Albino e Silva (2019); Barbosa, Silveira e Soares (2019); Cassio (2019);
Cortinaz (2019); Aguiar e Tuttman (2020); Gongalves, (2020); e Pires (2020).

Chamou-nos a ateng¢do o trabalho de Aguiar (2018) intitulado “Relato da resisténcia a
instituicdo da BNCC pelo Conselho Nacional de Educagdo mediante pedido de vista e
declaragdes de votos” publicado no livro “A BNCC na contramao do PNE 2014-2024:
avaliacdo e perspectivas”. Nesta publica¢do, Marcia Angela da Silva Aguiar — Conselheira da
Céamara de Educagdo Superior do CNE entre 2014 e 2018 —, relata processo de votagao do
Parecer e da Resolucao, referentes a BNCC da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, em
dezembro de 2017 (AGUIAR, 2018). Junto a outras duas conselheiras (Aurina Oliveira Santana
e Malvina Tuttman) foi efetivado um pedido de Vistas ao Parecer e a Resolu¢ao da BNCC, por
entenderem que a proposta desrespeitava o principio do pluralismo proposto pela LDB,
afrontava o principio da gestdo democratica das escolas publicas, além de mostrar um forte viés
privatista que favorecia os interesses do mercado (AGUIAR, 2018). Todavia, a despeito dos
trés votos contrarios das conselheiras ao Parecer, seu Projeto de Resolucdo e anexos, a proposta
foi aprovada pelo CNE e homologada pelo MEC (AGUIAR, 2018). Albino e Silva (2019)
argumentam que ao descrever esse processo através do relato de resisténcia a instituicdo da
BNCC, Aguiar (2018) demonstrou que o CNE ajudou a consolidar a proposta de Base Nacional
que nao representava a concepgao construida pelo movimento dos educadores ao longo das
lutas por uma educacao cidada.

Em termos de organicidade e estrutura da BNCC ¢ um documento textual de 600
paginas, cujo sumario (Figura 1 e Figura 2) ¢ dividido em cinco seg¢des principais, sendo as

duas primeiras usadas para introduzir, contextualizar e apresentar o documento, enquanto as

26 Os ministros da educagio foram: Henrique Paim, Cid Gomes, Renato Jaime, Aloizio Mercadante, José
Mendonga Bezerra Filho e Rossieli Soares da Silva. Disponivel em: https:/www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-
informacao/institucional/galeria-de-ministros.
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outras trés tratam especificamente de cada uma das etapas da educacdo bésica (BRASIL,

2018a).

Figura 1— Suméario BNCC (parte 1).

SUMARIO

Ap tacho [ 4112 Lingus Portuguess no Ensing
Fundamental - Anos Finais:
TRODUCAD praticas de linguagem, objetos
1IN 7 de conhedmento & habilidades. . 126
A Base Macional
Comum Curricular 7 412 Are 193
* Compal Enc s oerais o * Compeléncas especificas
Educagio Bisica 9 de Arte para o Ensing
Fundamental 198
Os mancos legais que
embasam s BNCC W 4121 Arte no Ensino Fundamental
- Anos Inicisis: unidades
0% fundamentos - >
pedagogicos da BNCC 13 tum&‘tm_ dl:qetn:de_
conhecimento e habilidades 109
0 pacto interfederative & a
implementacio da BMCC 15 A2 2. Arbe no Ensind Fundamen tal
- Anos Finsis: unidsdes
tematicas, objetos de
2. EETRUTURA DA BHEE e e e e e e e 23 conhecimento e habilidades 205
3. A ETAPA DA EDUCACAD INFANTIL .35 913 Educacho Fisica iz
* Compeléncas especificas
A Educacho Infantil na Base e Educaeso Fisica para
Madional Comum Curfieular . 5 o Byt ForsTa, 5oz
A Educacho Infantil no . .
contede da Eduescio Bisiea, - 4131 Educacho Fisica no Ensing
R Fundament &l - Anos |niciais:
Direitos de spren dizagem unidades tematicas, ohjetos de
€ desenvolviments na conheciments & habilidades 224
Educago infanti 38
4132, Educacho Fisica no Ensing
L O w!dl mhﬂﬂmumuﬂ.muumﬁ Fundamsent &l - Anos Finais:
unidades tematicas, ohjetos de
3.2 Os chjetivos de aprendizagem conhecimento & habilidades . . e 23
& de senvel viment o |para & .
[ R T T | R T | 414, Lingus Ingless 241
* Compeléncas especificas
5.3 A transigho da Educacho Infantil o Lingus ingless pars o
para o Ensino | tal 53 Enzino Funds 246
4140 Lingus Ingless no Ensine
4. AETAPADO Fundamental - Anos Finais:
EMSING FUNDAMBENTAL - - — oo e e e e e e o = 57 unicades temiticas, chjetos de
conbecimento e habilidades 247
0 Ensino Fundamental no
eontexto da Ed BASIER. o 57
cag e 42 A Grea de Mate mAHIES oo 265
AL A Ares de Lingusge fE . o o oo B " Competéncas especificas
* Competéncias espacificas ;sﬁmﬁ:ﬂf’ B o -
de Linguagens para o =
Ensing Fundaments ... B8 431 M stics -
4.1L  LinguaPortug 67 4211 Matematica no Ensino Fundamental
* Compal énc s especilicas - Anos Inicisis: unidades tematicas,
de Lingus Porfugusss pars miﬂﬂ de conbecinmen bo
& Ensino Funds . BT & habilid sdes 276
4111 Lingus Portuguess no Ensing 4212, Matematica no Ensine Fundamentsl

Furnd ament al - Anos |nidais:

praticas de linguagem, objetos
de conhedmento ¢ habilidades . .. B9

- Anos Finsis unidsdes bematicas,
abjetos de conhecimento
& habilid sdes 208

Fonte: BNCC (BRASIL, 2018a)



Figura 2 — Sumario BNCC (parte 2).

4.3. A dreade Cigncias daNsturezs. .cw.. 321
* Compet éna s especilices

de Cidncias da Naburers
pars o Ensine Fundamentsl ... 324
431 Ciégncias 325

4310 Ciéncias no Ensino Fundament al
- Anos Iniciais: unid sdes tematicas,
objetos de conhedmento
& habilidades i3

4312 Ciéncias no Ensine Fundament al
- Anot Finais: unidades tematicas,
objetos de conhe dmento
@ habilidades 243

4.4, A Area de Ciégncias Humanss .. . oo 558
* Competéncga especilficas
de Cikncias Humanas para

o Ensine Fundamental . I
441 Geografia 350

* Competéncga especificas

de Geogralis pars o

Ensing Fundan ) 166

4411 Geografia no Enging Fundament al
- Anot Inicisis: unidades tembticas,
objetos de conhecimento
& habilid ades 367

4412 Geografia no Enging Fundament al
- Aunos Finais: unidades temdlicas,
objetos de conhecimento
& habilid ades

&

442 Historia

* Competéngas especilicas
de Histéria pars o
Enging Fund an 1) 402

§

4,42\ Historiano Ensino Fundamental
- Anos Inicisis: unidsdes tembticas,
objetos de conhecimento
& habilidades A03

4422 Historiano Ensino Fundamental
- Anos Finais: unidades temalicas,
objetos de conhecimento
& habilid ades 416

4.5. A Areade Ensing ReligioSo. .o wowea 455
* CompatEnag s especilToas
o'e Ensino Religiaso pars o
Enging Fund sméntal 437

451 Ensino Religioso 438

4.5.11. Entino Religioso no Ensing
Fundamental - Anos Dnicsis:
unidades tematicas, objetos de
conhed mento & habilidedes . 42

4512,

Enzino Religioso no Entino

Fundamental - Anos Finais:

unidades tematicas, objetos de
conhecimento & habilidades .o e 452

5. A ETAPA DO EMSIMO MEDIO . o o e e ee e AE1

O Ensino Médio no contecto

da Educad b Basica &51
A BNCC do Ensino Médio &69
Curriculos: BNCC & itiner S0 . o o o i &75
§1. A Area de Linguagens &

suns Teanologias 481

* Competin cas especificas de

Linguagens & tuas Tecnol ogis

para o Ensing Midio 400
S1L Linguagens & suss Teenologiss no Ensino

512

EL2L

L

5L

531

5.d

Médio: competiéng as especificas &
habilidades 401

Lingua Portuguesa 408

Lingua Portuguess no Ensing M édie:
campos de stuscho sodal compet Encias
especficas & habilidades. 505

A Aren de Matemética &

suas Temologias 527
* Compebéncias especificas de
Matematica ¢ uas Teonologias

pare o Ensing Média L1 |

Matematica & suas Teenologias
o Ensinog Médio: compet éncias
etpesficas & habilidades. 532

A Aren de CiEncias da Matureza

& SUAE TECMo OGBS o e e oo o e FAT
* Compebéncias e pecificas de

Cigncins da Naturezs ¢ suss Tecnolo giss

pare o Ensing Média EEX

Cidnaas da Matureza & fuss Tecnologiss
mo Engino Médio: compet éncias
especficas & habilidades. 554

A Area de Ciéncias Humanas &

Sociais Aplicadas 5B1
* Competdncias & pedficas de

Cigncias Humanas & Sociais Aplicadss

pars & Ensing Média, 50

Cidnd st Humanas & Sociais Aplicadss
no Ensing Média: compet éncias
efpedficas & habilidades. 5N

Ficha témica |

Fonte: BNCC (BRASIL, 2018a)

35



36

Em termos estruturais a Base encontra-se organizada de modo a explicitar as
competéncias (gerais e especificas) que devem ser desenvolvidas ao longo de toda a educacao
basica em cada etapa da escolaridade (BRASIL, 2018a). Cada etapa da educacao basica é
dividida de uma maneira (Figura 3), o Ensino Fundamental, por exemplo, estd separado em
anos iniciais ¢ anos finais, separados por 4reas do conhecimento, subdivididos em
componentes curriculares, como podemos observar na (Figura 4) e na (Figura 5). E aqui ¢
interessante observamos que os componentes curriculares sdo referentes as disciplinas
curriculares dessa etapa, por exemplo: “Na BNCC, a area de Linguagens ¢ composta pelos
seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica e, no Ensino
Fundamental — Anos Finais, Lingua Inglesa.” (BRASIL, 2018a, P. 63). O mesmo também
acontece com as outras areas do conhecimento: a disciplina escolar Matematica na area de
Matematica; Ciéncias na area de Ciéncias da Natureza; Geografia e Historia na area de Ciéncias
Humanas.

Além disso, cada ano do Ensino Fundamental esta organizado em trés eixos (Figura
5), sendo eles: as unidades tematicas, especificas para cada area do conhecimento — as
unidades de Ciéncias sdo Matéria e energia, Vida e evolugdo e Terra e Universo — ; os objetos
de conhecimento, que sdo entendidos como “contetidos, conceitos e processos” (p. 28); e, as
habilidades, definidas como a expressdo de um conjunto de “aprendizagens essenciais que

devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (p.28) (BRASIL, 2018a).
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Figura 3 — Estrutura das etapas da educagéo basica (parte 1).
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Figura 4 — Estrutura das etapas da educag@o basica (parte 2).
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Figura 5 — Estrutura do Ensino Fundamental.
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aqui entendide
o5 em unidades

Portanto, a organizagdo educacional, proposta pela BNCC, estrutura-se através do eixo
central de desenvolvimento de habilidades e competéncias (gerais e especificas) em todas as

etapas da educacdo basica. Sendo dez competéncias gerais para todos os niveis:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender ¢ explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagdo 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 ¢ fruir as diversas manifesta¢des artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da produgdo 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
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artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informagoes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao e comunicagdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, 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 relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
negociar ¢ 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 relacdo
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 emogodes ¢ as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

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

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em principios éticos,

democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2018a, p. 9 ¢ 10)

E oito competéncias especificas para a Ciéncias da Natureza do Ensino Fundamental

(anos iniciais e finais):

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o
conhecimento cientifico como provisorio, cultural e historico.

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da investigacao
cientifica, de modo a sentir seguranca no debate de questdes cientificas, tecnologicas,
socioambientais e do mundo do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a

construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.
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3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos relativos
ao mundo natural, social e tecnologico (incluindo o digital), como também as relagdes
que se estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar
respostas e criar solugdes (inclusive tecnologicas) com base nos conhecimentos das
Ciéncias da Natureza.

4. Avaliar aplicagdes e implicagdes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e
de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo,
incluindo aqueles relativos a0 mundo do trabalho.

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informagdes confiaveis e
negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia
socioambiental e o respeito a si proprio ¢ ao outro, acolhendo e valorizando a
diversidade de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.
6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo
para se comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir conhecimentos e
resolver problemas das Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa, reflexiva
e ética.

7. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, compreendendo-se na
diversidade humana, fazendo-se respeitar e respeitando o outro, recorrendo aos
conhecimentos das Ciéncias da Natureza e as suas tecnologias.

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias
da Natureza para tomar decisdes frente a questdes cientifico-tecnologicas e
socioambientais e a respeito da saude individual e coletiva, com base em principios

éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2018a, p. 324)

3.3 BNCC ENSINO MEDIO E BNC-FORMACAO

Apos apresentarmos a BNCC focando na etapa do Ensino Fundamental (anos finais),
achamos interessante também apresentar a etapa do Ensino Médio (BNCC-EM) — relembrando
que apesar de fazerem parte do mesmo documento, o texto referente ao Ensino Fundamental e
a parte do Ensino Médio foram aprovadas por resolug¢des diferentes, em anos diferentes, 2017
e 2018 respectivamente —, além da BNC-Formagao, documento aprovado em 2019, voltado
para a formagao de docentes para educacao basica. Entendemos que essa se¢ao se faz necessaria
para entender o proprio contexto em que a BNCC se encontra, no qual as trés resolucdes foram
aprovadas num espaco de tempo de trés anos, mostrando que a Base ndo ¢ um documento

avulso, ou solto entre outras legislagdes. Por fim, ¢ preciso esclarecer que o objetivo do topico
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ndo ¢ o de realizar uma analise profunda — diversos trabalhos ja o fazem, trata-se apenas de uma
breve apresentacao dos dois documentos, uma vez que o primeiro € o objetivo de nosso presente
estudo.

A etapa referente ao Ensino Médio da BNCC, foi aprovada pelo CNE através da
Resolugdo n° 4?7, de 17 de dezembro de 2018, dando continuidade nas alteragdes propostas pela
Lei n° 13.415/2017%8, que estabeleceu mudangas na estrutura da ultima etapa da educagio
basica, tanto na carga horaria minima (de 800 para 1000 horas), quanto na organizagdo do
curriculo. Esse movimento de reorganizagdo tem sido chamado de “reforma do ensino médio”
ou “novo ensino médio”.

A etapa do Ensino Médio (EM) segue a mesma estruturacao do Ensino Fundamental
(EF) com competéncias especificas e divisao por areas do conhecimento, representadas por
quatro areas — uma a menos do que no Fundamental — sendo elas: Linguagem e suas
Tecnologias; Matematica e suas Tecnologia; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; e
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Entretanto, diferente do EF, em que estruturacdo segue
uma sequéncia — areas do conhecimento, separadas em componentes curriculares, que por
sua vez estdo divididos pelos oito anos dessa etapa e organizados sob trés eixos (unidades
tematicas, objetos de conhecimento ¢ habilidades) -, a etapa do EM segue outra sequéncia:
areas do conhecimento, habilidades ¢ itinerarios formativos, como podemos observar na
Figura 6. Além disso, nos chama atencdo, o fato de que se no EF as disciplinas escolares
apareciam nos componentes curriculares o mesmo ndo ocorre na etapa para EM, em que estao

presentes apenas a Lingua Portuguesa e a Matematica, como podemos perceber na Figura 7.

%7 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2018-pdf/104101-rcp004-18/file
28 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ ato2015-2018/2017/1ei/113415.htm
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Figura 6 — Estrutura Ensino Médio (itinerarios formativos).
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Figura 7 — Estrutura Ensino Médio.
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A proposta para o0 EM ¢ a de uma estrutura que adote a “flexibilidade como principio
de organizac¢ao curricular” (p. 468) (grifos do autor), para “ratificar a organizacao por areas
do conhecimento” (p. 468), e assim, permitir que as escolas ofertem variados itinerarios
formativos (BRASIL, 2018a). Tais itinerdrios sdo definidos como conjunto de disciplinas,
projetos, oficinas, nucleos de estudo, entre outras situacdes de trabalho, que os estudantes
poderao escolher no EM, podem através deles aprofundar nos conhecimentos de uma ou mais
areas do conhecimento ¢ da formagao técnica e profissional (BRASIL, 2018a; BRASIL,
2018c). A pretensdao dessa nova organizacao curricular ¢ contemplar uma formagdo geral,
orientada pela BNCC, além de possibilitar aos estudantes aprofundar seus estudos na(s) area(s)
de conhecimento com a(s) qual(is) se identificam ou, ainda, em curso(s) ou habilitagdes de
formacgao técnica e profissional, contribuindo com um maior interesse dos jovens em acessar a
escola e, consequentemente, para sua permanéncia € melhoria dos resultados da aprendizagem.
(BRASIL, 2018c).

Isto posto, observamos que a proposta da BNCC para a etapa do EM visa, de uma
maneira simplista, resolver os problemas de aprendizagem e permanéncia escolar, através da
“flexibilizacao curricular” que pretende dar maior “poder de escolha” aos estudantes. Em nosso
entendimento, se trata de uma ideia bastante reduzida a respeito dos processos educativos, uma
proposta que levanta mais duvidas do que propdem solugdes.

J& o0 nosso segundo documento, a BNC-Formagdo, foi homologada por meio da
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 e diz respeito as “Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educagao Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao Bésica”
(BRASIL, 2019, p. 2). E necessario, nesse momento, uma explicagdo sobre o texto da proposta,
pois na BNC-Formagio (disponivel online?®), esta presente no anexo da resolugio, nas Gltimas
oito paginas, através de uma lista de competéncias e habilidades. O texto final da proposta ndo
estava disponivel para acesso, como explicam Rodrigues, Pereira e Mohr (2020), o documento
esta hospedado em uma pagina do MEC, nao muito acessivel pela procura direta em buscadores
de internet € que tem entrada pelo site do CNE?’. Trata-se de um documento de 65 paginas
elaborado pelo MEC em 2018 e enviada ao CNE para aprecia¢do e aprovagdo deste 6rgdo em

14 de dezembro de 2018 (RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2020).

2 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file
30 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=105091-bnc-
formacao-deprofessores-vO0&category slug=dezembro-2018-pdf&Itemid=30192



45

A BNC-Formagao possui a mesma logica usada na BNCC: competéncias gerais,
competéncias especificas e habilidades. Sendo 10 “competéncias gerais docentes”, 12
competéncias especificas — divididas em trés topicos Conhecimento Profissional, Pratica
Profissional e Engajamento Profissional —, as quais objetivam o desenvolvimento de 62
habilidades®!. Chama a aten¢do é o alinhamento entre as competéncias gerais tanto para
educacdo bésica quanto para a formagdo de professores, que sdo semelhantes e até mesmo

iguais, como destacamos nos grifos abaixo:

1. Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder
ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do estudante e na sua prépria
aprendizagem colaborando para a construcio de uma sociedade livre, justa,
democritica e inclusiva.

2. Pesquisar, investigar, refletir, realizar a analise critica, usar a criatividade e
buscar solucdes tecnologicas para selecionar, organizar e planejar praticas
pedagodgicas desafiadoras, coerentes e significativas.

3. Valorizar ¢ incentivar as diversas manifestacées artisticas e culturais, tanto
locais quanto mundiais, e a participacido em praticas diversificadas da producéo
artistico-cultural para que o estudante possa ampliar seu repertorio cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital — para
se expressar ¢ fazer com que o estudante amplie seu modelo de expressdo ao
partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes
contextos, produzindo sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacio e
comunicaciio de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
docentes, como recurso pedagdgico e como ferramenta de formagdo, para
comunicar, acessar e disseminar informacoes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e potencializar as aprendizagens.

6. Valorizar a formagdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacdo
na sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem aperfeigoamento profissional e eficacia e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

7. Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informacdes cientificas
para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdées comuns, que

respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental, o

310 texto da resolugdo conta com mais e diferentes habilidades quando comparadas ao texto da proposta
preliminar, que visa o desenvolvimento de 53 habilidades.
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consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento
ético em relacio ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saide fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana, reconhecendo suas emocdes e as dos
outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas, desenvolver o
autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucio de conflitos e a cooperacio,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizacio da diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos locais de
aprendizagem.

10. Agir e incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia, a abertura a diferentes opinides e concepg¢des pedagodgicas,
tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,
sustentaveis e solidarios, para que o ambiente de aprendizagem possa refletir esses

valores (BRASIL, 2019, p. 13) (grifos nossos).

Tal alinhamento faz sentido quando pensamos na centralidade da BNCC, pois como
esclarecem Lino (2021) e Rodrigues, Pereira e Mohr (2021), a ideia por tras da BNC-Formagao
¢ a de servir como um manual de aplicagdo da BNCC para a docéncia, abordando uma nog¢ao
de formagao diferente da proposta pelas DCN de 201532 33. E preciso lembrar que as DCN para
formacgdo de professores de 2015, foram revogadas 20 de dezembro de 2019, antes mesmo do
prazo final de implementagdo, sendo substituidas pela proposta da BNC-Formagdo (LINO,
2021; RODRIGUES, PEREIRA ¢ MOHR, 2021).

Isso posto, gostariamos de esclarecer que no item “2.4.2 Apontamentos sobre a

BNCC”, faremos alguns apontamentos a respeitos dos documentos apresentados nesta secao.

32 Resolugdo CNE/CP n° 1, de 7 de janeiro de 2015 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio
de Professores Indigenas em cursos de Educacdo Superior e de Ensino Médio e da outras providéncias. Disponivel
em:  http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=16870-res-cne-cp-001-
07012015&category _slug=janeiro-2015-pdf&Itemid=30192

33 Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 - Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacio
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagao continuada. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=136731-rcp002-15-

1 &category slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
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3.4 DIALOGANDO COM REFERENCIAIS DA AREA DA EDUCACAO

Nessa secao, apresentamos nosso trabalho de revisao bibliografica — base de dados,
mecanismos de busca e resultados —, € alguns apontamentos e interpretagdes nossas a respeito

da BNCC, baseadas nos trabalhos das areas da Educagdo e do Ensino.

3.4.1 Revisao Bibliografica

Todo trabalho académico, seja ele um artigo ou uma dissertagdo, precisa de uma
revisdo bibliografica sobre o tema pesquisado, para um melhor entendimento sobre a area do
conhecimento do objeto estudado: “Faz parte da atividade profissional do professor e do
pesquisador estar atualizado na sua area de conhecimento.” (MOHR e MAESTRELLI 2012, p.
07). A revisao da a oportunidade a quem pesquisa de ter um contato maior com fontes
diferentes, que podem contribuir para a constru¢do do trabalho, podendo também, ser um
potencial indicador da qualidade da pesquisa. Quando nos propomos a trabalhar com certo
tema, necessitamos verificar o estado atual de conhecimento em determinada area ou assunto e
buscar o caminho ja percorrido por outros pesquisadores que se ocuparam anteriormente
daquele tema. (MOHR e MAESTRELLI 2012). Ou seja, a revisdo bibliografica ndo ¢ apenas
mera “obrigagcdo académica”. Nesse sentido, consultar o acervo de periddicos da area ¢
essencial, pois, como afirmam Mohr e Maestrelli (2012), um acervo ¢ repositorio de
informacodes, pesquisas, conceitos, teorias, que constituem a base da area de conhecimento na
qual cada um de nos trabalha.

Esta revisao foi realizada exclusivamente por meio eletronico e online, no entanto,
conforme argumentam Mohr e Maestrelli (2012), a simples busca na internet através do Google
ou de outros buscadores nao ¢ adequada nos casos de trabalhos académicos. Seja porque nem
todas as informagdes coletadas pela busca tém validade cientifica ou porque uma busca
assistematica e geral ndo nos permite conhecer amplamente o que € necessario para o trabalho
académico. Presentes desde o inicio da historia da pesquisa em Educagdo em Ciéncias no Brasil,
as publica¢des sdo importantes veiculos para a disseminagao das ideias e para a promogao do
debate na area (MOHR e MAESTRELLI, 2012). Nesse sentido, para aprofundar-se

adequadamente em um determinado assunto, para conhecé-lo e desenvolvé-lo, para aproveitar
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o repositorio de informacgdes cientificas disponiveis, presentes nos periodicos cientificos, €
necessario e fundamental fazer uma revisao bibliografica. (MOHR e MAESTRELLI 2012).

Na pratica, a area de pesquisa em Ensino em Ciéncias se materializa através de suas
associagdes cientificas, eventos, periddicos especificos e programas de pods-graduacio
especificos (MOHR e MAESTRELLI, 2012). Em fun¢do disso, visando encontrar trabalhos
cientificos de diferentes fontes, a busca foi dividida em dois grandes grupos de publicagdes: os
artigos publicados em periodicos eletronicos especificos; e, as teses e dissertagcdes produzidas
em programas de pos-graduacao de instituigdes de ensino superior do Brasil. O principal
objetivo foi encontrar produgdes em lingua portuguesa que abordassem a Educacdo em Ciéncias
no Brasil e a BNCC.

Com o intuito de organizar melhor a revisao bibliografica, esta secdo foi subdivida em
trés partes: Artigos em Periodicos Eletronicos Cientificos; Teses e Dissertagdes; € Analise e

Resultados.

3.4.1.1 Artigos em periodicos cientificos

Através da norma técnica NBR 602134, a Associa¢do Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT) define periédico como um dos tipos de publicagdes seriadas, editada em fasciculos
com designacdo numérica e/ou cronologica, em intervalos pré-fixados (periodicidade), por
tempo indeterminado, com a colaboragdo, em geral, de diversas pessoas, tratando de assuntos
diversos, dentro de uma politica editorial definida e que pode se apresentar sob a forma de
revista, jornal, boletim ou anuario®. No entanto, eles sdo muito diferentes das publica¢des que
encontramos em bancas de jornais e revistas, ndo s6 pelo contetido e pela linguagem, mas,
principalmente, pela criteriosa revisao feita por pesquisadores experientes (revisao por pares),
o que da credibilidade ao artigo (MOHR ¢ MAESTRELLI, 2012). Portanto, os periddicos
cientificos t€ém por objetivo a divulgacdo de pesquisas académicas para um publico especifico,
o que pode ser feito inclusive em linguagem propria, enquanto os periddicos de divulgacao
cientifica t€ém como finalidade disseminar os conhecimentos produzidos pelos pesquisadores
para a sociedade em geral, e neste caso a linguagem deve ser acessivel aos leitores com as mais

diferentes formagdes (MOHR e MAESTRELLI, 2012).

3% ABNT NBR 6021:2015/2016 disponivel em: https://www.abntcatalogo.com.br/norma.aspx?1D=356261.
35 Os periddicos sio identificados através do codigo ISSN (International Standard Serial Number, sigla em inglés
para Numero Internacional Normalizado para Publicagdes Seriadas).
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Isto posto, se fez necessario mapear quais eram os principais peridodicos eletronicos
em lingua portuguesa na area de Educacdo em Ciéncias e em quais repositorios digitais>® eles
estavam reunidos. Para isso, foi utilizada a Plataforma Sucupira’’, ferramenta da CAPES que
coleta informagdes, realiza andlises e avaliagdes e funciona como base de referéncia do Sistema
Nacional de Pos-Graduagdo (SNPG) (BRASIL, 2018d). Por meio de um sistema de avaliagdo
denominado Qualis-Periddicos®®, a CAPES realiza as analises dos periodicos referentes a cada
uma das 49 areas do conhecimento, classificados em estratos indicativos de qualidade A1 (mais
elevado); A2; B1; B2; B3; B4; B5 e C (peso zero) (CAPES, 2016).

No caso desta revisdo buscou-se pelos artigos classificados com Qualis Al, A2 e Bl
nas areas da Educacdo (4rea 41) e da Ensino (4rea 46), avaliados no quadriénio 2013-2016%°. A
escolha das duas Areas de Avaliagio deu-se por trés motivos: primeiro, por conta da
peculiaridade da divisao destas areas propostas pela CAPES em 2011, como foi explicado no
item de 1.2 Contextualizagdo; segundo, um mesmo periddico pode ser classificado em mais de
uma Area de Avaliagdo, como por exemplo a “Alexandria: Revista de Educagio em Ciéncia e
Tecnologia” do PPGECT da UFSC, na avaliacdo do quadriénio 2013-2016, foi qualificada
como A2 em Ensino ¢ B2 em Educagdo; e, por ultimo, por se tratar de uma pesquisa em
Educacao em Ciéncias (Ensino de Ciéncias e Matematica, subarea do Ensino), em Historia da
Educacao e em Politica Educacional (duas subareas da Educacao).

Buscando por periddicos sobre Educacdo em Ciéncias foram encontrados 1001
registros de periddicos na area da Educacdo e 706 na area do Ensino, dos quais foram
selecionados: 67 periddicos, sendo Al (17), A2 (23) e Bl (27) da primeira area; e 125 da
segunda, sendo Al (22), A2 (39) e B1 (64). Ao analisar os indexadores de base de dados ou
repositorios digitais nos quais os periodicos estdo indexados, identificou-se que grande parte
deles estdo armazenados no Scientific Electronic Library Online (SciELO), no Sistema
Regional de Informacion en Linea para Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe,
Espariia y Portugal (Latindex) e no Directory of Open Access Journals (DOAJ).

Apds interagdo com as trés plataformas optou-se pelo repositorio digital SCIELO*, por

ser uma ferramenta de pesquisa mais completa, que permite a combinagao entre trés palavras-

36 Os repositérios digitais sdo bases de dados online que retinem de maneira organizada a produgdo cientifica de
uma institui¢do ou area tematica, que armazenam arquivos de diversos formatos. Instituto Brasileiro de Informagéo
em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) disponivel em: https://ibict.br/informacao-para-a-pesquisa/repositorios-digitais.
37 Disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/index.xhtml.

38 A fungdo do QUALIS ¢ exclusivamente, para avaliar a produgio cientifica dos programas de p6s-graduagao.

3% No momento em que a revisdo foi realizada a CAPES estava coletando os dados referentes ao quadriénio.

40 Disponivel em: https:/scielo.org/.
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chave e dez campos de busca (autor, assunto, resumo), melhorando a qualidade da investigagao.
A base de dados DOAJ foi descartada por ndo permitir combinacdes entre as palavras-chave,
nao permitindo refinamento suficiente para as buscas. Enquanto o Latindex foi desconsiderado

por ser apenas um indexador que ndo disponibiliza os arquivos das publicagdes.

3.4.1.2 Teses e dissertacoes

Segundo o relatorio Research in Brazil*', de 2018, realizado pela Clarivate Analytics,
a pedido da CAPES, o Brasil, no periodo entre 2011 e 2016, publicou mais de 250.000 artigos
na base de dados Web of Science em todas as areas do conhecimento, correspondendo a 13?
posi¢ao (entre mais de 190 paises) na produgdo cientifica global. Outro ponto fundamental
apontado pelo relatorio foi o dado de que a maior parte (aproximadamente 95%) das
publicacdes se referem as universidades publicas, federais e estaduais — as 20 institui¢des** que
mais publicam no pais sdo publicas, sendo 15 federais e 5 estaduais. Some-se a isso, o carater
académico da producdo cientifica no Brasil, em que para cada trés teses de doutorado ¢ seis
dissertagdes de mestrado, t€m-se apenas quatro publicacdes em revistas indexadas (SOARES,
2018). Portanto, tendo em vista a importancia e a relevancia das publicagdes académicas, para
além dos artigos, fez-se necessario pesquisar as teses e dissertacdes produzidas em lingua
portuguesa, publicadas no Brasil. J& as monografias ou TCC foram descartadas por ndo
possuirem um repositorio digital em comum, ja que cada instituigdo utiliza banco de dados
proprios.

Atualmente, sdo dois os principais repositorios digitais de teses e dissertagdes
publicados em programas de pos-graduagdo® do pais: (1) Catalogo de Teses e Dissertagdes*
da CAPES, plataforma criada em julho de 2002, que passou por uma grande atualizagdo em
2013, e conta com informagdes de trabalhos publicados desde 1987 em diante, sendo
atualizados anualmente apods o informe de atividades pelos programas de pds-graduagdo do pais
a CAPES (BRASIL, 2016); e (2) Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes
(BDTD)?%, ferramenta criada em 2003 ¢ mantida pelo IBICT, tendo por objetivo integrar, em

4 Disponivel em: https://www.gov.br/capes/pt-br/centrais-de-conteudo/17012018-capes-incitesreport-final-

pdf/view.

42 Destaque para USP (Estadual), Unicamp (Estadual) e UFRJ (Federal) nos trés primeiros lugares e para a UFSC
(Federal) em nono lugar.

43 Na avaliagdo quadrienal apresentada em 2017 foram avaliados 4175 programas das 49 4reas do conhecimento.
Disponivel em: http://avaliacaoquadrienal.capes.gov.br/resultado-da-avaliacao-quadrienal-2017-2.

* Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.

4 Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/vufind/.
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um unico portal, os sistemas de informacao de teses e dissertagdes existentes no pais e
disponibilizar para os usuarios um catalogo nacional em texto integral, possibilitando uma
forma Unica de busca e acesso a esses documentos (IBICT, 2018). Trata-se, portanto, de duas
iniciativas ligadas ao governo federal, que visam facilitar o acesso as publicagdes cientificas.
Ap6s interacdo com as duas plataformas optou-se pela BDTD, por possuir ferramenta
de busca mais aprimorada, a qual permite combinagao entre os campos de busca (CB). Outro
ponto limitante do Catalogo de Teses e Dissertacoes, ¢ o de que o repositorio digital ndo conta

com trabalhos publicados antes da primeira coleta de dados da Plataforma Sucupira, em 2013.

3.4.1.3 Resultados

Tanto SciELO quanto BDTD possuem ferramentas de busca avangada, que permitem
o uso de filtros e a combinagdo de palavras-chave, permitindo um maior refinamento nas
buscas. Nesse sentido, fez-se necessario estabelecer palavras-chave (PC)* sobre a BNCC ¢ a
Educacdo em Ciéncias no Brasil, que pudessem anteder uma pesquisa padronizada em duas
plataformas distintas e ndo fosse muito ampla. Por exemplo, uma busca simples por “Educagado
em Ciéncias” teve como resultado 2829 trabalhos na base de dados SciELO e 49804 na
plataforma BDTD, niimeros muito grandes e inviaveis de se trabalhar em uma pesquisa de
mestrado. Portanto, apos alguns testes e pré analises foram definidas seis palavras-chaves (PC)
para serem utilizados nas ferramentas de busca nas duas plataformas: PC-01 (CB147: BNCC) e
PC-02 (CB1: Base Nacional Comum Curricular), buscando por trabalhos que abordassem a
BNCC de maneira geral; PC-03 (CB1: Ensino de Ciéncias + CB2: Brasil) e PC-04 (CBI:
Educagdo em Ciéncias + CB2: Brasil), para produgdes que tivessem como tema o Ensino e a
Educagdo em Ciéncias no Brasil; e PC-05 (CB1: BNCC + CB2: Ciéncias*®) e PC-06 (CBI1:
Base Nacional Comum Curricular + CB2: Ciéncias), mirando os trabalhos que relacionassem
a Educacdo em Ciéncias e a BNCC. Os trabalhos, sobreposto aqueles que foram encontrados
em mais de uma PC, foram descartados, s6 estando presentes na primeira PC que encontrou o

trabalho.

46 A BDTD se refere a indices e a SciELO em termos. Adoto palavras-chave (PC) para padronizar.

47 As duas plataformas permitem combinacio de palavras-chave em “campos de busca” (CB). CB1 é equivalente
ao primeiro campo de busca e CB2 ao segundo campo.

48 Optou-se pela palavra-chave Ciéncias para que a busca contemplasse tanto o Ensino de quanto Educagdo em.
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Com a intencao de refinar a busca e a analise os mecanismos de busca foram divididos

em trés etapas: Etapa 1, identificacdo dos trabalhos encontrados através das palavras-chave;

Etapa 2, leitura do titulo de todos os trabalhos encontrados e selecdo para leitura posterior do

resumo; e, a Etapa 3, leitura integral dos resumos escolhidos e sele¢do dos trabalhos para

analise. A (Tabela 1) apresenta uma sintese do nimero de trabalhos que compuseram o corpus

analisados nas trés etapas. No total foram identificadas 2545 produgdes na Etapa 1, sendo 821

artigos na SciELO e 1724 teses e dissertagdes na BDTD, dos quais foram analisadas 70

produgdes (etapa 3), sendo 43 artigos de periodicos eletronicos (SciELO), 16 dissertagdes e 11
teses (BDTD).

Tabela 1 — Resultados da revisao bibliografica.

SciELO BDTD
Palavras-
chave (PC) Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3
PC-01 22 13 12 244 27 5
PC-02 46 14 11 415 37 5
PC-03 319 22 12 365%49 19 9
PC-04 425 33 8 276%* 8 5
PC-05 4 1 - 154 16 3
PC-06 5 1 - 270 26 -
Total 821 83 43 1724 133 27

Fonte: Elaborada pelo autor.

Mas, além dos numeros, o que dizem as setenta publicacdes analisadas? A partir de

um ponto de vista qualitativo, esta revisdo bibliografica chegou aos seguintes apontamentos:

Com relagao a Educagao em Ciéncias e a BNCC (PC-05 e PC-06), foram identificadas

apenas duas dissertacoes € uma tese, ¢ nenhum artigo de periodico eletronico —

encontramos trabalhos sobre as duas primeiras versoes da Base e trabalhos referentes

aos primeiros anos do Fundamental. Verificou-se também a existéncia de publicacdes

sobre a Base (e suas diferentes versdes) relacionadas a outras areas como Educagado

Fisica, Geografia, Geologia, Historia e Literatura. Dos trés trabalhos analisados

destaca-se a dissertagao de Costa (2019), intitulada “Os conceitos de Ciéncias e as

4 PC-03 (12.371 resultados) e PC-04 (15.140 resultados) se mostraram muito amplos, por isso o0 CB1 recebeu o

filtro para palavras-chave apenas no titulo dos trabalhos.
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reformas do ensino médio”, uma revisao historico politica da educagdo brasileira, que
objetiva “analisar o tipo de ciéncia que a Base pretende ensinar”. J4 as outras duas
publicacdes utilizam a BNCC como um objeto secundario para discussoes especificas
da Educacdo em Ciéncias: género e sexualidade na tese de Noro (2019) e botanica na
dissertacao de Flores (2019).

ii. ~ Com relagdo a BNCC como objeto de pesquisa (PC-01; PC-02; PC-05; PC-06), foram
encontradas 36 publicagdes nas duas bases de dados, das quais verificou-se que: 1) Na
maior parte dos trabalhos (26) o documento da Base € o objeto central da pesquisa,
enquanto os outros (10) ela é usada como um dos objetos®® de estudos ou como pano
de fundo para discussdes mais amplas sobre a educagdo; 2) Apesar da diversidade de
areas do conhecimento e campos de pesquisa, notou-se que as Politicas Publicas e o
Curriculo foram os temas que mais apareceram nas publicagdes analisadas, sendo que
onze delas discutem e criticam os modelos neoliberais e privados de educacdo, o que
pode indicar uma preocupacgao das pesquisas com as politicas de privatizagdes € 0s
interesses empresariais; 3) Baseado no trabalho de mapeamento proposto por Rocha e
Pereira (2016)°!, sobre o posicionamento dos trabalhos com rela¢do a proposta da
BNCC. Verificou-se que grande parte das publicagdes (27) adotam posigdes criticas a
proposta, enquanto as outras (9) pesquisas ndo apresentaram nenhum posicionamento.

iii. Como explicado anteriormente existem algumas peculiaridades com relagdo as
divisdes propostas pela CAPES para a Educacdo (4rea 41) e o Ensino (area 46), que
acabaram motivando a utilizagdo do termo Educagcdo em Ciéncias na presente
pesquisa. Os reflexos desta confusa divisdo estdo expressos entre as publicacdes
analisadas, em que foram encontrados nove termos diferentes referentes a Educacao
em Ciéncias: Ensino de Ciéncias; ensino de Ciéncias e Matematica; Ensino de
Ciéncias Naturais; ensino das Ciéncias Naturais; Educagcdo para as ciéncias da
natureza e matemadticas, ensino cientifico, ensino de Biologia; educa¢do em
ciéncias/quimica; e Educagdo em ciéncias naturais. A variedade de termologias indica
a importancia de se escolher bem quais palavras-chave sao ideais para uma boa revisao
bibliografica nessas duas areas do conhecimento.

iv. A andlise documental foi a principal técnica/mecanismo/metodologia aplicada nas

setenta publicagdes analisadas. Foram identificados 53 trabalhos (aproximadamente

30 Qutros objetos de andlise que mais apareceram relacionados a Base foram a LDB, as DCNs € o PCNs
31 O mapeamento realizado pelas autoras é referente as duas primeiras versdes da Base.
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76%) que utilizam como fonte de andlise os documentos®?, tanto nas pesquisas de
cunho qualitativo quanto quantitativo, sobre legislagdo, curriculo € mapeamento de

area especifica do conhecimento.

Algumas das publicagdes encontradas na revisdo bibliografica foram usadas na
constru¢do ¢ desenvolvimento desta pesquisa, como por exemplo: Lorenzetti e Delizoicov
(2001); Alfonso-Goldfarb e Ferraz (2002); Dias (2008); Silva (2018); Cortinaz (2019);
Gongalves (2020); e Pires (2020).

No entanto, alguns dos referenciais usados na construcao dessa dissertacdo — citados
ou ndo citados — nao foram conhecidos por meio das buscas nas bases de dados, mas de fontes
diversas como reunides em grupos de pesquisa, das disciplinas cursadas, dos debates com
colegas do programa de pos-graduacdo e, em especial as referéncias cruzadas de citagdes de
outros autores. A leitura de um artigo pode nos levar a outros também importantes, apos a leitura
de alguns artigos na area, o pesquisador comega a conhecer os autores, identificando referéncias
importantes na discussdo de um determinado assunto (MOHR e MAESTRELLI, 2012). Nesse
sentido, encontramos dois importantes trabalhos analisando Educa¢do em Ciéncias para os anos
finais do ensino fundamental na BNCC: Franco e Mundford (2018) e Antunes Junior,
Cavalcanti e Ostermann (2020).

Finalizando, ¢ necessario discutir a questdo de tempo e espago, relativos a nossa
revisdo bibliografica, a qual foi realizada nos primeiros meses do segundo semestre de 2020.
Por consequéncia, eventuais trabalhos publicados entre o primeiro semestre de 2021 ¢ o
segundo semestre de 2020 ndo fizeram parte da revisdo. Outro ponto a ser esclarecido € o recorte
temporal, uma vez que esses trabalhos levam certo tempo até serem publicados e colocados a
disposi¢do para acesso. Ja as dissertagdes levam cerca de dois anos para serem concluidas,
enquanto as teses demoram aproximadamente quatro anos para serem finalizadas. Portanto,

alguns trabalhos foram publicados antes da finalizacao e publicacdo desta dissertagao.

3.4.2 Apontamentos sobre a BNCC

32 Entende-se por documento: base de conhecimento fixado materialmente (fontes primérias e secundérias; fonte
escrita ou ndo escrita), suscetivel de ser utilizado para consulta, analise e estudo. Exemplos: legislagdes, oficios,
relatorios, planos, programas, projetos e documentos particulares.
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Apos a revisao bibliografica e a leitura de diversos referenciais da area da Educagdo e
do Ensino sobre a BNCC, acabamos nos aproximando de autores e autoras, que de diferentes
modos, tecem questionamentos ao documento, como: Adrido e Peroni (2018); Aguiar (2018)
Aguiar e Dourado (2018); Dourado e Oliveira (2018); Lopes (2018); Macedo (2018);
Mendonga (2018); Silva (2018); Albino e Silva (2019); Barbosa, Silveira e Soares (2019);
Campos, Durli e Campos (2019); Cassio (2019); Cortinaz (2019); Hypolito (2019); Aguiar e
Tuttman (2020); Gongalves, (2020); Antunes Junior, Cavalcanti e Ostermann (2020); Pires
(2020); Santos e Ferreira (2020); e Rodrigues, Pereira e Mohr (2020). Nos alinhamos a
perspectiva de critica ao documento, mas ndo o fazemos para debater sobre qual
politica/legislacao ¢ melhor ou pior para educacao brasileira. Também nao queremos criticar
apenas por criticar. Fazemos o movimento da critica no intuito de discutir trés pontos
problematicos e contraditérios que identificamos na BNCC e, servimo-nos dos argumentos ¢
ideias dos autores e autoras mencionados como inspiragdo, suporte € base dessa acao.

O primeiro ponto que gostariamos de questionar ¢ referente a ideia defendida pela
BNCC de que ela é um documento democratico, “concluida ap6s amplos debates com a
sociedade e os educadores do Brasil” (BRASIL, 2018a, p. 5) (grifo nosso). Apoiado nos
trabalhos de — Aguiar (2018); Mendonga (2018); Silva (2018); Aguiar ¢ Dourado (2019);
Barbosa, Silveira e Soares (2019); Cortinaz (2019); Hypdlito (2019); Aguiar e Tuttman (2020);
Gongalves (2020); Antunes Junior, Cavalcanti e Ostermann, (2020); Pires (2020); Rodrigues,
Pereira e Mohr (2020)— , entendemos que esta afirmacdo ¢ parcialmente verdadeira, uma vez
que, os “amplos debates” foram muito mais presentes nas duas primeiras versoes (setembro de
2015 e maio 2016), sendo drasticamente reduzidos na terceira versio (2017 e 2018). E
necessario destacar também que os debates em torno das duas primeiras versoes, apesar de mais
amplos do que as discussdes da terceira, foram realizados em tempo restrito e limitados a alguns
grupos de pesquisadores e sociedades cientificas. O seja, foi um debate "de cima para baixo",
foram propostas que emergiram do ambiente académico das instituigdes de ensino superior.

Um ponto importante para essa mudanga entre as duas primeiras versdes € a terceira,
foi a interrupgdo do governo da presidenta eleita Dilma Rousseff, em agosto de 2016, por meio

de um golpe (politico, legislativo e juridico)’® (AGUIAR, 2018; SILVA, 2018; AGUIAR e

33 Passados alguns anos, uma série de acontecimentos e fatos novos nos mostraram que o processo de impeachment
pelo qual a presidenta foi submetida, nao passou de um golpe politico. O principal motivo foram as “pedaladas
fiscais”, um artificio politico administrativo amplamente usado na politica brasileira. O governador do estado de
Santa Catarina na época, Raimundo Colombo usou o mesmo artificio, mas teve seus pedidos de impeachment
arquivado e s6 deixou o cargo em 2018.
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DOURADO, 2019; BARBOSA, SILVEIRA e SOARES, 2019; CORTINAZ, 2019;
GONCALVES 2020; PIRES, 2020). Sob o governo do presidente Michel Temer, algumas
politicas educacionais, como a BNCC, foram interrompidas e/ou tomaram nova configuracao
(AGUIAR e DOURADO, 2019), as bases ideologicas do MEC sofreram mudangas
(ANTUNES JUNIOR, CAVALCANTI ¢ OSTERMANN, 2020), enquanto no CNE, foram
nomeados novos conselheiros (AGUIAR, 2018).

A comissao de elaboragdo da Base também foi modificada, atrasando a publicagdo do
documento e alterando a responsividade e o direcionamento do documento em termos
enunciativos (ANTUNES JUNIOR, CAVALCANTI ¢ OSTERMANN, 2020). O mesmo
também ocorreu nas duas primeiras versodes, quando percebemos descontinuidades de pessoas,
concepgoes e propostas. Cortinaz (2019), ao analisar os documentos do MEC, argumenta que
o grupo inicial de 132 especialistas da Educagdo Superior e da Educagdo Bésica, o qual
trabalhou no governo Dilma foi reduzido, no governo Temer a um grupo de 22 professoras e
professores dois quais, apenas 7 eram remanescentes da primeira equipe. Nesse sentido, foi
visivel a expectativa de participagdo de alguns grupos, entidades e individuos nas duas
primeiras versdes da BNCC e o sentimento de frustracdo destes, ao serem cerceados de opinar
e transformar a ultima versao do documento (BARBOSA, SILVEIRA e SOARES, 2019).

Como ja citamos, Aguiar (2018) demonstrou que o debate em torno da Base ndo era
consenso nem no CNE, apesar de sua aprovacao. Além disso, segundo Barbosa, Silveira e

Soares (2019), durante os anos de discussao publica da BNCC ¢ importante destacar:

[...] a ocorréncia de ampla rejeicdo dessa proposta por professores, pesquisadores e
de entidades nacionais como Associagdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da
Educac@o (Anfope), Associagdo Nacional de Pos-Graduacdo (Anped), Associacio
Nacional de politica e Administracdo da Educacdo (Anpae), Confederagdo Nacional

dos Trabalhadores da Educagdo (CNTE) [...] (p. 80).

Entidades organizadas, universidades e movimentos sociais também se posicionaram
contrarios a metodologia pela qual a Base foi construida, considerando o curto prazo para o
aprofundamento dos debates acerca do seu conteido e suas consequéncias para o campo
educacional (BARBOSA, SILVEIRA e SOARES, 2019). No entendimento dos autores, o
debate sobre a BNCC acabou por privilegiar alguns grupos de especialistas, em detrimento da
ampla sociedade organizada, desconhecendo aciimulos importantes de conhecimentos tedrico-

praticos produzidos por pesquisadores, professores, gestores e entidades sobre a questdo
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curricular e os processos de aprendizagem e desenvolvimento (BARBOSA, SILVEIRA e
SOARES, 2019). Grande parte do grupo vinculado a academia retirou-se ou foi excluido da
terceira versao da BNCC, que passou entdo a ter maior influéncia e controle de grupos
neoconservadores e populistas-autoritarios. (HYPOLITO, 2019). O tema em torno de género,
por exemplo, foi retirado completamente da proposta final (HYPOLITO, 2019), enquanto
outras modalidades de ensino como “Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educagao do Campo, Educacao Escolar Indigena, Educacdo Escolar Quilombola, Educagado a
Distancia” (BRASIL, 2018a, p. 17), aparecem apenas de forma genérica no texto. Pires (2020)
complementa que os intelectuais organicos, envolvidos com a construgdo da BNCC,
desenvolveram estratégias para convencer os profissionais de educacdo sobre o projeto

curricular que tragaram para a educacao brasileira:

Neste sentido, apoiaram-se nos documentos oficiais que orientam a educacdo em
nosso Pais, bem como apresentaram experiéncias internacionais para justificar que a
construcdo de seu projeto seria um passo fundamental para a qualidade da educacéo

ofertada aos estudantes brasileiros (PIRES, 2020, p. 309).

A respeito dos documentos legais que embasam a Base, Rodrigues, Pereira e Mohr
(2020) contestam o argumento de que esta Base Nacional Comum Curricular era uma

exigéncia de legislagdes passadas:

[...] a redacdo original da LDBEN (Lei n. 9.394, 1996), mencionava apenas que ‘Os
curriculos do ensino fundamental ¢ médio devem ter uma base nacional comum’ (art.
26) (grifo das autoras). A primeira menc¢io a uma ‘base nacional comum dos
curriculos’ para a educagdo basica ocorre apenas em 2014 no PNE (Lei 13.005, 2014,
pag. 115). E somente em 2017, 21 anos apds a promulgagdo da LDB, que esta é
modificada pela Lei n. 13.415 e passa entdo a incluir a mengdo a ‘Base Nacional

Comum Curricular’ (p. 6) (grifo das autoras).

Na percepgao das autoras, o movimento de justificagdo de um documento embasado
por demandas legais, artificialmente colocadas, que apaga as historias curriculares, construidas
até o momento, torna a justificativa baseada em imperativos legais para a existéncia da base
muito fragil (RODRIGUES, PEREIRA ¢ MOHR, 2020). Ademais, temos que considerar que,

ameng¢ao a necessidade de uma base, ndo significa que seja desta proposta de base que estamos
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necessaria e obrigatoriamente falando (RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2020). Em nosso
entendimento, a BNCC se utiliza desse jogo de palavras para passar uma nogao de “legalidade
historica”, que justificaria a necessidade da cria¢do e implementacdo do documento.

A historia também ¢ usada como justificativa quando o texto fala sobre um acumulo
de “experiéncias de desenvolvimento curricular” nas “duas ultimas décadas” (p. 17), por parte
de estados, municipios, instituicdes de ensino superior e escolas (publicas e particulares)
(BRASIL, 2018a). Segundo o texto, tais experiéncias dao apoio técnico a Base e podem
“contribuir para aprender com acertos € erros € incorporar praticas que propiciaram bons
resultados” (BRASIL, 2018a, p. 17). E claro que experiéncias passadas sio importantes e
devem ser levadas em consideragdo, entretanto em consonancia com Koselleck (2006),
salientamos que “o futuro historico nunca ¢ o resultado puro e simples do passado histérico”

(p. 312), portanto:

Quem acredita poder deduzir suas expectativas apenas da experiéncia, esta errado.
Quando as coisas acontecem diferentemente do que se espera, recebe-se uma ligdo.
Mas quem ndo baseia suas expectativas na experiéncia também se equivoca. Poderia
ter-se informado melhor. [...] Na historia sempre ocorre um pouco mais ou um pouco
menos do que estd contido nas premissas (KOSELLECK, 2006, p. 312) (grifos

NosSos).

Nosso segundo ponto de argumentagdo diz respeito a visdo de padronizagao e
homogeneizacao do processo de ensino proposto pela BNCC, uma 6tica simplista € sem um
referencial que a sustente. E uma nogdo restritiva a2 medida que, direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento sdo reduzidos a uma visdo pedagodgica centrada na
aprendizagem que subjuga o curriculo a l6gica da avaliacao por desempenho (DOURADO e de
OLIVEIRA, 2018). A visdo politico-pedagogica, que estrutura a BNCC, nao assegura ou
ratifica a identidade nacional sob o eixo do pluralismo de ideias e concepgdes pedagogicas, a
logica da diversidade d& lugar a uma perspectiva de uniformizacdo e homogeneizagao
curricular, com a prescri¢gdo de curriculo minimo centrado em habilidades e competéncias
(DOURADO ¢ de OLIVEIRA, 2018). E necessario levar em consideragdo 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” (LOPES, 2018, p. 25).

Além disso, segundo a autora:
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[...] também ndo ¢ possivel que o curriculo seja igual. Por maior que seja o
detalhamento curricular, ele sempre ¢ interpretado de diferentes maneiras nas escolas:
ndo ha como conter esse processo, porque tal processo € proprio da linguagem, da
comunicaggo, educacional ou ndo, da leitura de qualquer texto. Uma base curricular,
por mais detalhada e explicita que seja, sera lida contextualmente de formas diferentes

(LOPES, 2018, p. 26) (grifo da autora).

Apesar disso, insiste-se no projeto de uma base unificadora e homogeneizadora, sob o
argumento de que a qualidade da educacao — qualidade que tende a ser reduzida a uma vaga
nocao de qualidade de ensino, de assimilagdo, de conteudos, ao cumprimento de expectativas
de aprendizagem — depende desse projeto (LOPES, 2018). A redugdo da educagdo a niveis de
aprendizagem ao fornecimento de garantias sociais, a insisténcia em um vinculo imediato entre
educacdo e desenvolvimento economico e a valorizagdo do carater salvacionista da educagao
sao reiterados pela BNCC (LOPES, 2018). Em politicas curriculares como a BNCC, o discurso
de universalidade tende a operar com uma obrigatoria imagem homogeneizante e negativa de
escola, na qual os alunos e alunas ndo aprendem na escola, desqualificando tudo que se realiza

nela (LOPES, 2018). E, portanto:

Nessa logica, a BNCC ¢ concebida para suprir o que falta a escola. E quanto mais se
deseja afirmar o valor da BNCC, mais se significa a escola (e os docentes que nela
trabalham) como carentes de algo, mais se realiza uma homogeneizagdo das escolas

como lugares onde ndo se ensina (LOPES, 2018, p. 25).

No texto da Base, afirma-se que nosso pais “naturalizou desigualdades educacionais
em relagdo ao acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu aprendizado” (BRASIL,
2018a, p. 15) (grifo nosso), e que o documento “por si s6 nao alterara o quadro de desigualdade
ainda presente na Educagdo Basica do Brasil, mas é essencial para que a mudanca tenha inicio”
(BRASIL, 2018a, p. 6) (grifos nossos). Antunes Junior, Cavalcanti e Ostermann (2020),
argumentam essa no¢ao de que uma mesma base curricular em escala nacional, para todas as
etapas da escolariza¢do basica, resultaria em igualdade de oportunidades, ¢ um dos grandes
mitos propagados pelas politicas educacionais. Parte-se da premissa que a pobreza pode ser
mais efetivamente reduzida por intermédio de reformas educacionais, propagando o mito de
que a educacdo ¢ a redengao de todos os males (HYPOLITO, 2019). A solugdo da desigualdade

social ¢ deslocada da economia e da politica para a reforma educacional e a consequente
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melhoria da qualidade da escola — qualidade dependente dos testes, das avaliagdes e do mercado
— (HYPOLITO, 2019).

As expectativas de aprendizagem detalhadamente descritas no documento assumem
grande fun¢do de fazer o pais avancar e progredir, desde que, seja acompanhado pela sociedade,
a partir do regime de colaboracdo (ALBINO e SILVA, 2019). Para os autores, nessa visao
reducionista de causa e consequéncia direta, o “principio da objetividade parece ter forga para
areducao das desigualdades educacionais, ou seja, éramos atrasados porque nao tinhamos uma
descricdo de competéncias a serem alcangadas pelos alunos.” (ALBINO e SILVA, 2019, p.
143). Lopes (2018), argumenta que uma base curricular comum, tal como organizada no Brasil,

pressupoe apostar em um registro estabelecido como tendo um selo oficial de verdade:

Pressupde apostar no consenso curricular como se ele fosse possivel fora da disputa
politica contextual. Pressupde situar o debate e a deliberagdo em um tempo anterior a
construcdo da base, como se uma vez que a base fosse estabelecida, a deliberacéo
politica cessasse e ndo houvesse deliberagdo politica curricular na escola e nos mais

diferentes contextos sociais (LOPES, 2018, p. 28).

Como destacam Aguiar e Tuttman (2020), Santos e Ferreira (2020), a centralidade
curricular proposta pela BNCC ndo ¢ uma novidade, esta centralidade esteve presente no
governo FHC (1995-2003), materializada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e nos
sistemas nacionais de avaliagdo. Tal discurso teve continuidade durante os governos petistas de
Lula e Dilma (2003-2016), neste periodo, segundo Santos e Ferreira (2020), houve um
acirramento dos mecanismos de centralizacdo do poder, pois, além de ganhar forga a ideia da
necessidade de definicdo de um curriculo Uinico nacional, houve também a ampliagdo dos usos
dos resultados de certas politicas de avaliagdo, como ¢ o caso do ENEM. Aguiar e Tuttaman

(2020, p. 88), complementam afirmando que:

Favorecidos pelas coalizdes feitas para assegurar a governanga, varios desses atores,
nas gestdes dos presidentes Lula e Dilma, continuaram no MEC, no CNE e em varios
orgdos publicos e da sociedade civil a buscar oportunidades de concretizar no ambito

dessas instancias o ideario que conduzia a politica curricular no governo FHC.

Lembramos que as discussdes acerca da defini¢do de contetdos minimos sdo

anteriores aos governos citados, estando presente na Constituicdo Federal de 1988 (AGUIAR,

2018; MENDONCA, 2018; ALBINO e SILVA, 2019; CORTINAZ, 2019; PRIES, 2020;
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SANTOS e FERREIRA, 2020). Contudo, Santos e Ferreira (2020) destacam que a forma como
tais discussdes passaram a se articular com a ideia de que, por meio de um curriculo comum,
se alcangariam os patamares desejados de qualidade da educacao nos ultimos anos. No primeiro
paragrafo da apresentacdo do documento da Base, assinado pelo entdo ministro da Educagdo
Rossieli Soares, observa-se a nog¢do de qualidade da educagdo explicitamente vinculada a
necessidade de um curriculo comum e nacional (SANTOS e FERREIRA, 2020).

Cortinaz (2019, p. 68) questiona: “Se desde 1988 a possibilidade de construgao de um
referencial curricular nacional estava posta, por que somente em 2014 esse processo passar a
ocorrer com maior intensidade e celeridade?”. Segundo o autor, parte da resposta esta nos

resultados obtidos pela educagdo publica em avaliagdes de larga escala, nos ultimos anos:

Desde a cria¢do do Ideb>* a educagio publica brasileira atingia as metas estabelecidas
para si nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. No ano de 2013, porém, além das metas ndo serem
atingidas nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, apresentaram

queda no Ensino Médio (CORTINAZ, 2019, p. 69).

O Governo Federal investiu fortemente nas avaliagdes em larga escala e suas matrizes,
porém viu seus investimentos em educagdo “fracassarem”, ao nao obterem os resultados
esperados, os quais foram determinantes para que a BNCC se tornasse prioritaria na agenda
governamental no periodo estudado (CORTINAZ, 2019). Apesar de nao terem influenciado
diretamente nos contetidos da BNCC, os resultados aquém do esperado nessas avaliagdes
aceleram a elaboracao do documento (CORTINAZ, 2019) e, de certo modo, isso gera uma
nocao de emergéncia, de urgéncia pela implementaciao da Base. Além disso, € preciso destacar
que as avaliagcdes em larga escala funcionam como mecanismos de controle do trabalho
docente.

Pelo menos, desde 2001, como atenta Hypdlito (2001), vem se articulando um
movimento global de reformas educacionais (GERM — Global Education Reform Movement),
que visa fortalecer as reformas educacionais por meio da “eficacia dos sistemas educacionais”,

que sao medidos através de um sistema amplo de avaliagdo e testes padronizados. Nessa otica,

54 O Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb) foi criado em 2007 e retine, em um s6 indicador, os
resultados de dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacao: o fluxo escolar ¢ as médias de
desempenho nas avaliagdes. O Ideb ¢ calculado a partir dos dados sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo
Escolar, e das médias de desempenho no Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb). Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/ideb.
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a “qualidade” do trabalho docente ¢ reduzida em resultados de testes padronizados de multipla
escolha (HYPOLITO, 2019). Em 2009, foi apresentado, no Senado Federal, o Projeto de Lein°®
6.114/09, que institui o Exame Nacional de Avaliacdo do Magistério da Educacdo Basica
(ENAMEB), apelidado de ENEM dos Professores, pelo qual se pretende avaliar as
competéncias docentes e os dominios didatico-pedagdgicos de professores, incluindo a
educacdo infantil (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019). O projeto foi aprovado pela
camara em 2015, e atualmente aguarda aprovagio no Congresso> (RODRIGUES, PEREIRA e
MOHR, 2020). Na percep¢do de Barbosa, Silveira e Soares (2009), isso € uma visdo
instrumental, que serve para organizar, ndo s6 o que a crianga devera aprender como também,

controlar o trabalho docente. As autoras ainda atentam para:

o aparecimento no documento da Base a identificagdo dos campos de experiéncia e
objetivos de aprendizagem por um cddigo alfanumérico, preparando os indicadores
que servirdo ao controle, abrangendo a condi¢do de uma avaliagdo objetiva tanto da
crianga como de cada professor, delimitando o que se alcangou na aprendizagem
individual e o que se deu conta de ensinar (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019,
p. 84).

Nesse sentido, a BNCC caracteriza-se como uma forma de controle do trabalho
educativo, dando espago para uma possivel proposicao de testes e medidas de larga escala para
medir as capacidades infantis (BARBOSA, SILVEIRA e SOARES, 2019), uma base que
funcionard como guia para as avaliagdes (MACEDO, 2018), como ¢ explicitado na
apresentagao do proprio documento: “[...] as matrizes de avaliagdes € 0s exames nacionais que
serdo revistos a luz do texto homologado da Base.” (BRASIL, 2018a, p. 6). Concordamos com

Dourado e Oliveira (2018, p. 42), que a BNCC indica:

a) énfase na regulacio e controle do sistema educacional sobre o trabalho dos
professores e das escolas, contribuindo, paradoxalmente, para secundarizar e/ou
desqualificar o trabalho docente e para responsabilizar os professores pelo

desempenho dos estudantes; (grifos nossos)

[..]

55 Disponivel em: https://www.camara.leg.br/noticias/460679-comissao-aprova-exame-nacional-para-avaliar-
professores-da-educacao-basica/
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¢) vinculagdo estreita entre curriculo e avaliagdo em larga escala, configurando a
centralidade nos resultados obtidos pelos estudantes nas provas nacionais de

Portugués ¢ Matematica, mais do que com os processos de formacao (grifo nosso)

Assim como Rodrigues, Pereira e Mohr (2020), notamos que ndo ¢ de hoje que estao
sendo feitas mudangas e reformas na educacdo brasileira, que nos ultimos anos vem
aprofundando e acelerando os processos de alinhamento entre ensino, aprendizagem e
avaliagdo. Por meio de uma concep¢do extremamente restrita sobre o trabalho educativo,
almeja-se submeter os educadores e educadoras a processos padronizados e controlados, os
quais limitam o desenvolvimento da autonomia intelectual docente, com o objetivo de torna-
los supostamente mais “eficientes” e “produtivos” (PIRES, 2020). O trabalho educativo ¢
reduzido a uma atividade de tipo industrial, um trabalho prescritivo (PIRES, 2020), que faz
mais sentido dentro da l6gica do mercado privado. Ao olharmos a formagao de professores, por
exemplo, € possivel observar uma expansao do setor privado nas duas ultimas décadas, com a
migracdo das matriculas em licenciatura da esfera publica para a privada, das IES sem fins
lucrativos para as IES particulares, da modalidade presencial para o Ensino a Distancia (EaD)
(SEKI, SOUZA e EVANGELISTA, 2019). Sendo que em 2017, a modalidade EaD alcangou
46,8% do total de matriculas em licenciatura no pais (EVANGELISTA, SEKI e SOUZA, 2019).

Com isso, chegamos ao nosso terceiro, e ultimo, ponto de questionamento da BNCC:
as politicas neoliberais e a expansao do setor privado na educacio basica. Contudo,
precisamos esclarecer que ndo entendemos as politicas neoliberais como a grande vila, geradora
de todos os males da educacdo e do mundo. O neoliberalismo aqui € entendido como politica
hegemodnica — que embora seja pervasiva, ¢ preciso lembrar que existem outros mundos
possiveis para além dela—, que imprime suas concepgdes ideologicas na educacao, concepgoes
educacionais das quais, ndo compartilhamos e compreendemos como parte do problema, e,
portanto, ndo serd desconsiderado de nossa analise.

O neoliberalismo ndo ¢ uma corrente politica nova na historia do pais, sua presenga
foi bastante marcante, inclusive no campo da educagdo, na década de 1990 durante os dois
mandatos de Fernando Henrique Cardoso (SILVA, 2018; BARBOSA, SILVEIRA e SOARES,
2019). No governo FHC, mais precisamente a partir de 1995, ocorram a¢des de descentralizacdo

por meio do Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado’® (PDRAE), iniciando um

¢ Disponivel em: http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/publicacoes-oficiais/catalogo/fhc/plano-diretor-da-
reforma-do-aparelho-do-estado-1995.pdf.
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processo de “transferéncia de responsabilidades ou de execugao de agdes, antes exclusivas do
Estado, para os entes subnacionais e, sobretudo para a esfera da sociedade civil, em que estao
situados os entes privados, com ou sem fins lucrativos” (SILVA, 2018, p. 103). Neste contexto,
Silva (2018) ainda destaca a criacdo do Canal Futura 1997, articulado pelas Organizagdes Globo
e parceria com a Fundag¢do Bradesco, Itat Social, Instituto Ayrton Senna e Instituto Votorantim

(SILVA, 2018). Conforme analisam Barbosa, Silveira e Soares (2019, p. 83):

Percebe-se que nesse campo de disputas, a hegemonia dos ideérios neoliberais,
ancorada nas competéncias, ganhou espago e lugar no campo da educacéo brasileira,
sobretudo com as reformas do Estado e a reestruturagdo produtiva, que influenciaram,

por sua vez, as reformas educacionais das décadas de 1990 e dos anos 2000.

Este movimento teve inicio, em grande parte, devido a busca, por meio da educagao,
de uma mao de obra especifica para um mercado “modermno e tecnologico”, sob o discurso
“humanizado”, por meio do voluntariado, do filantropismo, do direito e da responsabilidade de
todos pela educagdo (SILVA, 2018). Como destaca Hypolito (2019), a privatizacao de servigos
e de escolas, seja pelo incremento das parcerias publico-privadas (PPP), seja pelo estimulo as
escolas charter’’, sio experiéncias com resultados pifios e j4 muito bem analisadas na educagio
nos EUA, como demonstra Diane Ravitch (2011)%%, em sua excelente obra “Vida e morte do
grande sistema escolar americano: Como os testes padronizados € o modelo de mercado
ameacam a educacao”. Um exemplo dessa aproximacdo entre governantes e organizagdes
privadas na América Latina, ¢ um modelo sugerido pela Campanha Latino Americana pelo
Direito a Educagdo® (CLADE), “segundo o qual os grupos empresariais privados, ndo
exclusivamente do campo educacional, organizam-se em instancias de governo ou a estas se
articulam, passando a definir politicas educacionais.” (ADRIAO e PERONI, 2018, p. 50).
Como elucida Fieira (2019, p. 3):

As diferentes manifestacdes da privatizacdo da educacao publica latino-americana por

meio das parcerias publico-privadas (PPP) se evidenciam nos contratos de gestdo,

7 Escolas  publicas que adotam a  logica de  gestio  privada.  Disponivel em

https://www.cartacapital.com.br/educacao/charter-school-uma-escola-publica-que-caminha-e-fala-como-escola-
privada/.

>8 Diane Ravitch fez parte do Departamento de Educagdo dos EUA durante os governos de George H. W. Bush,
Bill Clinton e George W. Bush. Outrora defensora de solu¢des educacionais baseadas na légica do mercado, hoje
adota postura de defensora da educagdo publica (RAVITCH, 2011).

% Disponivel em: https://redclade.org/pt-br/.
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termos de cooperagdo, que formam ‘quase-mercados’, em que a propriedade
permanece publica, mas o contetido da gestdo ¢ privado. As reformas educacionais
implementadas nos ultimos anos na América Latina e Caribe sofreram influéncias de
organizagdes multilaterais ao incorporar metas ¢ diretrizes definidas em encontros
internacionais (Jomtien/1990; Nova Deli/1993; Dakar/2000; Incheon/2015) nos quais
participaram governos, agéncias internacionais, organismos nio governamentais,

entre outros.

Ha por trds dessas e de outras reformas ideias falsas, mas infelizmente muito
difundidas, de que a gestdo publica ¢ ineficaz, devido a falta de competitividade entre as
instituigdes e individuos e que boa educacdo ¢ aquela voltada para médias altas em exames
(RODRIGUES, PEREIRA ¢ MOHR, 2020), parte-se da suposicao de que os docentes ndo
sabem o que fazer nas escolas sem uma orientagao curricular comum. (LOPES, 2018). E, nesse
sentido, o gerencialismo neoliberal ganha eco, um modelo que implica em parcerias publico-
privadas, terceirizagdo da producdo de materiais didaticos, venda de sistemas apostilados e
inclusdo de sistemas de gestdo educacional, os quais monitoram todo o sistema administrativo
e pedagogico, retirando das escolas e dos docentes o controle sobre o que deve ser ensinado ¢
como deve ser ensinado (HYPOLITO, 2019).

Para Fieira (2019), a redefini¢ao do papel do Estado através de politicas neoliberais,
ndo esteve presente apenas durante o mandato de Fernando Henrique Cardoso (1994-2001), tais
politicas tiveram continuidades nas gestdes do presidente Lula da Silva (2003-2010), da
presidenta Dilma Rousseff (2011-2016) e de Michel Temer (2016-2018). Mais recentemente,
no 2020, durante a votagdo do Fundeb, o partido Novo, fortemente ligado as politicas
neoliberais, propos uma alteragdo no texto que abriria espago para que escolas privadas sem
fins lucrativos, de base filantropica ou religiosa, também recebessem dinheiro publico
(aproximadamente 10 bilhdes de reais). A medida ndo foi aprovada pelo Senado e o partido foi
o Ginico a votar contra a proposta do novo Fundeb®. E a 16gica de que a administra¢do ptblica
¢ falha e ineficiente e, portanto, deveria ficar a cargo do setor privado. Uma logica simplista e
bastante problematica, em que o setor privado vai atras do dinheiro publico.

A presenca de empresarios na educagcdo nao € nova, visto que a educagdo tem se
constituido em uma excelente area de negdcios, entretanto, ¢ mais recente a emergéncia de

movimentos empresariais constituidos na forma de redes, que influenciam fortemente as

% Informagdes disponiveis em: https://g1.globo.com/politica/noticia/2020/12/17/camara-aprova-mudancas-feitas-
pelo-senado-no-projeto-que-regulamenta-o-novo-fundeb.ghtml.
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politicas governamentais para educagdo (CAMPOS, DURLI e CAMPOS, 2019). Para Aguiar
(2018), Dourado e Oliveira (2018) e Silva (2018), foi no governo de Michel Temer que a
influéncia de movimentos empresariais na educacao passou a ser mais evidente. Durante seu
governo, 0 MEC, sob nova administragdo, delineou uma politica com um forte viés privatista
favorecendo interesses do mercado (AGUIAR, 2018), permeadas por concepgdes privatistas,
que desconsideram os conhecimentos produzidos pelas entidades e instituigdes do campo
educacional comprometidas com a educagao publica (DOURADO e OLIVEIRA, 2018). Desde
entdo, passamos a ter retrocessos significativos na agenda e nas politicas publicas —
especialmente nas politicas educacionais — envolvendo as tematicas de financiamento,
avaliagdo, gestdo, curriculo e formagdo de professores (DOURADO e OLIVEIRA, 2018;
RODRIGUES, PEREIRA ¢ MOHR, 2020).

Para Silva (2018), a indicacdo de Mendonga Filho para ocupar a posi¢do de Ministro
da Educacdo, a ocupacdo do cargo de Secretaria Executiva do Ministério por Maria Helena
Guimaraes de Castro e, a nomeacdo de Maria Inés Fini para o INEP, tiveram por objetivo
retomar as reformas educacionais da chamada “Era FHC” e trouxeram de volta ndo somente
agentes que fizeram parte do processo de elaboragao dos PCN, mas também refor¢aram a 16gica
empresarial de educacdo. Nesse sentido, o redimensionamento e a articulagdo do papel do
Estado, visando a garantir o direito a educagdo, passaram a redirecionar estas proposi¢oes por
intermédio de politicas de regulacdo sob o viés privatista, refor¢ada pela loégica de uma
aprendizagem com base em competéncias, com concepg¢do curricular restritiva e fortemente
articulada a avaliagao de tipo padronizada e estandardizada. (DOURADO e OLIVEIRA, 2018).

Desse modo, conforme argumentam Dourado e Oliveira (2018), Mendonga (2018),
Silva (2018), Barbosa, Silveira e Soares (2019) e Rodrigues, Pereira e Mohr (2020),
compreendemos que a BNCC corrobora algumas visdes propostas pelo setor privado. Se o
pressuposto de uma visao empresarial ja estava anunciado desde a primeira versdao da BNCC,
mantendo-se um campo de disputas politicas, a Gltima versdao assume como eixo a no¢ao de
competéncia (BARBOSA, SILVEIRA e SOARES, 2019). Como analisa Macedo (2018), sob o
slogan “A educacao ¢ a Base”, o texto da BNCC passa a ideia de que educacdo precisa,
pragmaticamente, ser util para algo que vird, como uma espécie de bem a ser trocado no
mercado futuro. Por isso, entendemos e consideramos que a elaboragdo da BNCC representa a
expressio mais acabada dessa apropriagio da gestio educacional (ADRIAO e PERONI, 2018).

Como destaca Macedo (2018), no ano de 2018, apenas em recursos do tesouro

nacional, constava no orcamento o valor de 100 milhdes de reais para a implementagdo da Base.
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Nao podemos ser ingénuos ¢ deixar de desconsiderar os fortes interesses comerciais, num pais
que possui aproximadamente 48 milhdes de matriculas na educagdo basica, sendo cerda de 80%
delas registradas em instituicdes publicas (INEP, 2020a). O setor privado, nas palavras de
Adrido e Perrone (2018):

[...] disputa o contetido da educacdo e busca parametriza-lo por meio de
instrumentos de avaliagdao, de modelos de formagao de professores e da
producio de materiais didaticos etc. E uma disputa por projetos de
educacdo e de sociedade para a qual se torna funcional o que se prevé a

BNCC (p. 52).

Desde a década de 1990, sujeitos com interesses financeiros vém se inserindo na gestao
das politicas educacionais por meio de suas organizacdes, as quais desenvolvem estratégias,
colocando-se na arena politica como agentes do poder econdmico, mas também como atores de
politicas (FIEIRA, 2019). Em nossas leituras, notamos exemplos atuais dessas organizagoes
que influenciam a educacdo, das quais citamos: Banco Mundial, Cogna Educa¢do®', Elos
Educacional, Fundag¢ao Bradesco, Fundagdo Lemann, Instituto Ayrton Senna, Instituto de
Ensino Insper, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Itati Social, Movimento pela Base,
Movimento Todos pela Educacdo, OCDE, Pearson Brasil e Rede Latino-americana pela
Educacao (Reduca).

Gostariamos de reiterar que os trés pontos apresentados sobre a BNCC, nos causam
temor com relacdo aos caminhos que a educagdo publica vem tomando, especialmente no
Brasil. Eles nos fazem questionar as expectativas educacionais propostas pela Base. A
principio, observamos uma no¢ao de educagdo bastante simplista, centralizadora, padronizada,
pouco inclusiva e desconectada da realidade do sistema de ensino publico. A BNCC e a BNC-
Formacao apresentam elementos ligados a interesses de fora do campo educacional (LINO,
2021), que almejam tornar o setor publico cada vez mais parecido com o privado, através dos
principios da eficiéncia administrativa empresarial (RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2021).
Tais propostas buscam o alinhamento entre ensino, aprendizagem, formacao ¢ avaliagio,
para padronizar e controlar tanto o que deve ser ensinado pelos professores quanto o que deve

ser aprendido pelos alunos, ndo s6 na educacao basica, mas em todos os niveis de ensino (LINO,

61 Marca responsével por gerir diversas empresas como: grupo Kroton, Platos Educagdo, Saber Educagdo e Somos
Educacédo (Abril Educagio).
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2021; RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2021). Padroniza-se para avaliar e assim, punir ou
premiar escolas, gestores, professores, estudantes e cursos de formagdo, através de exames
nacional avaliagdo®® (LINO, 2021). Além disso, esse projeto de controle e padronizacio
curricular favorece as estratégias de privatiza¢do educacionais, como a venda de pacotes para
educago basica, produg¢do de materiais didaticos®, treinamento de professores e parcerias
publico-privadas (LINO, 2021).

Por fim, os trés pontos presentes nesta secao e destacados a partir dos referenciais da
area serao utilizados como fios condutores para nossa discussdo a respeito das outras camadas
da histéria da educacdo brasileira, presente no préximo capitulo, nos itens: 3.1 POLITICAS E

REFORMAS EDUCACIONAIS; 3.2 PADRONIZACAO; e 3.3 PRIVATIZACAO.

2 Um exemplo é o Saeb, que em 2019 foi alterado para ter como matriz de referéncia a BNCC (RODRIGUES,
PEREIRA ¢ MOHR, 2021)

% Em 2018 o grupo Cogna Educagdo, através da subsidiaria Kroton (Saber Educagdo), comprou a Somos
Educagio, passando entdo a controlar as editoras Atica, Scipione e Saraiva. Tornando-se o maior grupo de
educagdo (nivel basico e superior) privada do Brasil. Disponivel em:
https://g1.globo.com/economia/noticia/kroton-fecha-compra-da-somos-educacao-por-r-46-bilhoes.ghtml
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4 UMA HISTORIA SOBRE AS REFORMAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

Dando continuidade ao nosso exercicio de historicizar, apresentamos este capitulo,
cujo objetivo € olhar para outros “estratos de tempo”, as outras “camadas” (KOSELLECK,
2014) da historia da educagdo no Brasil. Em outras palavras, o que se pretende aqui ¢ usar os
elementos — como as experiéncias e expectativas (KOSELLECK, 2006) — do passado, que
possam ajudar a discutir a BNCC e a Educagao em Ciéncias no tempo presente.

Buscando evitar o conceito de historia linear e sequencial, optamos por organizar o
capitulo em trés se¢des através de trés fios condutores, a partir da andlise do nosso primeiro
estrato de tempo, a BNCC, realizado no capitulo anterior. Aqui, na primeira se¢ao, nos interessa
olhar para as experiéncias e expectativas geradas por outras politicas publicas e reformas
educacionais que ocorreram no Brasil. Na segunda se¢do discutiremos a ideia de padronizagdo
e homogeneizacao do sistema de ensino brasileiro, enquanto na ultima se¢do abordaremos as
politicas de privatizagao desse sistema. O objetivo de tal agrupamento foi o de estruturar melhor
o capitulo, facilitando o seu desenvolvimento e leitura — mesmo entendendo que esta separagao
pode apresentar uma perspectiva de historia segmentada. Esclarecemos que, apesar de possuir
textos independentes, as se¢des sdo essencialmente ligadas e se se comunicam, apresentando
elementos comuns entre si.

Como recorte temporal, partimos do periodo pos invasdo dos portugueses ao territorio
brasileiro, no inicio do século XVI, passando pelo periodo colonial, imperial, republicado,
focando mais no periodo posterior a década de 1930 e finalizando nas décadas de 2000 e 2010.
Logo, ndo sera abordado aqui o extenso e rico periodo cronoldgico de mais de doze mil anos,
compreendido entre os primeiros registros de povoamento inicial da América do Sul®, perto do
final do Pleistoceno e inicio do Holoceno (BUENO e DIAS, 2015). Sao inumeros, ¢ das mais
diversas areas, os estudos que trabalham melhor os acontecimentos desse periodo. Tal
esclarecimento se faz importante na medida em que entendemos que a historia do Brasil nao
comecou com a chegada dos europeus ao continente americano.

Também, ¢ preciso ressaltar que esta pesquisa esta abordando uma historia possivel

sobre a Educagdo em Ciéncias brasileira, uma fracdo dessa historia. Nao se trata, portanto, de

% O esqueleto de Luzia é o fossil humano mais antigo encontrado em territério brasileiro, datado de
aproximadamente onze mil e quatrocentos (ap). NEVES, Walter Alves; PILO, Luis Beethoven. O povo de Luzia:
em busca dos primeiros americanos. Sao Paulo: Editora Globo, 2008.



70

uma historia definitiva ou mais correta, apenas do nosso ponto de vista e aquilo que resultou de
nosso estudo e trabalho analitico que agora finda, mas que com certeza possui incompletudes e
¢ passivel de outras interpretacdes. Como relembram Turner e Avila (2005), as concepgdes
sobre a histdria tém sido tdo numerosas quanto os individuos que a escreveram. Além disso,
quando tomamos o fempo como “condi¢do da histéria como objeto da historia” (p.6),

precisamos considera-lo como coletivo, plural e social:

Afinal ndo ha, arigor, um tinico tempo da historia, de uma época ou de uma sociedade.
Sempre, como nos ensina Braudel®, toda e qualquer historia ¢ sempre constituida por
uma pluralidade de tempos simultaneos: uns mais lentos e longos, outros mais rapidos
e curtos; mas todos dinamicos, configurados pelas dimensdes concretas da realidade

social (PIMENTA, 2019, p.6 ¢ 7).

4.1 POLITICAS E REFORMAS EDUCACIONAIS

Primeiramente, antes de adentrarmos propriamente no campo das politicas e reformas
educacionais, cabe uma breve discussao sobre a constituigdo do Estado Brasileiro, que desde
sua cria¢do, no inicio do século VXI®, ja era territorialmente extenso e que se manteve vasto
durante o periodo colonial, a monarquia € a republica®” (mapas disponiveis no Anexo A).
Enquanto isso, a América Colonial Espanhola se fragmentou em diversos paises, como
Argentina, Bolivia, Chile, Paraguai, Peru e Venezuela. Conforme argumenta Barrucho (2018),
alguns pontos ajudam a explicar os motivos pelos quais o territorio brasileiro pouco se
modificou ao longo desse tempo: o fato de a maior parte da populagdo se concentrar nas cidades
costeiras; o forte controle administrativo e politico dos portugueses, em que boa parte do que
era consumido vinha de Portugal, gerando esse vinculo muito forte com a metropole; a falta de

universidades; o temor das elites de que um possivel desmembramento do Brasil em diferentes

%5 Fernand Braudel (1902-1985) historiador francés: BRAUDEL, F. Historia e ciéncias sociais: a longa duragio.
Escritos sobre a historia. Sdo Paulo: Perspectiva, 1976, p.41-78

% Antes da chegada dos portugueses o territorio atual do Brasil estava dividido entre alguns grupos de povos
indigenas. Estima-se que a populag@o indigena no comecgo do século era de aproximadamente trés milhdes de
pessoas. Disponivel em: https://brasil500anos.ibge.gov.br/territorio-brasileiro-e-povoamento/historia-
indigena.html e http://www.funai.gov.br/index.php/indios-no-brasil/quem-sao.

7 O territério correspondente a Provincia da Cisplatina, se tornou independente em 1828. Esse territorio ¢ hoje
conhecido como Republica Oriental do Uruguai. O estado do Acre passou a fazer parte do territorio brasileiro em
1910, quando foi comprado da Bolivia.
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paises poderia colocar em xeque o firme controle social desejado pelos proprietarios de terras
e escravocratas; e a presenca da familia real portuguesa no Brasil (BARRUCHO, 2018).

No entanto, ndo podemos nos esquecer de que os periodos da monarquia (1808), a
transi¢do para monarquia independe (1822) e a Proclamagdo da Republica (1889), ndo foram
tempos tranquilos e pacificos. Antes da Proclamacdo da Independéncia, a Coroa portuguesa
lidou de forma fortemente repreensiva as tentativas de alguns movimentos revoluciondrios e
separatistas®® em diferentes partes do territorio brasileiro. Enquanto no periodo do Brasil
Império, as tropas do imperador D. Pedro II sufocaram violentamente outras tentativas de
revoltas separatistas®®. E também durante o periodo imperial que os estados passaram a ganhar
cada vez mais relevancia, sendo essa influéncia dos estados na politica um dos fatores que
ajudaram a derrubar o imperador D. Pedro II e a instituir uma democracia republicana. Além

disso, vale destacar, como argumenta Bentivoglio (2010) que a no¢ao de democracia:

[...] no contexto histdrico brasileiro deve ser entendida como um conceito
polissémico, cujos significados sofreram profunda altera¢do desde sua aparigdo nas
revoltas coloniais, passando pelo movimento da independéncia, depois ao longo de
todo o Império, bem como na sua utilizagdo durante as diferentes fases da histdria

republicana (BENTIVOGLIO, 2010, p. 127).

A propria Constituigdo da Republica de 18917°, nomeada Constituigdo da Republica
dos Estados, ¢ um exemplo da influéncia dos estados na politica. Nela, o Artigo Primeiro
declarava que “A Nacao brasileira adota como forma de Governo, sob o regime representativo,
a Republica Federativa, proclamada a 15 de novembro de 1889 e dessa forma, “constitui-se,
por unido perpétua e indissoluvel das suas antigas Provincias, em Estados Unidos do Brasil.”!”
(BRASIL, 1891) (grifo nosso). Essa denominag¢ao permaneceu até o ano de 1969, quando uma

emenda’? adicionada ao texto da Constitui¢do de 196773, passou a ser chamada de Constitui¢do

%8 Dais quais citamos Inconfidéncia Mineira (1789), a Conjuracdo Baiana (1798) e a Revolugdo Pernambucana de
(1817).

% Das quais citamos: Guerra de Farrapos (1835-1845), Guerra dos Cabanos (1835-1840), Revolta dos Malés
(1835), Sabinada, Balaiada e Revolta dos Liberais (1842).

70 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao91.htm.

71 O governo provisorio (15 de novembro de 1889 — 19 de novembro de 1889) adotou uma bandeira semelhante a
dos Estados Unidos da América (EUA), mudando a quantidade de estrelas (referentes aos estados) e adotando o
verde e amarelo no lugar do vermelho e branco da bandeira estadunidense.

72 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc_anterior1988/emc01-69.htm.
73 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao67.htm.
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da Republica Federativa do Brasil, nome que permaneceu na elaboragdo da Constituicao de
198874, em vigor até hoje.

Como discute Viscardi (2001), além da conhecida “Politica do Café com Leite” dos
estados de Sao Paulo e Minas Gerais, outros estados também faziam parte do jogo de interesses
e de poder, como Rio Grande do Sul, Bahia, Pernambuco e Rio de Janeiro”>. Além das duas
Revoltas Armadas (1891-1894), a primeira republica’® também ficou marcada por outras
rebelides e movimentos separatistas armados, presentes do sul ao norte do pais: Guerra de
Canudos na Bahia (1896-1897); Revolugao Federalista no Rio Grande do Sul, Santa Catarina e
Parana (1893-1895); Revolta da Chibata no Rio de Janeiro (1910); Guerra do Contestado entre
Parana e Santa Catarina (1912-1916); e a Revolta Paulista no estado de Sao Paulo (1924).

O que queremos com essas mencgoes, ¢ chamar a atengdo para o fato de que quando
olhamos paras as reformas educacionais e as politicas publicas, ¢ preciso contextualizar o
quadro politico de cada momento. Em sintese, levamos em conta que: durante o periodo
colonial havia uma relacdo de controle do estado portugués com a colonia brasileira; no periodo
pos Proclamagao da Independéncia e durante os primeiros anos da republica, um crescimento e
fortalecimento da influéncia dos estados/provincias na politica nacional; enquanto no periodo
pos “Revolucao de 1930 (a qual trataremos na sequéncia do texto), uma relagao de poderes
mais centralizada e controlada pelo governo federal.

Isso posto, mencionamos a primeira reforma educacional para a constituicdo desse
historico: as Reformas Pombalinas, propostas por José de Carvalho e Melo, o Marqués de
Pombal. No comeco do século XV, o Reino de Portugal deu inicio ao processo de expansdo de
suas fronteiras, para além da Europa, invadindo, povoando e colonizando territorios na Africa,
Asia e América do Sul”’. O intuito de Portugal em suas colonias era dominar os povos nativos
e desenvolver uma exploracao que maximizasse os lucros e os investimentos em educagao nao
eram um de seus objetivos (MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA e ORTENCIO-FILHO,

2011). O processo de ocupacdo portuguesa visava a conquista e a protecdo destes territorios

74 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao.htm.

7> A cidade do Rio de Janeiro foi capital do Brasil de 1763 até 1960.

76 Também chamada de Repuiblica Velha.

77 Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique e Sio Tomé e Principe (Africa); Timor-Leste, Macau na China
e alguns territorios na India (Asia); e Brasil (América do Sul). Sdo exemplos de alguns paises e territorios que
foram colonia de Portugal.
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contra a ocupagdo de outros paises, como Espanha’®, Fran¢a” e Holanda®’. Como destaca
Figueredo (2021), paises europeus (principalmente Inglaterra e Franca) utilizaram piratas e
corsarios para saquear os navios portugueses nas rotas maritimas no Oceano Atlantico. Assim,
Portugal deu inicio as expedicdes (Expedi¢des Guarda-Costas) para vigiar o litoral territdrio
brasileiro, mas que ndo foram o suficiente, fazendo com que os portugueses adotassem uma
nova estratégia, a de efetivamente ocupar o territorio, como a expedi¢do de Martim Afonso de
Sousa em 1530 (FIGUEIREDO, 2021). Um processo de colonizagdo baseado na ocupagao da
costa e na presenga militar, com a construgdo de fortes®! em locais estratégicos (FIGUEREIDO,
2021).

E nesse cenario, que na primeira metade do século XVIII, Marqués de Pombal, na
figura de principal administrador do Império portugués, propds uma sériec de reformas
institucionais que visavam dar mais autonomia ao Estado. Uma das propostas era retirar o poder
educacional da Igreja e estruturar o sistema de ensino baseado em aulas régias e laicas, um tanto
diferente dos objetivos dos ensinamentos religiosos (RIBEIRO, 1993; MAGALHAES-
JUNIOR, PIETROCOLA e ORTENCIO-FILHO, 2011; ROMANELLI, 2014). Como aponta
Conceigdo (2019), o expressivo envolvimento do Estado e das institui¢des cientificas visava
promover a renovacdo das bases do conhecimento, tanto no Reino portugués quanto nas

colonias:

A relagdo entre a conquista ¢ a manutengdo de territorios coloniais, rotas comerciais,
frotas maritimas, interesses economicos, estratégicos e politicos sdo intrinsecos a
analise ¢ ao entendimento do processo de disputa entre as poténcias europeias
setecentistas. [...] Boa parte da literatura cientifica produzida nesse periodo s6 pode
ser compreendida mediante as relagdes de poder estabelecidas entre os mais variados
individuos e nag¢des, que estavam conectados com a ideia de que conhecimento ¢é

poder (CONCEICAO, 2019, p. 822).

78 Destacamos o Tratado de Tordesilhas e a Unido Ibérica. Além disso, Floriandpolis foi ocupada pelos espanhdis
no século XVIII. Disponivel em: https:/fortalezas.ufsc.br/2020/12/06/quando-a-ilha-de-santa-catarina-virou-
territorio-espanhol.

7 A primeira expedicio francesa chegou ao Brasil em 1504 (FIGUEREDO, 2021).

80 Entre 1630 e 1654 os holandeses se estabeleceram no nordeste do Brasil, com destaque para o estado de
Pernambuco ¢ sua capital Recife. Disponivel em: http://gl.globo.com/pernambuco/noticia/2015/05/especialistas-
analisam-legado-deixado-pelos-holandeses-em-pernambuco.html

81 Na cidade de Florianépolis foram construidas trés fortalezas durante o século XVIII: Fortaleza de Sdo José da
Ponta Grossa, Fortaleza de Santa Cruz e a Fortaleza de Santo Antonio. Disponivel em: https://fortalezas.ufsc.br/
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No Brasil, um dos objetivos das reformas era “expulsar os jesuitas” do territoério da
Colonia e, consequentemente do sistema de ensino, o qual desde o inicio do processo de
colonizag¢do tinha ficado a cargo dos jesuitas, responsaveis pela educacao dos filhos dos colonos
e da catequizagdo dos povos nativos (RIBEIRO, 1993; MAGALHAES-JUNIOR,
PIETROCOLA e ORTENCIOFILHO, 2011; ROMANELLI, 2014). Contudo, como ressalta
Ribeiro (1993), mesmo apos a “expulsao dos jesuitas”, a situacdo pouco mudou, pois o ensino
continuava enciclopédico e baseado em métodos pedagogicos autoritarios. Os professores
eram, em sua maioria, os mesmos que lecionavam nas instituigdes da Companhia de Jesus
(RIBEIRO, 1993). O proprio conceito de “expulsdo dos jesuitas” ¢ totalmente questionavel,
pois implica na falsa no¢ao de que os jesuitas desapareceram do territdrio brasileiro, enquanto
na pratica, a despeito das mudangas administrativas, eles permaneceram no Brasil e, ainda hoje,
atuam em diferentes niveis do sistema de ensino confessional. O conceito também reduz as
relagdes de poder entre Igreja e Estado, entre os sujeitos que delas fazem parte e do contexto
especifico de cada colonia portuguesa. Os jesuitas fizeram e fazem parte da histéria da educacao
no Brasil, vestigios e influéncias de sua presenca sdo percebidas nos diferentes estratos da
historia da educacao.

Para o Ribeiro (1993), esse tipo de educacao em muito se adequava ao momento, pois
esse modelo refor¢ava o sistema sociopolitico e econdmico da época, que se fez presente por
todo o periodo colonial, imperial e inicio do republicano sem sofrer grandes modifica¢des
estruturais em suas bases (RIBEIRO, 1993). Na relacao de poder entre Metropole e Colonia,
um dos mais fortes vinculos que sustentava a dependéncia destas era a necessidade de estudar
em Portugal além disso, ndo era de interesse portugués a instalacdo de cursos superiores que
pudesse rivalizar com os da metrépole (ALFONSO-GOLDFARB e FERRAZ, 2002). Aquilo
que poderia ser lido na colonia era bastante controlado pelo governo: “Temia-se, por um lado,
a difusao de ideias que pudessem levar a independéncia e, por outro, que se divulgassem as
riquezas da colOnia americana propiciando, assim, a cobica entre estrangeiros e reinois.”%?
(ALFONSO-GOLDFARB e FERRAZ, 2002, p. 6).

As propostas de Marqués de Pombal para educacdo ndo eram voltadas para a
constituicdo de sistemas de ensino nos territorios das colonias, mas visavam a formacao

académica de cidadaos portugueses que pudessem atuar nesses territorios, para maximizar os

82 «A lista dos livros proibidos — de serem impressos, comercializados, lidos e guardados — em finais do século
XVII incluia obras de Locke, Rousseau, Voltaire, Bayle e Hobbes.” (ALFONSO-GOLDFARB ¢ FERRAZ, 2002,

p-5).
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lucros da metropole. Conforme argumentam Alfonso-Goldfarb e Ferraz (2002) foi apenas em
1808, com a transferéncia da sede do Reino portugués da Europa para a América — o singular
evento que convencionalmente ficou conhecido como a “Chegada da Familia Real” —, que foi
autorizada a instalacdo dos primeiros cursos de ensino superior ndo religioso no Brasil.
Diferente das coldnias espanholas que criaram as primeiras universidades das Américas durante
o século XVI, em Lima®® (Peru) e na Cidade do México®* (México) (MAGALHAES-JUNIOR,
PIETROCOLA ¢ ORTENCIO-FILHO, 2011). Antes da chegada da Corte portuguesa, o Brasil
contava apenas com Escola de Artilharia Pratica e de Arquitetura Militar, instituicao de ensino
superior ndo religioso, criada no ano de 1699, na Bahia (MAGALHAES-JUNIOR,
PIETROCOLA e ORTENCIO-FILHO, 2011).

No inicio do século XIX, boa parte da Europa estava envolvida nos conflitos das
Guerras Napoleonicas, como era o caso Portugal, que teve seu territorio invadido por tropas
francesas no final de 1807. A estratégia da Corte portuguesa foi deixar a capital Lisboa, com o
apoio da Inglaterra, e transferir a capital do Império para o territorio brasileiro. A capital do
Império portugués agora era o Rio de Janeiro e o rei de Portugal passaria mais de uma década
no continente sul-americano. Essa nova configuragao do império mudou as relagdes de poder
entre Metropole e Colonia. Como observa Ribeiro (1993), o periodo foi marcado, desde o inicio,

por uma série de reformas institucionais, assim como no ensino:

[...] mudangas no quadro das institui¢des educacionais da época, com a criagdo do
ensino superior ndo-teologico: Academia Real da Marinha, Academia Real Militar,
os cursos médico-cirurgicos, a presenga da Missdo Cultural Francesa, a criacdo do
Jardim Botanico, do Museu Real, da Biblioteca Publica e da Imprensa Régia.
Relevantes por serem os primeiros centros de educagdo e cultura do Brasil, ndo
deixam de revelar as intengoes aristocraticas de D. Jodo, pois o ensino primario foi
esquecido e a populagio em geral continuou iletrada e sem acesso aos grandes centros
do saber. Na Monarquia, deu-se muito valor ao ensino superior (RIBEIRO, 1993, p.

17).

Guiadas por diretrizes, até certo ponto, semelhantes com as reformas propostas por
Pombal — afastado do cargo apos a morte de D. José I — a administracdo de D. Jodo VI, com o

objetivo de formar pessoal especializado de que necessitava, foi fértil em realizagdes no campo

8 A Universidad Nacional Mayor de San Marcos, fandada em 12 de maio de 1551.
8 A Real y Pontificia Universidad de México, fundada em 21 de setembro de 1551.
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do ensino técnico e superior (HAIDAR e TANURI, 1998). Em 1810 foi promulgada a Carta
Régia que criou a Academia Real Militar, com o objetivo de formacao de oficiais e engenheiros
que pudessem contribuir para a defesa do territorio (RIBEIRO, 1993; ALFONSO-GOLDFARB
e FERRAZ, 2002). Como explicam Alfonso-Goldfarb e Ferraz (2002, p 5), “ao lado da
medicina, a formacao de oficiais e engenheiros que pudessem se dedicar ‘a defesa e seguranga
[dos] vastos dominios’, era uma outra preocupacao do governo que se instalava no Brasil.”

A configuracdo politica do Brasil passaria por outra mudangca em 1822 com a
Proclamacgao da Independéncia, como explicamos anteriormente ¢ durante esse periodo que os
estados passaram a ter maior influéncia nas politicas governamentais. O apoio dos estados era
fundamental para manutencao do regime de monarquia independente de Pedro I do Brasil e

Pedro II¥°. Nesse sentido, destacamos o Ato Institucional de 1834:

No atendimento as reivindicacdes descentralizadoras que sacudiram o pais de sul a
norte ¢ que sob a forma de movimentos separatistas ameacavam a integridade da
nacdo, a reforma constitucional de 1834 refletiu a prudéncia e o comedimento de
muitos dos antigos radicais a quem, ap6s abdicacdo, fora confiada a tarefa de manter
a ordem e a integridade do Império.

Compromisso entre tendéncias radicais e os ideais conservadores, o Ato Adicional
manteve o poder moderar, conservou a vitaliciedade do Senado e rejeitou a autonomia
municipal; complementando, entretanto, as medidas descentralizadoras e
democraticas consagradas pelo Codigo do Processo Criminal de 1832, extinguiu o
Conselho de Estado e criou as Assembleias Legislativas Provinciais as quais conferiu

importantes atribui¢des (HAIDAR, 2008, p. 17) (grifos nossos).

No campo educacional a reforma visava descentralizar a responsabilidade educacional,
onde caberia as provincias o direito de legislar e controlar o ensino primario e médio e, ao poder
central, reservou-se a exclusividade de promover e regulamentar o ensino superior (RIBEIRO,
1993; HAIDAR, 2008; ROMANELLI, 2014). E interessante observar essa configuragdo para
compararmos com a atual estrutura do sistema de ensino da educagdo basica: a maior parte das
escolas brasileiras estdo sob responsabilidade dos municipios (59,97%) e dos estados (16,69%),

enquanto o governo federal se encarrega de apenas 0,38% das institui¢des (INEP, 2020a)8¢. Por

85 D. Pedro I (Pedro IV de Portugal), filho de D. Jodo V1, foi imperador do Brasil entre 12 de outubro de 1822 a 7
de abril de 1831. D. Pedro II, seu sucessor, foi imperador do Brasil entre 7 de abril de 1831 a 15 de novembro de
1889 — por ser menor de idade, o pais foi governado por regentes (Periodo Regencial), até ser coroado em 18 de
julho de 1841).

8 As escolas da rede privada representam os outros 22.9%.
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outro lado, a estrutura do ensino superior mudou bastante, deixando de ser exclusividade do
governo federal. Atualmente, a maioria das Instituicdes de Educacdo Superior (IES) publicas
sdo estaduais (43,7%), enquanto as federais representam 36,4% e as municipais 19,9% (INEP,
2020b)%’. Outra diferenga importante nessa comparagio ¢ o tamanho da populagdo brasileira: o
IBGE estima que em 2021 o Brasil possua aproximadamente 213 milhdes de pessoas; enquanto
o censo de 1872 aponta para cerca de 9,9 milhdes de pessoas®®. Ndo encontramos dados
populacionais concretos sobre a década de 1830, mas a comparagdo com 1872 ja permite
dimensionar a diferenca entre os periodos.

Para Romanelli (2014, p. 40), o Ato Institucional de 1834 “suscitou uma dualidade de
sistemas, com superposicao de poderes (provincial e central) relativamente ao ensino primario
e secundario”. Uma das carateristicas do ensino secundario, era a de se voltar totalmente para
o preparo dos alunos para o ingresso nas escolas de ensino superior (RIBEIRO, 1993). Com o
monopdlio do ensino superior e das avaliagdes e exames (exames gerias) para ingresso nos
cursos desse nivel educacional, o governo central continuava a influenciar o ensino secundario
mantido pelas Provincias (HAIDAR, 2008). Aos poucos, as escolas, os liceus provinciais ¢ até
mesmo o Colégio Pedro II, foram se convertendo em cursinhos preparatdrios para os exames
de admissdo ao ensino superior (RIBEIRO, 1993; MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢
ORTENCIO-FILHO, 2011; ROMANELLI, 2014). Portanto, apesar da proposta de
descentralizag@o educacional, o ensino secundario em todo o pais, com uma ou outra lacuna,
reproduzia em seu curriculo o conjunto de disciplinas fixadas pelo Centro para os exames de
ingressos nas Academias (HAIDAR, 2008).

Conforme argumenta Romanelli (2014, p. 44), as reformas propostas nesse periodo
ndo passaram de tentativas frustradas que “mesmo quando aplicadas, representaram o
pensamento isolado e desordenado dos comandos politicos, o que estava muito longe de poder

comparar-se a uma politica nacional de educacdo,” para a autora:

Faltava, porém, para a execugdo da reforma, além de uma infraestrutura institucional
que pudesse assegurar-lhe a implantagdo, o apoio politico das elites, que viam nas
ideias do reformador uma ameaca perigosa a formacdo da juventude, cuja educacéo

vinha, até entdo, sendo pautada nos padrdes da velha mentalidade aristocratico-rural.

87 Das 2608 IES brasileiras, 88,4% fazem parte da rede de ensino privada, enquanto 11,6% sdo ptblicas.

88 Dados disponiveis em:
https://www.ibge.gov.br/apps/populacao/projecao/index.html?utm_source=portal&utm medium=popclock&utm
_campaign=novo_popclock e https://biblioteca.ibge.gov.br/biblioteca-catalogo?id=225477&view=detalhes.
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Era toda uma estrutura social ¢ econdmica entrando no processo de formagdo do povo

e colocando-se como entrave a renovacao pedagdgica. (ROMANELLI, 2014, p.43).

Como aponta Romanelli (2014), ndo houve uma “renovacao intelectual” das elites
culturais e politicas, o controle pelo poder das oligarquias rurais, originario da Colonia, tinha
se mostrado presente durante a Monarquia e ainda era presente nos primeiros anos do Brasil
Republica. O trabalho ainda era relacionado com a mao de obra escravizada e a propria
burguesia industrial em ascensao copiava os modelos de comportamento ¢ educagdo da classe
latifundidria, mas essa velha mentalidade escravocrata ndo era privilégio das camadas
dirigentes, era também uma caracteristica marcante do comportamento das massas
(ROMANELLI, 2014). E preciso lembrar que essa relagdo historica entre trabalho e exploragio
comecou no Brasil com a escravizagdo dos povos indigenas e, posteriormente, dos povos
africanos®® e que continuou com a chegada de imigrantes europeus e asiaticos, muitas vezes
explorados em situagdes de trabalho andlogas a escravidao, como o trabalho forcado e a
servidao por divida.

As discussdes relativas a descentralizagdo educacional estiveram também presentes
nos primeiros anos do regime republicano. Segundo Ribeiro (1993), os primeiros anos da
Republica se caracterizaram pelas varias propostas de reformas educacionais, que visavam a
inovacdo do ensino. Por exemplo, a Reforma de Benjamin Constant, a mais ampla, que
propunha, dentre outras mudangas, a inclusdo de disciplinas cientificas nos curriculos e uma
maior organizacao aos varios niveis do sistema educacional, ndo chegou sequer a ser posta em
pratica (RIBEIRO, 1993; ROMANELLI, 2014). Assim, o sistema federativo de governo,
instituido pela Constituicao da Republica de 1891, acabou consagrando a dualidade de sistemas
de ensino, que se vinha mantendo desde o Império. (ROMANELLI, 2014). Para a autora, esse
processo era também “uma forma de oficializacdo da distancia que se mostrava, na pratica,
entre a educacdo da classe dominante (escolas secundarias académicas e escolas superiores) e
a educagao do povo (escola primaria e escola profissional).” (ROMANELLI, 2014, p. 42). As
reformas pedagogicas ndo foram suficientes para que os problemas educacionais fossem
resolvidos, a percepgao € que muitos elementos da educacdo pouco mudaram durante este

periodo, permanecendo adequada ao proprio modelo socioecondmico, que ndo havia

¥ Segundo o censo de 1872, o Brasil tinha 8.419.672 habitantes livres e 1.510.086 pessoas escravizadas. Dados
disponiveis em: https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv25477 v1 br.pdf
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substancialmente sido alterado com a Proclamacdo da Republica (RIBEIRO, 1993;
ROMANELLI, 2014).

De acordo com Romanelli (2014), ndo ocorria ao sistema vigente o fato de que a nova
sociedade brasileira, que despontava com a Republica, mostrava-se mais complexa do que a
anterior sociedade escravocrata. Os descontentamentos com a Republica estdo na classica obra
literaria de Lima Barreto: “Triste Fim de Policarpo Quaresma”. Policarpo, um sujeito ufanista
e extremamente nacionalista, defendia ferrenhamente a intuicdo do regime republicano, além
de se envolver com diversos politicos locais (BARRETO, 1996). Durante a Segunda Revolta
da Armada, Policarpo vai ao Rio de Janeiro com o intuito de apoiar o governo do Marechal
Floriano, mas acaba sendo preso e fica desiludido com a falta de patriotismo do povo
(BARRETO, 1996). Quaresma acaba sendo acusado de trai¢do pelo Marechal Floriano e ¢
condenado ao fuzilamento (BARRETO, 1996). Muitos, assim como Policarpo, criam grandes
expectativas com o regime republicano, que em alguns sentidos se tornou um regime menos
democratico do que no periodo imperial.

E nesse cenario que destacamos a “Revolugdo de 19307, que nas palavras de Romanelli
(2014, p. 49) foi o “ponto alto de uma série de revolugdes ¢ movimentos armados que, durante
o periodo de 1920 e 1964, se empenharam em promover varios rompimentos politicos e
econdmicos com a velha ordem social oligdrquica”. Ao analisar o periodo, Ribeiro (1993)

aponta que:

A década de 20 caracterizava-se pelo declinio das oligarquias, com a crise do modelo
agrario-comercial-exportador e o impulso a industrializagdo com o modelo nacional-
desenvolvimentista. Assim, fortalece-se a classe burguesa. Seus pensamentos e
ideologia passam a ser notados, pois a politica vigente prejudicava boa parte do setor
industrial em crescimento, e reivindicagdes sdo forma desta classe expressar seu
desejo de mudanga. A queda da oligarquia e a ascensdao da burguesia industrial, as
revolugdes, o Tenentismo, o Partido Comunista, a Semana de Arte Moderna, as linhas
de pensamento filosofico dos escolanovistas e dos catolicos, vao ser incorporados a

educagio e influenciardo toda a organizagdo escolar neste periodo. (p.19)

Todo esse complexo organismo social j4 ndo cabia mais em instituigdes de carater
simplista e a pressdo social também chegaria a instituicdo da escola que, “calcada no principio
de dualidade social, iria aos poucos ter seus alicerces comprometidos pelo crescimento e

complexificagdo dessas camadas.” (p. 42). Além disso, “a demanda social de educagdo cresce
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e se consubstancia numa pressdo cada vez mais forte pela expansdo do ensino” (ROMANELLI,
2014, p. 64). Um exemplo dessa demanda social pela educagdo ¢ o “Manifesto dos Pioneiros
da Educag¢do Nova” de 1932, um documento produzido por educadores® enderecado ao povo
e ao governo, que reivindicava a reconstrucao do sistema educacional o ensino leigo, universal,
gratuito e obrigatorio enfatizando a importancia do Estado na educagdo e dessa na reconstru¢ao
nacional (RIBEIRO, 1993; MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢ ORTENCIO-FILHO,
2011).

O contexto politico e social do Brasil de ideais nacionalistas somados ao temor de
novas revoltas separatistas ajudou a fomentar o sentimento por um Governo Federal mais
centralizador e controlador — diferente da nocdo de politica a partir dos estados, contribuindo
para que Getulio Vargas chegasse ao poder 1930 — permanecendo no poder até 1945, no periodo
que ficou conhecido como a Era Vargas — . Conforme argumenta Romanelli (2014), ¢ nessa
época que “o Estado assumiu mais ativamente a tarefa de propulsor do desenvolvimento,
assentando as bases para a implantagdo da industria pesada.” (p. 60). Nesse contexto, a
educagdo passa ser entendida como parte importante do desenvolvimento nacional, sendo
referenciada na Constituigdo Federal de 1934 como um direito de todos e um dever dos poderes
publicos. No final de 1930, com a emergéncia da ideia do Estado educador, ¢ criado o Ministério
dos Negocios da Educacgdo e Satde Publica, sendo Francisco Campos nomeado como como
titular, tornando-se o primeiro ministro da historia da educagdo brasileira (RIBEIRO, 1993;
DALLABRIDA, 2009; MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA e ORTENCIO-FILHO,
2011; ROMANELLI, 2014; BRASIL, 2018e).

Além de criar o Conselho Nacional de Educagido (CNE)®!, o ministro deu inicio ao
processo de reorganizagdo do ensino secundario e superior do pais, que passaria a ser
identificado com o seu nome: a Reforma Francisco Campos (1931) (RIBEIRO, 1993;
MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢ ORTENCIO-FILHO, 2011; ROMANELLI, 2014;
BRASIL, 2018e). Para Romanelli (2014), a proposta foi muito importante para educagao

brasileira:

Até essa época, o ensino secundario ndo tinha organizacdo digna desse nome, pois
ndo passava, na maior parte do territorio nacional, de cursos preparatorio, de carater,
portanto, exclusivamente propedéutico. Além disso, todas as reformas que

antecederam o movimento renovador, quando efetuadas pelo poder central, limitaram-

% Dos quais destacamos Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourengo Filho.
! Decreto n°® 19.850, de 11/04/1931.
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se quase exclusivamente ao Distrito Federal, que as apresentava como “modelo” aos
Estados, sem, contudo, obriga-los a adota-las. [...] Era a primeira vez que uma
reforma atingia profundamente a estrutura de ensino e, o que é importante, era pela
primeira vez imposta a todo o territorio nacional. Era, pois, o inicio de uma a¢8o mais

objetiva do Estado em relagdo a educagdo (ROMANELLI, 2014, p. 133).

A reforma ficou marcada por conferir em nivel legal, modernizagao e organicidade ao
ensino secundario, por meio da fixacdo de uma série de medidas, como o aumento do nimero
de anos do curso secundario®® e sua divisdo em dois ciclos®, a seriacdo do curriculo, a
frequéncia obrigatoria dos alunos as aulas (DALLABRIDA, 2009). Outro objetivo importante
era dar mais lugar & técnica e as ciéncias exatas (MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢
ORTENCIO-FILHO, 2011), uma nova agenda “em que a tonica fosse o incitamento dos
estudantes ao trabalho regular, progressivo e produtivo” (DALLADRIBA, 2009, p. 190). Essa
ideia de educagdo correspondia a divisdo econdmico-social do trabalho, na qual a educagdo
deveria servir ao desenvolvimento de habilidades de acordo com cada classe social.

A divisdo do ensino proposta pela Reforma Francisco Campo, seria alterada poucos
anos depois, ja sob o regime politico ditatorial do Estado Novo®*, através da Lei Orgénica do
Ensino Secundario® de 1942 (DALLABRIDA, 2009; BRASIL, 2018¢). O novo rearranjo
estabeleceu o ciclo ginasial, de quatro anos, € o ciclo colegial, de trés anos, divisdo que
permaneceu na estrutura do ensino brasileiro até o inicio da década de 1970, quando foi criado
o 1° grau, a partir de fusdo do curso primario com o ciclo ginasial, e o 2° grau, formado pelo
ciclo colegial (DALLABRIDA, 2009). Ribeiro (1993) atenta para o cunho nazifascista®® da
proposta, cuja ideologia era voltada para o patriotismo e o nacionalismo, que difundia disciplina
e ordem através dos cursos de moral e civismo e de educag@o militar para os alunos do sexo
masculino nas escolas secundarias. E preciso destacar, que o mundo vivia sob o contexto da
Segunda Grande Guerra, um conflito de propor¢des mundiais colocou ao mesmo lado as
poténcias capitalistas e Unido Soviética, contra o regime nazifascista (LEMME, 2005;

SAVIANI, 2013). Nesse sentido, com o crescimento do sentimento antinazista e antifascista,

%2 De cinco para sete anos.

93 “Esse novo desenho alinhava o Brasil aos paises ocidentais mais desenvolvidos, que, no minimo desde fins do
século XIX, modernizaram o ensino secundario também pela criagdo de dois ciclos” (DALLABRIDA, 2009, p.
187)

%4 Regime instaurado em 1937, ap6s o golpe politico promovido por Getulio Vargas.

% A legislagdo é conhecida também como Reforma Capanema, identificada pelo nome do ministro da educagio,
Gustavo Capanema Filho (1934-1945).

% Unido dos regimes ditatoriais de Alemanha (Nazismo) e Italia (Fascismo).
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enfraqueceu a marca ditatorial do regime de Vargas, que seria deposto em 1945 (SAVIANI,
2013).

O novo governo iniciou um processo de reconstitucionalizacdo do Pais, promulgando
uma nova Constitui¢do®” em 18 de setembro de 1946, na qual reapareceriam, com algumas
ampliagoes, os dispositivos sobre educacdo da Constituicdo de 1934 (LEMME, 2005;
SAVIANI, 2013), da qual citamos:

Art 5° — Compete privativamente & Unido: Inciso XIV — tracar as diretrizes da
educacio nacional;

Art 148° — Cabe a Unido, aos Estados e aos Municipios favorecer e animar o
desenvolvimento das ciéncias, das artes, das letras e da cultura em geral, proteger os
objetos de interesse historico e o patrimonio artistico do Pais, bem como prestar
assisténcia ao trabalhador intelectual;

Art 149° — A educacio é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e pelos
Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a estrangeiros
domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e
econdmica da Nacdo, e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da
solidariedade humana;

Art 151° — Compete aos Estados e ao Distrito Federal organizar e manter sistemas
educativos nos territorios respectivos, respeitadas as diretrizes estabelecidas pela

Unido. (BRASIL, 1934) (grifos nossos).

Contudo, como aponta Saviani (2013), as mudangas pretendidas ndo foram alcangadas
no periodo: o projeto de Lei de Diretrizes e Bases, apresentado ao presidente Dutra, em 29 de
outubro de 1948, foi arquivado apods forte pressdo do ex-ministro da educacdo, Gustavo
Capanema, entdo lider do governo na Camara, que via no projeto a expressao da posicao politica
“antigetulista” (SAVIANI, 2013). O projeto, reconstituido dois anos depois, voltou ao “plenario
da Camara apenas seis anos mais tarde, em maio de 1957, quando se iniciou a primeira
discussao sobre o Projeto das Diretrizes e Bases.” (SAVIANI, 2013, p. 284). Foi somente em
dezembro de 1961, apds treze anos de debates, que a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional®® foi aprovada (Lei n® 4.024) (BRASIL, 2018e).

A legislagdo tinha como um dos pontos principais a descentralizacdo do sistema

educacional (ABREU, 2005; SAVIANI, 2013; BRASIL, 2018¢), visando maior autonomia

%7 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao46.htm
% A LDB de 1961 também ¢é conhecida pela sigla LDBEN (Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional).
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legislativa e administrativa aos 6rgdos estaduais e municipais de educagdo (BRASIL, 2018e).
Relembramos que durante a Era Vargas as politicas educacionais estavam concentradas nas
maos do MEC e do Governo Federal. Conforme argumentam Souza e Pires (2018), em tese, a
descentraliza¢do, incentiva a autonomia e o faz (ou deveria fazer) num plano prioritariamente
politico, pois permite (ou permitiria) aos sujeitos da escola e da educagdo as possibilidades de
definirem em conjunto os rumos da propria institui¢ao e do sistema educacional. “A democracia
sO se efetiva como um projeto coletivo, construido coletivamente” (p. 67), por isso as
resultantes politicas da descentralizagao deveriam levar a autonomia dos sujeitos e das proprias
instituicoes (SOUZA e PIRES, 2018).

A ideia de descentralizacao educacional, bem como as obrigacdes da Unido, Estados
e Municipios na organizagdo da educagdo publica da primeira LDB, foram mantidas, ¢ até

mesmo ampliadas na atual LDB (1996), como podemos ver nos seguintes trechos:

Art. 2° A educaciio, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho; (grifos nossos)

Art. 8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao, em
regime de colaboracfo, os respectivos sistemas de ensino. § 1° Cabera a Unido a
coordenacdo da politica nacional de educagdo, articulando os diferentes niveis e
sistemas e exercendo fun¢do normativa, redistributiva e supletiva em relagdo as
demais instancias educacionais. § 2° Os sistemas de ensino terdo liberdade de

organizagdo nos termos desta Lei; (grifo nosso)

Art. 9° A Unifo incumbir-se-a de: I - elaborar o Plano Nacional de Educagdo, em
colaborag@o com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios; II - organizar, manter
e desenvolver os Orgdos e institui¢oes oficiais do sistema federal de ensino e o dos
Territorios; (grifo nosso)

Art. 10. Os Estados incumbir-se-3o de: I - organizar, manter ¢ desenvolver os 6rgaos
e institui¢des oficiais dos seus sistemas de ensino; II - definir, com os Municipios,
formas de colaboracdo na oferta do ensino fundamental, as quais devem assegurar a
distribuigdo proporcional das responsabilidades, de acordo com a populacdo a ser
atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder
Publico; III - elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com
as diretrizes e planos nacionais de educacdo, integrando e coordenando as suas agdes

e as dos seus Municipios; (grifo nosso)
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Art. 11. Os Municipios incumbir-se-do de: I - organizar, manter e desenvolver os
orgaos e institui¢des oficiais dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e
planos educacionais da Unido e dos Estados; II - exercer agdo redistributiva em
relagcdo as suas escolas; III - baixar normas complementares para o seu sistema de
ensino; IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema

de ensino; (BRASIL, 1996) (grifo nosso)

Contudo, Souza e Pires (2018) em estudo publicado recentemente, analisando politicas
como a LDB 1996 e o PNE 2014, apontam para um quadro de insuficiéncia da legislagdo
estadual sobre a gestdo democratica, que ndo t€ém se mostrado capaz de traduzir o principio
democratico em regramentos para os seus sistemas (SOUZA e PIRES, 2018). Por tanto, apesar
de passado algumas décadas, a almejada descentralizacdo e autonomia democratica ainda
esbaram na pouca solidez das instituigdes brasileiras, em um pais que ainda ndo experimentou
a democracia de maneira ampla (SOUZA e PIRES, 2018).

No total, ao longo da histdria da educagao brasileira foram promulgadas trés leis de
diretrizes e bases: a primeira em 1961, a segunda em 1971 (Lei n°® 5.692) e a terceira em 1996
(Lei n° 9.394). Sendo interessante observar que, embora o objetivo geral das trés fossem o

9 elas foram

mesmo definir e regularizar a organiza¢do da educag¢do bdasica brasileira
formuladas e aprovadas em momentos politicos distintos: a LDB de 1961 foi estabelecida
durante um regime republicano democratico, poucos anos antes do Golpe Militar; a LDB de
1971 durante um regime ditatorial, conhecido como Ditadura Militar (1964-1985); e a de
1996'% foi promulgada apds a redemocratizagio politica brasileira, sob uma nova Constituigdo
(1988), em um cenario de crescimento das politicas liberais e globalizagdo!”! — com a
participagdo de organismos internacionais.

Ao compararmos as trés legislagdes, percebemos algumas mudangas para a educacao
basica brasileira. Dentre as mudangas propostas pela LDB de 1996 com relagdo as leis

anteriores, apontamos a obrigatoriedade do ensino para todo o ciclo da educagdo basica e a

reestruturacdo do ensino em educacdo infantil (creches e pré-escola), ensino fundamental e

9 “Fixa as Diretrizes e Bases da Educagio Nacional” (BRASIL, 1961); “Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de
1° e 2° graus, e da outras providéncias” (BRASIL, 1971); ¢ “Estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional”
(BRASIL, 1996).

100 Destacamos que ainda em 1996 o MEC criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef) para atender ao ensino fundamental. (BRASIL, 2018d). O
Fundef vigorou até 2006, quando foi substituido pelo Fundo de Manuteng@o e Desenvolvimento da Educacio
Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb), que atende toda a educagdo basica (BRASIL,
20184d).

101 Entendemos que vivemos em um mundo cada vez mais globalizado, no sentido de que as fronteiras dessa
globalizagdo sdo hoje maiores do que eram nos séculos XIX e XX, por exemplo.
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médio. (BRASIL, 1996, 2018e). Na LDB (BRASIL, 1961), a estrutura do ensino era composta
pelo primario, ginasio ¢ colegial, sendo que apenas o ciclo do primario era obrigatorio,
enquanto na LDB (BRASIL, 1971), a estrutura do ensino era denominada 1° e 2° graus, ¢
apenas o primeiro era obrigatério. O numero de dias letivos também aumentou com relagdo aos
textos passados, se em 1961 ¢ 1971 eram 180 dias, o documento de 1996 estabeleceu 200 dias
letivos obrigatoérios (BRASIL, 1996).

Além disso, destacamos que desde que entrou em vigor a LDB de 1996 tem se
notabilizado como a legislacdo base para educacgdo brasileira, servindo de sustentagdo para
outras politicas criadas posteriormente, como os PCNs (19981%2), as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs — 199819, 2013!%) ¢ a propria Base Nacional Comum Curricular (BNCC —
2018). E claro que alguns trechos da legislagdo foram alterados ao longo do tempo, o proprio
texto cita o Decreto n® 3.860, de 2001, a Lein® 10.870, de 2004 ¢ a Lein® 12.061 de 2009, como
legislagdes importantes nas alteracdes do documento (BRASIL, 1996). Destacamos também:
Lei n°® 12.796, de 2013, que incluiu o inciso “XII — considera¢do com a diversidade étnico-
racial”, como principios base para o ensino. Bem como, a inclusdo do inciso “I — educagao
basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, organizada da
seguinte forma: a) pré-escola b) ensino fundamental ¢) ensino médio”. J& a modificagdo mais
recente foi a dispensa da obrigatoriedade dos 200 dias letivos para educagado bésica, através da
Lei n° 14.040'% de 2020, a qual alterou os Artigos 24 e 31 da LDB, em virtude da situagdo
emergencial da saude publica causada por conta da pandemia da COVID-19, disposta na Lei n°
13.9791% de fevereiro de 2020.

Como ja mencionado, o fio condutor dessa se¢do estruturou-se a partir das nossas
analises sobre a BNCC, de referenciais da area do Ensino e da Educac¢do. Nesse sentido, nos
interessou olhar para politicas publicas e reformas educacionais ao longo da historia brasileira,
as quais geraram expectativas € experiéncias no campo da educagdo. As politicas sdo frutos da
disputa de poderes entre diferentes correntes de pensamento diferentes, por meio de discussdes

e debates — alguns mais democraticos, outros menos. Também, sdo produtos dos contextos

192 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/introducao.pdf.

103 Resolugdes CEB n° 02/98 (Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental) e CEB n°
03/98 (Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio Resolugdo). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/programa-curriculo-em-movimento-sp-1312968422/legislacao.

104" Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/julho-2013-pdf/13677-diretrizes-educacao-basica-2013-
pdf/file.

105 Medida  proviséria n° 934  convertida na Lei n° 14.040 Disponivel  em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2019-2022/2020/Lei/L14040.htm.

106 Disponivel em: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/lei-n-13.979-de-6-de-fevereiro-de-2020-242078735.
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sociais e politicos, nos quais estavam e estao inseridas. Ha de se considerar ainda, as propostas
e politicas educacionais que ndo foram colocadas em pratica; embora ndo tratadas aqui, ¢
preciso salientar que elas também fazem parte da historia da educagdo brasileira, das relagdes

de poder que existem na politica, um campo em disputa entre diferentes forgas.

4.2 PADRONIZACAO

Nesta se¢do, buscaremos discutir diferentes noc¢des relativas a padronizagdo e a
homogeneizagao do sistema de ensino brasileiro, analisando algumas camadas e estrados dessa
historia. Nosso foco serd no periodo apds a Proclamacao da Republica, principalmente no
século XX e nas primeiras décadas do século XXI.

Conforme argumentam Ribeiro (1993), Magalhaes-Junior, Pietrocola e Orténcio-Filho
(2011) e Romanelli (2014), nos trés primeiros séculos de colonizagdo portuguesa o sistema de
ensino ficou a cargo dos jesuitas, responsaveis pela educac¢dao dos filhos dos colonos ¢ da
catequizacao dos povos nativos. Como discutimos anteriormente, esse cenario mudou um
pouco apos a Chegada da Familia Real no Brasil, em 1808, foi durante esse periodo que foram
criadas as primeiras instituicdes de ensino técnico e superior (RIBEIRO, 1993; HAIDAR e
TANURI, 1998; ALFONSO-GOLDFARB ¢ FERRAZ, 2002; MAGALHAES-JUNIOR,
PIETROCOLA e ORTENCIO-FILHO, 2011; ROMANELLI, 2014).

Contudo, o sistema nacional de ensino era reservado a poucos estudantes pertencentes
a classe dominante: uma elite branca e patriarcal'”’, de uma sociedade baseada na economia
escravocrata e latifundidria (ROMANELLI, 2014). Conforme argumenta Romanelli (2014), o
que ndo ocorria ao sistema vigente era o fato de que a nova sociedade brasileira, que despontava
com a Republica, ser mais complexa do que a anterior sociedade escravocrata.

Para Romanelli (2014), dois aspectos foram fundamentais para a quebra de equilibrio
do sistema: o crescimento acelerado da demanda social de educacao e o aparecimento de uma
demanda de recursos humanos. O primeiro aspecto estd relacionado com a demanda das classes
médias e populares por educagdo, as quais enxergavam na instituicdo escolar o caminho para

ascensao na escala social e adquirir o minimo de conhecimento para o conseguir emprego

107 <« . predominéncia de uma minoria de donos de terra e senhores de engenho sobre uma massa de agregados e

escravos. Apenas aqueles cabia o direito a educac@o e, mesmo assim, em nimero restrito, porquanto deveriam
estar excluidos dessa minoria as mulheres e os filhos primogénito, aos quais se reservava a diregdo futura dos
negocios em familia.” (ROMANELLI, 2014, p. 33)
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(ROMANELLI, 2014). J4 o segundo aspecto, diz respeito a economia, que era exclusivamente
baseada em modelo exclusivamente agraria-exportador e que agora, na Republica, também
incorporava um modelo urbano-industrial'%®, que necessitava de recursos humanos qualificados
para ocupar fungdes no setor primario e secundario da economia (ROMANELLI, 2014). Como
explica a autora, a década de 1920 marca o comego da enorme expansao que o sistema escolar
passaria, nessa época a taxa de escolarizagdo da faixa de 5 a 19 anos era de aproximadamente
de 9% apenas, aumentando de forma significativa no periodo pds-guerra, quando em 1940'%
ela ja era de 21%, passando para 33% em 1960, até chegar a 54%, em 1970 (ROMANELLI,
2014). Outro dado relevante ¢ o numero de matriculas na educacdo basica, que era de
aproximadamente 1 milhdo em 1920, passando para quase 3 milhdes em 1940 e chegando a
13,9 milhdes de matriculas em 1970 (ROMANELLI, 2014). Atualmente, o sistema de ensino
brasileiro conta com aproximadamente 48 milhdes de matriculas'! (INEP, 2020a).

Porém, ¢ importante destacar que a despeito do crescimento da escolarizacdo, em
1970, quase metade da populagdo jovem ndo tinha acesso a educacao. Como aponta a propria
Romanelli (2014, p. 65), a inevitavel expansao do sistema escolar foi processada “de forma
atropelada, improvisada, agindo o Estado mais com vistas ao atendimento das pressdes do
momento do que propriamente com vistas a uma politica nacional de educagdo”. Mesmo com
o crescimento das oportunidades educacionais € aumento da procura pela escola, “a estrutura
escolar ndo sofreu mudangas substanciais, a ponto de oferecer, quantitativamente e
qualitativamente falando, o ensino de que sociedade carecia.” (ROMANELLI, 2014, p. 65). O
periodo marca o inicio da massificacdo do sistema escolar brasileiro, que aumentou sua
capacidade de atuagao, sem ter melhorado a qualidade do ensino (ROMANELLI, 2014).

Além disso, através dos dados trazidos por Romanelli (2014), observarmos que a
demanda pela educacdo publica e a expansdo do sistema de ensino brasileiro deu-se durante
esse periodo a despeito das mudangas sociais, politicas € economicas — 1* Republica (1889-
1930), Governo Provisorio (1930-1934), Governo Constitucional (1934-1937) ditadura do
Estado Novo (1937-1945), 42 Republica (1945-1964), ditadura do Regime Militar (1964-1985)

108 Romanelli (2014) explica que a expansdo da demanda escolar se desenvolve mais nas zonas onde se

intensificaram as relagdes de produgao capitalista, que acabou criando uma das contradi¢des mais sérias do sistema
educacional brasileiro, além de diferencas regionais, na qual os estados da regido centro-sul foram mais
beneficiados.

19 A autora esclarece que nio conseguiu obter dados especificos sobre a década de 1930, em termos globais:
“Supde-se, todavia, a louvar-nos nos altos indices do ano de 1940 que esse crescimento ja se vinha registrado na
década de 1930” (ROMANELLI, 2014, p 70).

110 Esse nimero vem diminuindo nos tltimos anos: de 48.796.512 matriculas em 2015 para 47.874.246 em 2019
(INEP, 2020a).
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e a Nova Republica (1985) —. Com esses dados, também justificamos nossa predile¢do por
analisar o periodo p6s Proclamagao da Republica, a partir dessa massificacdo, quando ocorreu
o processo de expansdo e massificacdo do sistema de ensino. Relembramos que nos periodos
anteriores, a educagdo era bastante restrita a alguns poucos privilegiados da classe dominante,
sendo um sistema bem menor do que podemos observar a partir da década de 1920.

Assim, buscamos estabelecer uma relacdo entre a massificacio e a
padronizagdo/homogeneizagdo do sistema de ensino. Nao que ndo existisse alguma ideia de
padronizagdo da educacdo anteriormente, inclusive podemos observa-la durante o Brasil
Império, quando o curriculo das escolas — como o Colégio Pedro II, a principal instituicao
escolar de ensino primario da época —, estavam pautados pelos exames de admissao ao ensino
superior, principalmente os exames para os cursos de Direito e Medicina (RIBEIRO, 1993;
MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢ ORTENCIO-FILHO, 2011; ROMANELLI, 2014).
Argumentamos também, que essas ¢ ideias e nog¢des relativas a padronizagdo ndo sdo as
mesmas, elas guardam diferentes significados e sentidos, que alteram-se ao longo do tempo.

Segundo Dallabrida (2009), de forma inédita, a Reforma Francisco Campos (1931),
homogeneizou e centralizou nacionalmente o sistema de ensino, estabelecendo oficialmente
procedimentos administrativos e didatico-pedagogicos para todas as escolas do territorio
nacional, fortalecendo a ideia de Estado educador. Também relembramos que foi somente na
Constitui¢ao Federal (1934), que a educagdo passou a ser vista como um direito de todos e um
dever dos poderes publicos. As politicas publicas subsequentes — Reforma Capanema, LDBs,
DCNs e PCNs —, mantiveram, de maneiras diferentes, a ideia de educacdo como um direito da
populacdo e um dever do governo, além da nocdo de controle e padronizagdo do sistema
educacional.

A LDB de 1971 merece um destaque a parte quando falamos a respeito do controle
sobre a educacgdo, diferentemente da de 1961 e da de 1996, aprovadas sob regimes
democraticos, ela foi aprovada durante um regime ditatorial, iniciado em 1964. No final dos
anos 1960 e comeco dos 70, o Brasil viveu os momentos mais dificeis do Regime Militar, os
governos do marechal Artur da Costa e Silva (1967-1969) e do general Emilio Garrastazu
Meédici (1969-1974), ficaram conhecidos como “Anos de Chumbo”. O periodo, que teve seu
auge no dia 13 de dezembro de 1968 com o Ato Institucional n° 5''!, foi marcado pela repressio

policial e militar, perseguicao politica, tortura, exilio dos opositores do governo. O AI-5, como

' Disponivel em: https://www].folha.uol.com.br/poder/2008/12/478768-ai-5-deu-inicio-aos-anos-de-chumbo-
da-ditadura-militar-leia-trecho.shtml.
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ficou conhecido, dava ao presidente o poder de cassar politicos, aposentar compulsoriamente
professores universitario, fechar o Congresso Nacional, censura prévia a imprensa, além da
autonomia para prender e exilar dissidentes do governo (BRASIL, 1968). Para os militares, era
necessario afastar das decisdes politicas e administrativas, os setores da sociedade que nao
comungavam com as mesmas ideias do governo, com refor¢o do poder Executivo, a tortura a
presos politicos e exilio voluntario ou ndo, eram constantes, atingindo até mesmos grandes
nomes da ciéncia''? e educag¢io!'? (RIBEIRO, 1993).

Sob a falsa nocdo desenvolvimentista do “Milagre Econdmico”, os militares
governaram o pais, enquanto a divida externa explodia e a desigualdade social aumentava. A
area educacional sentiu estes problemas politicos e econdmicos, sendo guiada através do lema

positivista “Ordem e Progresso™!!4 115

, 0 grande objetivo perseguido pelo governo militar era o
desenvolvimento econdmico e, nesse sentido, conforme analisa Saviani (2013, p. 367), a baixa
“produtividade do sistema de ensino, identificada no reduzido indice de atendimento da
populacdo em idade escolar e nos altos indices de evasdo e repeténcia, era considerada um
entrave que necessitava ser removido”. Além disso, a obrigatoriedade do ensino passou de
quatro para oito anos, causando um aumento repentino no nimero de matriculas escolares nas
escolas publicas, ao mesmo tempo em que ocorria uma diminui¢do dos investimentos em
educagdo. Continuaremos essa discussao no item referente a privatizacao.

Sob o contexto de diminuicdo do investimento publico, aumento do nimero de
matriculas, salarios achatados e formacao acelerada de professores, a pedagogia tecnicista foi
amplamente implementada. A noc¢do de eficicia econdmica neoliberal, atrelada a necessidade

do dominio cientifico e tecnoldgico, fomentaram as ideias de “eficiéncia” e “qualidade”

educacionais, conforme argumentam Antunes Junior, Cavalcanti e Ostermann:

2 Um exemplo é “O Massacre de Manguinhos” de 1970, quando cientistas brasileiros tiveram seus direitos
politicos cassados, sendo aposentados compulsoriamente e impedidos de trabalhar em qualquer instituicdo publica
do pais. Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-52198167

113 A ditadura militar perseguiu, censurou e prendeu diversos estudantes e alunos, em diferentes niveis da educagio.
Informagdes  disponiveis em: https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/repressao-da-ditadura-militar-
tambem-invandiu-as-salas-de-aula-11896867. Paulo Freire, uma das figuras mais importantes da historia educag@o
brasileira, ficou preso por mais de 70 dias sob a justificativa de doutrinagdo marxista. Informagdes disponiveis em:
https://brasil.elpais.com/brasil/2019/10/22/cultura/1571754417 189523 .html.

114 Nicolau Sevcenko (2001), argumenta que essa convicgdo e otimista do lema “Ordem e Progresso”, estava
presente no positivismo europeu do século XIX e correspondia a nogdo de “que a difusdo e assimilagdo paulatina
e sistematica dos valores da cultura europeia conduziram o mundo a um futuro de abundancia, racionalidade e
harmonia.” (p. 15)

115 Presente na LDB: Art. 7° Ser4 obrigatoria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educagdo
Artistica e Programas de Satide nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus, observado quanto a
primeira o disposto no Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro de 1969. (BRASIL, 1971) (grifo nosso)
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As politicas curriculares para a educagio basica no Brasil, por muitos anos, estiveram
centradas na elaboragdo de curriculos prescritivos, que privilegiam o conteudo em
detrimento de uma formacdo integral e emancipadora. Sob forte influéncia do

tecnicismo, essas politicas se fundamentam em perspectivas curriculares tradicionais

(p. 143).

O tecnicismo, como tendéncia pedagogica desenvolveu-se no Brasil na década de
1950, a sombra do progressismo, ganhando autonomia na década seguinte, inspirada na teoria
behaviorista da aprendizagem e na abordagem sistémica do processo de ensino (LIBANEO,
2006). E uma tendéncia baseada na neutralidade cientifica e nos principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade (SAVIANI, 2013), na qual docentes se tornam administradores ¢
executores do planejamento, o0 meio de previsdo das agdes a serem executadas e dos meios
necessarios para se atingir (LIBANEO, 2006). O foco ¢ na organizacio do processo
(FREITAS, L. 2012; SAVIANI, 2013), converte-se através da ideia de garantia da eficiéncia,
compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua
intervengao, assim cabe ao processo definir o que professores e alunos devem fazer e, assim
também, quando e como o fardo (SAVIANI, 2013). Saviani (2013) explica que organizagao

racional, visa a eficiéncia:

Dai, enfim, a padronizacio do sistema de ensino a partir de esquema de
planejamento previamente formulados aos quais se devem ajustas as diferentes
modalidades de disciplinas praticas pedagogicas. [...] o elemento principal passa a ser
a organizag¢ao racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posigio secundaria,
relegados que s@o a condicdo de executores de um processo cuja concepcio,
planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas supostamente

habilitados, neutros, objetivos, imparciais (SAVIANI, 2013, p. 182) (grifo nosso).

Para Libaneo (2006), a orientagdo tecnicista acabou sendo imposta as escolas pelos
organismos oficiais ao longo de boa parte das décadas de 1970 e 1980, por ser compativel com
a orientacdo econdmica, politica e ideologica do Regime Militar entdo vigente. Saviani (2013)
argumenta que na LDB de 1971, buscou-se estender a tendéncia produtiva a todas as escolas
do pais, por meio da pedagogia tecnicista, convertida em pedagogia oficial para a educagao
nacional. Para o autor, a partir da segunda metade dos anos 1970 e adentrando pelos anos de

1980, a orientagdo tecnicista esteve na mira das tendéncias criticas, mas manteve-se como
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referéncia da politica educacional (SAVIANI, 2013). Embora flexibilizada e reformulada, essa
tendéncia tecnicista permaneceu nessa posi¢ao central mesmo na Nova Republica (1985),
estando também presente na LDB de 1996 (SAVIANI, 2013). Hoje, o neotecnicismo se
estrutura em torno de trés grandes categorias a privatizacdo, a meritocracia e a
responsabilizacio, nas quais se propde a mesma racionalidade técnica de antes, mas na forma
de “standards”, ou expectativas de aprendizagens medidas em testes padronizados, com énfase
nos processos de gerenciamento (controle pelo processo, bonus e puni¢des) (FREITAS, L.
2012).

Com isso, chegamos a outro ponto da discussdo: os processos de avaliacdo. Nestes
reside uma parte importante do processo de padronizagdo que busca medir, quantificar a
“eficiéncia” ou a “inefici€éncia” do sistema por meio de avaliagdes em larga escala de alunos ¢
professores. Quando falamos em avaliagdo no Brasil, mais precisamente sobre as origens dos
testes padronizados, embora o tema ocupe a centralidade nas discussdes no campo educacional
com mais intensidade na década de 1990, podemos perceber o interesse do Estado e de
pesquisadores pelas questdes avaliativas desde a década de 1930 (FREITAS, D.2013; RUBINI,
2017), desde o do momento em que o Estado brasileiro aparelhou o setor de educagao publica
(FREITAS, D. 2013). Nessa década, o recém instalado Governo Vargas (1930-1945), propos
uma reforma estatal radical, na qual as acdes governamentais também deram um grande
impulso a ciéncia e a técnica no campo educacional com foco em intensificar uma politica
cientifica de desenvolvimento nacional (RUBINI, 2017).

Ao analisar o periodo anterior a década de 1990, até a década de 1930, a pesquisadora
Dirce de Freitas (2013) argumenta que os motivos declarados para que o Estado buscasse

medir, avaliar e informar o campo da educacdo, foram diversos:

Primeiro, essas praticas foram tidas como necessarias porque se prestariam a conferir
e verificar resultados frente a objetivos da educag@o nacional, proporcionando a
aplicagdo da ciéncia para “formar a consciéncia técnica” no &mbito escolar, posto que
condig@o necessaria a expansdo ¢ a melhoria da educagdo. A seguir, tais praticas
propiciariam ao Estado central “conhecer a realidade” e fazer “diagnosticos” com o
que, em lugar de acentuar-se a regulagdo pela via legal, seriam fornecidas “indicagdes
e sugestdes” para a qualificagdo da expansdo do atendimento, da administragdo
escolar e do ensino. No momento seguinte, “medir, avaliar e informar” foram praticas
consideradas importantes para a instrumentagdo da racionaliza¢do, da modernizagao

e da tutela da agdo educacional. Logo a seguir, os motivos para recorrer a essas
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praticas se reportaram as tarefas de reajustar a regulagdo estatal e de criar uma

cultura de avaliagdo no Pais (FREITAS, D. 2013, p. 105). (grifos da autora).

Diversos fatores estimularam o interesse estatal pelos testes e avaliagdes, como por
exemplo “a natureza e caracteristicas da expansao da escolarizacao e da demanda educacional”
e “as opgoes politico-ideoldgicas do Estado em distintos momentos” (FREITAS, D. 2013, p.
105). Nesse processo, a autora também destaca o periodo do Regime Militar, no qual os vieses
economicistas e tecnicistas no tratamento as questdes de avaliagdes educacionais, juntamente
ao questionamento académico e social da qualidade do ensino e da reivindicagdo de
descentralizagdo, concorreram para que, nos anos 1980, o governo federal estivesse empenhado
em experiéncias de avaliagdo em larga escala e, nos ultimos anos dessa década, decidisse
implantar um sistema nacional de avaliagdao, com vistas a modernizagao do setor educacional
(FREITAS, D. 2013). Embora o interesse governamental pela avaliagdo e pela informagao
estatistica estivesse presente desde 0 momento em que se organizou o setor educacao no Estado
(FREITAS, D. 2013), ¢ apenas entre o final dos anos 1980 e comeco dos 90, que a avaliacdo
passa a ser articulada como medida de informagdes educacionais inseridas ao planejamento que
compde o sistema nacional de avaliacao (RUBINI, 2017). Portanto, ¢ falsa a impressao de que
o interesse do Estado pelas avaliagcdes se deu no comeco da década de 1990, de diferentes
formas, isso ja vinha acontecendo desde 1930.

Também ndo sdo verdadeiros, os argumentos que atribuem diretamente a organismos
internacionais a imposi¢ao da regulagdo avaliativa que se configurou nessa década, pois
ignoram os complexos processos no ambito nacional e subnacional, nos quais interagiram
multiplas agéncias, agentes e seus interlocutores sob condicionamentos politicos, economicos,
administrativos, institucionais e culturais (FREITAS, D. 2013). O que aconteceu durante os
anos 1990, foi a introdugdo, como pratica sistematica no governo para educacdo basica, da
aplicagdo testes em larga escala (centralizados, ligados a avaliagdes externas), com foco no
rendimento do aluno e no desempenho dos sistemas de ensino (FREITAS, D. 2013). A autora
nos lembra que contexto desse periodo era de crise Estado desenvolvimentista, num quadro de
busca de recomposi¢ao do poder politico e de restrigdes a sua atuagao na area social, ligando-
se ao movimento reformista que impds uma nova agenda para a area social, inclusive para a
educagao (FREITAS, D. 2013).

Nesse sentido, um evento importante nesse periodo foi a Conferéncia Mundial sobre

Educacgdo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, na Taildndia, onde foi assinada a
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“Declara¢do Mundial sobre Educagio para Todos”!!®

, um plano de acdo que visava a garantia
do direito a educagdao. A Conferéncia foi a primeira dentre outras conferéncias realizadas,
convocadas, organizadas e patrocinadas pelo Banco Mundial (LIBANEO, 2011). Institui¢des
Financeiras Internacionais, como o Banco Mundial, o Fundo Monetario Internacional (FMI) e
o Banco Internacional de Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD), surgiram um pouco antes
do final da Segunda Guerra, na Conferéncia de Bretton Woods (1944), realizada nos EUA
(RUBINI, 2017). A criacdo dessas instituicdes deu-se sob o contexto e a necessidade de
reconstrucao dos paises devastados pela guerra e da promog¢ao do crescimento econdmico.

Se, inicialmente, grande parte das atengdes estava concentrada nos paises europeus €
no Japao, a partir da metade da década de 1950 as operagdes do Banco Mundial ampliaram-se
progressivamente, intensificando o financiamento de paises em desenvolvimento, oferecendo
cooperacao técnica e financeira (RUBINI, 2017). Ja na década de 1970, uma profunda crise
econdmica abalou diversos paises capitalistas, quando muito entraram em recessdo econdmica
(RUBINI), além de duas crises energéticas ligadas ao petrdleo (1973 e 1979)'"7, a principal
fonte combustivel comercializada no mundo. Durante a primeira metade dos anos 1980, a crise
do petréleo multiplicou em mais de cinco vezes o preco do combustivel, forgando altas sem
precedentes no valor do ddlar e dos juros a serem pagos (SEVCENKO, 2001). As economias
de paises em desenvolvimento foram fortemente abaladas, mergulhando em crises
inflacionarias (SEVCENKO, 2001). Nesse cenario, O Banco Mundial tornou-se o principal
responsavel pelos financiamentos aos paises em desenvolvimento e ao se tornar o agente central
no gerenciamento de crédito internacional, o banco passou a impor uma série de
condicionalidades para a concessdo de novos empréstimos, exercendo assim controle
estratégico na reestruturacdo econdmica e na formulacdo de politicas internas desses paises

(RUBINI, 2017). Na mesma linha, Nicolau Sevcenko (2001) esclarece que:

Quando recorreram ao FMI ¢ ao BM [Banco Mundial] em busca de socorro urgente,
foi um grosso pacote de medidas de “reajuste fiscal”: cerca de 115 condigdes sine qua
non para ajuda financeira. Esse receituario impunha medidas, como a
desregulamentaco da economia e das fiangas, a derrubada das barreiras alfandegarias

e comerciais, a drastica redugdo dos gastos publicos e servigos sociais, a privatizagido

116 Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-conferencia-de-
jomtien-1990.
117 Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-45960213.
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das empresas estatais ¢ a eliminagdo de garantias e direitos trabalhistas (SEVCENKO,

2001, p. 53).

Os ajustes estruturais propostos pelo Banco Mundial, baseado num conjunto de
programas e politicas, teve influéncia na educacao, tecnologia e ciéncia, as quais passaram a ter
papel preponderante nos processos de desenvolvimento social e economico e competicao entre
os paises (RUBINI, 2017). Ndo que anteriormente essa triade nao fosse relevante para o
desenvolvimento de qualquer pais, a questao ¢ que elas passaram a ser fundamentais em escala
global, em nivel mundial, dentro de uma nova perspectiva. Como pondera Laval (2004), apesar
das trocas entre sistemas escolares nao serem novas, nunca havia sido tao claro que um modelo
hegemonico podia se tornar o horizonte comum dos sistemas educativos nacionais € que seu
poder de imposi¢do viria justamente de seu carater mundial, apoiado por organizacdes
internacionais como a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), a Organizagdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Banco Mundial e o FMI. Nessa época,
a educacdo tornou-se um elemento fundamental para esse desenvolvimento propostos por

organismos internacionais:

Configura-se, entdo, na década de 1990 o papel decisivo dos organismos
internacionais na estrutura¢do das politicas educacionais em diversos paises. Sdo
referidos como financiadores da agenda: o Banco Mundial (BM), a Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),
Comunidade Europeia (CE), Organizagdo de Cooperagdo ¢ Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
e o Programa de Reformas Educacionais da América Latina e Caribe (PREAL)

(RUBINI, 2017, p. 77).

Nesse sentido, voltamos ao Tratado de Jomtien, uma vez que, foi esse evento que
diversos paises em desenvolvimento se comprometeram com algumas prioridades, dentre elas

a universalizacao do ensino fundamental e a promoc¢ao da equidade. Nas palavras de Rubini

(2017):

O compromisso assumido pelos paises na Conferéncia difundiu a ideia de agdes para
o atendimento as necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens ¢ adultos.
Referem-se aos saberes tedricos e praticos, a valores, atitudes, informagdes,
comunicag¢go, motivagdo, enfim, aos conhecimentos necessarios para a sobrevivéncia

com qualidade de vida e possibilidade de continuar aprendendo. Esse compromisso
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ndo caberia apenas ao Estado, mas outras institui¢des foram chamadas a colaborar.
De acordo com o diagnoéstico dos organismos multilaterais, o que estd em jogo € a paz
mundial, portanto, necessario que todos se mobilizassem em favor da educagdo. Essas
propostas estiveram presentes nos muitos seminarios que ocorreram no Brasil depois
de Jomtien, inspirando a publicagdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos

(RUBINL, 2017, p. 78).

No Brasil, além do Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003), podemos
encontrar elementos da Declaragcdo materializados em politicas como a LDB (Lei no 9.394/96)
os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN-1998) e nas politicas do livro didatico, assim como
na universalizacdo do acesso escolar e no financiamento e repasse de recursos financeiro
(LIBANEO, 2011). Politicas e diretrizes para a educagio nos governos de Itamar Franco (1992-
1995), FHC (1995-2003) e Lula (2003-2011), foram, de diferentes maneiras, baseadas em
elementos da Declaragdo (LIBANEO, 2011). Foi na LDB de 1996, que o sistema de avaliagdo
se tornou tarefa do Estado reservando a Unido a incumbéncia de assegurar o processo nacional
de avaliacdao do rendimento escolar. (RUBINI, 2017).

Contudo, conforme esclarece Libaneo (2011), o texto produzido na Conferéncia de
1990, se lido sem intengdo critica e sem a necessaria contextualizagdo, pode apresentar um
conteido muito atraente, chegando a surpreender o leitor por suas intengdes humanistas e
democratizantes. Para o autor, as politicas educacionais pdés-Jomtien promovidas e mantidas

pelo Banco Mundial escondem o fato de que:

As analises mais criticas dessas reformas educacionais sdo unanimes em afirmar que
0 pacote de reformas imposto aos paises pobres gerou um verdadeiro pensamento
unico no campo das politicas educacionais, incluindo governos populares como o

brasileiro, conforme se vera a seguir (LIBANEO, 2011, p- 20 e 21).

Nesse plano, como argumenta Laval (2004), as organizagdes internacionais,
contribuem com as politicas neoliberais, transformando as “constatacdes”, as “avaliagdes”, as
“comparagdes” para fabricar um discurso global que tira sua for¢a cada vez mais de sua
extensdo mundial. Além de seu poderio financeiro, elas tendem a ter, cada vez mais, um papel
de centralizagdo politica e de normalizagdo simbolica consideravel (LAVAL, 2004). Para Luiz
Carlos de Freitas (2014), hoje a matriz de controle a nivel mundial das politicas educacionais ¢

a OCDE:
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[...] um organismo internacional destinado a cooperacdo e desenvolvimento
econdomico das nagdes desenvolvidas, que associa-se as estruturas anteriormente
existentes de Bancos de financiamento (Banco Mundial, Banco Internacional para
Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD)). Ela é responsével pela avaliagdo em nivel
mundial da qualidade da educagdo dos paises ricos nas disciplinas de leitura,
matematica e ciéncias pelo exame do Programme for International Student
Assessment (PISA). Somam-se ainda a estes, uma pléiade de fundagdes e bilionarios

que resolveram “doar recursos para a educacao” (FREITAS, L. 2014, p. 53).

Neste quadro, as avaliagOes de larga escala nacionais e internacionais emergem como
um instrumento politico de promog¢ao da internacionalizagdo da politica educacional, cujo
padrao de qualidade ¢ o padrao estabelecido pelo Pisa (FREITAS, L. 2014). O problema nao
esta na ideia de avaliacdo do sistema educacional, como Dirce de Freitas (2012), o sistema de
ensino ¢ formado por processos tdo complexos que exige o concurso de multiplos meios para
ser minimamente conhecido, coordenado e desenvolvido, sendo a avaliacdo um dos meios
orientar a agao individual e social sobre a realidade. Os processos avaliativos sdo um meio pelo
qual podemos conhecer melhor a realidade local e global, o que ¢ imprescindivel a formulagao
de politicas educacionais (FREITAS, D. 2012, 2013). A congruéncia das propostas
governamentais — considerando-se que estas se constituem na intersecdo das agdes
governamentais, administrativas e escolares—, pode ser mais plausivel com o concurso da
avaliacdo, propiciando condi¢des favoraveis a uma atuagdo menos intuitiva, improvisada,
arbitraria e abstrata (FREITAS, D. 2012, 2013).

O problema esta justamente em como esses processos avaliativos t€ém se configurado,
e aqui retomamos as ideias de Luiz Carlos de Freitas (2012), a respeito das trés grandes
categorias estruturantes do neotecnicismo, das quais evidenciamos a meritocracia. Uma
categoria que esta na base da proposta politica neoliberal — que trataremos melhor na préxima
secdo —, centrada na igualdade de oportunidade, ndo de resultados (FREITAS, L. 2012). Na
ideia meritocratica, “dadas as oportunidades, o que faz a diferenca entre as pessoas € o esforco
pessoal, o mérito de cada um”, enquanto nada “é dito sobre a igualdade de condi¢des no ponto
de partida” (FREITAS, L. 2012, p. 383). Os testes e as avaliagdes estdo intimamente ligados
com a meritocracia, pois sdo eles que dao a medida de “eficiéncia” para desse sistema,
concordando com Freitas, D. (2012), ndo cabe “o simplismo de achar que esta distribuicao dos

resultados ¢ uma questdo de mera competéncia do professor ou da escola. Tentar resolver esta
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complexa relagdo baseado em auditoria, colocando mais pressdo no sistema, faz com que o
entrelacamento das desigualdades sociais com as desigualdades académicas na sala de aula ¢
na escola seja agravado (FREITAS, L. 2012).

Os efeitos da meritocracia, quando aplicada aos professores, alunos e escolas, sdo
bastante questionaveis, pois expdem todos os professores a sangdes ou aprovagdes publicas, ao
submeté-los a métodos de calculo para identificar os melhores e os piores, 0s inconsistentes nao
s0 ao longo do tempo, como sob varias op¢des de modelos de analise (FREITAS, L. 2012). Nas

palavras de Freitas, L. (2014) esse tipo de testes:

Centram sua ac¢do na pessoa do professor propondo que deixem de ter estabilidade no
emprego, tenham salario variavel cujo componente esta ligado aos resultados dos
testes dos alunos; procuram estabelecer processos de avaliagdo personalizados dos
professores e, com isso, controlar as énfases de formagdo que desejam, além de
controlar igualmente as agéncias formadoras; querem controlar a formagdo do
professor difundindo que ela é muito teodrica e precisa ser mais pratica colocando a
formacdo numa perspectiva pragmatista; apostilam as redes de forma a controlar o
conteido que ¢ passado para os estudantes, bem como a sua forma; enfatizam a
formacgédo do gestor de forma a torna-lo um controlador dos profissionais da educagdo
no interior da escola responsabilizando-o pelos resultados esperados nos testes; [...]
provocam o sentimento de que a educagao esta em crise e que o direito a aprendizagem
esta em jogo como forma de sensibilizar a populagdo, através da midia, para suas
solugdes miraculosas; centram a concepgdo da qualidade da educagdo nas notas altas,
estabelecendo uma identidade entre notas altas (as vezes em uma ou duas disciplinas
que mais lhe interessam) e qualidade da educacdo; [...] exercitam processos
meritocraticos com alunos, professores e gestores que ajudam a fixar a meritocracia
como forma de progredir na vida via empreendedorismo; [...] desenvolvem processos
de avaliagdo em larga escala censitarios com a finalidade de alavancar processos de
responsabilizacdo da escola ignorando os fatores sociais que dificultam a agdo da
escola; propdem e influenciam a elaboragdo de leis que responsabilizem as escolas e

os gestores; (FREITAS, L. 2014, p. 53).

Conforme enuncia o autor, diversos estudos mostram que a meritocracia nao tem
maiores impactos na melhoria do desempenho dos alunos e acarreta graves consequéncias para
a educagao (FREITAS, L. 2012). “Na fun¢do de controle remoto, a prioridade da avaliagao
incide sobre a relacao entre custo e beneficio em razdo do que sistemas educacionais e escolas

devem ser fortemente controlados nos seus resultados” (FREITAS, D. 2012, p. 62), na busca
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pela “eficiéncia” do processo. Dessa forma, a categoria de meritocracia estd intimamente
ligada com outra, a responsabilizacao (accountability) (FREITAS, L. 2012). Esta categoria,
funciona através de um sistema que envolve elementos como os testes para os estudantes,
divulgagao publica do desempenho da escola e recompensas e sangdes, 0s quais compodem o
carater meritocratico, em que a propria divulgacdo publica dos resultados da escola constitui
uma exposicdo publica que envolve alguma recompensa ou san¢do publicas (FREITAS, L.
2012).

As consequeéncias dessa pressao sobre o sistema escolar baseada em responsabilizagdao
estdo bastante documentadas na literatura internacional (FREITAS, L. 2014), principalmente
nos EUA, onde os testes em massa tém sido a tonica do sistema de ensino, como demonstra o
trabalho de Diane Ravitch (2011). Para a autora estadunidense, as avaliagdes padronizadas dao
uma fotografia instantdnea do desempenho, sendo uteis como informag¢do, mas que ndo devem
ser usadas para recompensas ¢ punicdes (RAVITCH, 2010). Quando as metas sdo altas,
educadores vao encontrar um jeito de aumentar artificialmente as pontuagdes (RAVITCH,
2010), nos EUA, as evidéncias de fraudes sdo bastante expressivas''® (FREITAS, L. 2012).
Muitos docentes passam horas preparando seus alunos para responderem a esses testes, fazendo
com que os alunos ndo aprendam os conteudos exigidos nas disciplinas, apenas os que dizem
respeito a fazer essas avaliacdes (RAVITCH, 2010).

Portanto, os testes devem ser usados com sabedoria, apenas para dar um retrato da
educagdo, para dar uma informagao, uma vez que qualquer medig¢ao fica corrompida quando se
envolve outras coisas num teste (RAVITCH, 2010). Embora nao haja dtuvidas de que a
avaliacdo possa ser um valioso recurso na educacdo, existem sérias desconfiangas de que a
forma como ela tem sido acionada na politica/gestdo da educagdo basica dificilmente resultara
em reais beneficios educacionais e sociais (FREITAS, D. 2012). Para a pesquisadora, as
desconfiangas em torno das avaliagdes “se devem principalmente ao fato de que ainda nao
perguntas fundamentais sobre as consequéncias das provas e exames nacionais” (FREITAS, D.

2012, p. 56), como as questdes a respeito de se e quanto elas teriam concorrido para a melhoria

da:

[...] eficacia, efetividade e equalizagdo da educac@o escolar; intervengdo estatal-
governamental materializada em politica/gestdo socialmente pertinentes; agao

coordenadora da Unido e do exercicio de suas fungdes de supléncia e de apoio aos

18 O autor cita exemplos ocorridos em cidades com Atlanta e Nova lorque.
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entes federativos subnacionais; colaboragdo entre os entes federativos,
impulsionando-a e fortalecendo-a; democratizagdo dos sistemas educacionais e
escolas, levando-os a que se aperfeicoassem em face as demandas sociais;
mobiliza¢do social e da solidariedade dos envolvidos na prestacdo e usufruto da

educagdo basica (FREITAS, D. 2012, p. 56).

Também nao sabemos em que medida as a¢des do Estado através das avaliagdes, tem
fornecido “avanco na superacao de problemas persistentes da administragcao educacional, entre
outros, aqueles ligados a descontinuidade administrativa, ineficiéncia, morosidade,
homogeneizagao e centralizacdo” (FREITAS, D. 2013, p. 114). Como alerta Luiz Carlos de
Freitas (2014), os testes ndo medem sé aprendizagem, eles medem simultaneamente o nivel
socioeconomico, sendo que muitas “causas sociais sdo camufladas em causas escolares via
avaliagcOes de larga escala baseadas em testes” (FREITAS, L. 2014, p. 54). Christian Laval
(2004) argumenta que a massificacdo escolar ndo materializou a grande diversidade social
esperada, as politicas liberais acentuaram a marginalizacao de fragcdes importantes da populagdo
e aumento das desigualdades que afetam de muitas formas o funcionamento da escola (LAVAL,
2004).

Com isso chegamos na terceira categoria do neotecnicismo apontada por Luiz Carlos
de Freitas (2012): a privatizacio, categoria que sofreu uma verdadeira mutagao nos anos 2000.
Em um sistema escolar massificado como o brasileiro, Lino (2021) aponta que a padronizagao
e a centralizacao facilitam o controle dos processos de politicas de privatizagao. Analisaremos

mais profundamente esses os fenomenos privatistas e politicas neoliberais na se¢ao a seguir.

4.3 PRIVATIZACAO

Muito da concepgdo privatista que inspira hoje em dia as diversas reformas
educacionais, teve origem na onda neoliberal que penetrou profundamente, desde os anos 1980,
as representagdes ¢ as politicas nos paises ocidentais (LAVAL, 2004). Para o autor, um dos
fatores que contribuiram para naturalizar a ideia de que a educacdo poderia ser objeto de escolha
em um mercado livre foi o sucesso politico do neoliberalismo nos anos 1980 em paises como o
Chile do governo ditatorial de Augusto Pinochet (1973-1990); nos EUA dos presidentes Ronald
Wilson Reagan (1981-1989) e George Bush pai (1989-1993); e na Inglaterra da primeira-
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ministra Margaret Thatcher (1979-1990) (LAVAL, 2004), além do Canadd do primeiro-
ministro Martin Brian Mulroney (1984-1993) (RUBINI, 2017) . No Brasil, esse tipo de politica
ficou muito evidente durante os governos de Fernando Collor de Mello (1990-1992) e FHC
(1995-2003), estando presentes em menor medida nos governos petistas (2003-2016), e
reaparecendo com muita forga com Michel Temer (2016-2018) e com o atual governo!!® desde
2018.

Até os anos 1970, a tendéncia foi que os Estados nacionais controlassem a economia
e as grandes corporagdes, impondo-lhes um sistema de taxagdo pelo qual transferiam parte dos
seus lucros para diferentes setores da sociedade, uma redistribuicdo de recursos na forma de
servicos de educacdo, moradia, saude, infraestrutura, lazer e cultura, que caracterizavam a o
chamado Estado de Bem-Estar Social (SEVCENKO, 2001). Contudo, relembramos que nesse
periodo varios paises capitalistas entraram em forte recessdo, com o mercado apresentando altas
taxas de inflacdo e baixas taxas de crescimento econdmico, num movimento que emergiu na
esteira da crise do Estado de Bem-Estar Social — criado a partir da Crise de 1929'?° e que se
tornara hegemonico no pés-guerra (RUBINI, 2017). Sevcenko (2001) argumenta que até os
anos 70, existia um certo equilibrio no tripé Estado-Sociedade-Empresa, com os dois primeiros
sendo aliados no exercicio de controle do ultimo. Mas uma nova mentalidade se imp0s nesse
periodo, em um cenério globalizagdo'?!, crise econdmica e crescimento de politicas de
austeridade fiscal, a desregulamentacdo da 4area financeira e o incentivo as praticas
especulativas foram intensificadas (SEVCENKO, 2001).

Some-se a isso, a Revolugao Microeletronica que propiciou a multiplicagao, num
curtissimo intervalo, de redes de computadores, comunica¢des por satélite, mecanismos
eletronicos de transferéncia de dados e informacdes em alta velocidade, desencadeou uma

revolugdo nas comunicagdes, permitindo uma atividade especulativa sem precedente

119 Paulo Guedes atual ministro da economia, fez doutorado em economia na Universidade de Chicago e foi para
o Chile na década de 1980, durante a ditadura de Pinochet, para conhecer as reformas que os Chicago Boys estavam
promovendo. Milton Friedman (Nobel de 1976) e George Stigler (Nobel de 1982) fundaram uma nova doutrina
baseada na intervencdo minima do Estado e na livre competitividade, transformando a Universidade de Chicago
em um polo do pensamento liberal norte-americano, que pautou uma geragdo profissionais conhecidos como
Chicago Boys. Informagdes disponiveis em:
https://brasil.elpais.com/brasil/2018/10/30/politica/1540925012_110097.html e
https://www1.folha.uol.com.br/colunas/fernanda-mena/2019/1 1/a-escola-de-chicago-que-guedes-adota-nem-
chicago-mais-defende.shtml.

120 Também conhecida como Grande Depressio, a Crise de 1929 foi a maior crise econdmica da histéria dos
Estados Unidos da América, que acabou afetando a economia mundial.

121 Como alerta Popkewitz (2020, p. 62) “O que é chamado de globalizagdo hoje, entretanto, ndo é um fendmeno
novo. Os movimentos de educagdo progressista, por exemplo, assim como a emergéncia do Estado de Bem-Estar
Social, no final do século 19, estavam corporificados em uma globalizacdo [...]".
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(SEVCENKO, 2001). Para o autor, a “rapidez dos fluxos nessa rede mundial tornou o papel-
moeda praticamente obsoleto, estimulando fluxos continuos de transagdes eletronicas, que
passaram a atuar 24 horas” (p. 29), acompanhando ciclos de fuso horarios de mercados de
diferentes partes do mundo (SEVCENKO, 2001). Com isso, as grandes corporagdes ganharam
um poder de agdo que tende a prevalecer sobre os sistemas politicos, os parlamentos, os

tribunais e a opinido publica:

As grandes empresas adquiriram um tal poder de mobilidade, redu¢do de mao-de-obra
e capacidade de negociagdo — podendo deslocar suas plantas para qualquer lugar onde
pagam os menores salarios, os menores impostos e recebam os maiores incentivos—,
que tanto sociedade como o Estado se tornaram reféns. O tripé que sustentava a

sociedade democratica moderna foi quebrado” (SEVCENKO, 2001, p. 31).

Contudo, se faz necessario discutirmos que os ideais neoliberais ndo sdo mero fruto
dos acontecimentos da década de 1970, assim como a discussao entre o que se entende por
privado e publico, como argumenta Popkewitz (2020): o “neoliberalismo foi montado numa
rede historica que precedeu e deu inteligibilidade a suas politicas e discursos” (p. 63). As
politicas do Banco Mundial, assim como os fendomenos politicos do reaganismo e do
thatcherismo, conseguiram garantir sangdes, devido ao discernimento e ao poder desses atores.
(POPKEWITZ, 2020). O ideal liberal, calcado na liberdade individual, pode ser percebido
como corrente politica relevante a partir dos séculos XVII e XVIII, em eventos importantes
ocorridos na Europa e nos EUA!?2, tendo como principais referéncias as obras de pensadores
como Adam Smith, John Locke, Jean-Baptiste Say, Thomas Malthus e Montesquieu. No
entanto, € preciso diferenciar aquilo que propunham os primeiros liberais (liberalismo classico),
do que foi proposto pelos neoliberais: Os primeiros viveram em um contexto em que se
contestava as monarquias absolutistas europeias, para além das questdes econdmicas, estavam
preocupados em se opor ao conservadorismo tradicional em busca da liberdade individual, tanto
relativa a propriedade privada, quanto para a liberdade religiosa, no caso da Franca, por
exemplo, questionava-se a Igreja Catodlica; J& os neoliberais da década de 1970 estavam muito
mais ligados ao campo econdmico, com a austeridade fiscal, a reducao dos gastos estatais ¢ a

diminui¢do da influéncia do Estado na sociedade.

122 Revolugdo Gloriosa inglesa de 1688, na Revolugdo Americana de 1776, nos EUA e na Revolugdo Francesa de
1789.
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Anteriores ao liberalismo, estdo as discussoes em torno das ideias relativas a formacao
dos Estados-Nacionais, o Feudalismo, o Mercantilismo e o Capitalismo. Conforme argumentam

Rodrigues, Pereira e Mohr (2020):

O surgimento do Estado precede ao desenvolvimento do capitalismo, mas esse foi
formado diante do afastamento das barreiras naturais que geravam escassez nas
comunidades mais antigas, assim como pelo estabelecimento da propriedade privada.
Com o passar do tempo, o Estado foi constituindo mecanismos de poder, via
institui¢des e seus instrumentos juridicos, para, por exemplo, deter o monopo6lio da

violéncia e da for¢a para a manutencao de certas hegemonias (p. 2).

Essa discussdo nos interessa bastante, uma vez que, os sistemas econOmicos de
mercantilismo e capitalismo estiveram intimamente ligados com o processo de expansio
maritima de paises europeus, além de ser relativa a propria historia da formagao do Brasil como
um Estado moderno. Por exemplo, as Grandes Navegacdes, periodo historico entre o século
XV e o inicio do século o inicio do século XVII, quando paises europeus — principalmente
Espanha, Franca, Inglaterra, Paises Baixos e Portugal —, estabeleceram rotas comerciais com os

continentes africano, asiatico e americano, buscando especiarias'??

e explorando tais territorios
em busca de metais preciosos (GUEDES, 2019). O periodo marcou a transi¢ao do feudalismo
da Idade Média para o mercantilismo e posteriormente o capitalismo da Idade Moderna, além
do surgimento dos Estados-nagdes europeus (GUEDES, 2019).

Nota-se também a discussao entre as dimensdes do publico e do privado durante esse
periodo, em que podemos perceber a ascensdo da burguesia comercial, quando, como explica
Guedes (2019), cidades-Estados do mar Mediterrdneo — com destaque para a Republica de

Veneza ¢ a Republica de Génova — tornaram-se fenomenalmente ricas com o comércio de

especiarias. Nas palavras de Xavier et al (2018):

As cidades se desenvolvem e ganham ainda mais poder politico ensejando a criagdo
dos estados nacionais. Nesta nova ordem, a partir do estabelecimento de estados
maiores, a briga por mercados se torna mais acirrada e as corporagdes comegam a
tensionar por decisdes politicas que os beneficie. A estratégia de expansdo dos
mercados leva as grandes navegacdes, em principio para estabelecer novas rotas

comerciais. Mas sobretudo conduz a ascensdo da burguesia comercial que mudaria

123 As especiarias estavam entre os produtos mais caros na Idade Média, sendo usados na medicina, na perfumaria
e como aditivo e conservantes para alimentos (GUEDES, 2019).
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para sempre a tradicional divisdo do poder entre o clero e monarquia. [...] Do ponto
de vista do estado, a argumentacao desenvolvimentista lhes assegurava a perenidade,
reforgando os lagos com a burguesia, que via cada vez mais proveitosa esta relagdo

com os agentes estatais (p. 1).

O capital bancado pela burguesia comercial fluia assegurado pela estrutura do Estado,
em grande desenvolvimento econdmico e politicamente estavel (XAVIER, et al, 2018), o poder
estatal possuia forga armada para proteger e administrar as colonias e dispunha da burocracia
para realizar tratados com outros paises. No Brasil, encontramos fragmentos da relagdo entre
publico e privado na propria chegada dos portugueses ao territorio brasileiro, bem como em um
evento posterior, a criagao das Capitanias Hereditarias (1534-1536). Visando levantar recursos
econdmicos para investir na colonizacdo, o Império portugués recorreu aos investimentos
particular, instituindo o regime de capitanias, através de um sistema que consistia na entrega de
extensodes de terra divididas pela Coroa a nobres e burgueses (OLIVEIRA, LEWIN ¢ SA, 2014),
algo que hoje podemos entender como um investimento empresarial em um empreendimento
estatal.

Ja no campo da educacdo, retomamos a ideia de criagdo das primeiras instituigdes de
ensino e a presenca dos jesuitas em territorio nacional. Como ja& mencionado, o sistema de
ensino, desde o inicio do processo de colonizagao, tinha ficado a cargo dos jesuitas (RIBEIRO,
1993; MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢ ORTENCIOFILHO, 2011; ROMANELLI,
2014). A Companhia de Jesus conduzida pelos jesuitas, e tinha como principal objetivo recrutar
fi¢is e servidores, utilizando-se da catequese no processo de conversdo da populagdo indigena
a fé catdlica (RIBEIRO, 1993). Porém, o autor argumenta que com o passar do tempo esse
objetivo mudou, voltando-se para a educacdo das elites (ensino privado), para os filhos dos
colonos, pois assim agindo, a Companhia garantia para si lucros financeiros ¢ a formacao de
futuros sacerdotes, o que ndo lhe era assegurado na proposta inicial (RIBEIRO, 1993). Nas

palavras do pesquisador:

A educagao média era totalmente voltada para os homens da classe dominante, exceto
as mulheres ¢ os filhos primogeénitos, ja que estes tltimos cuidariam dos negocios do
pai. A educagdo superior na coldnia era exclusivamente para os filhos dos aristocratas
que quisessem ingressar na classe sacerdotal; os demais estudariam na Europa, na
Universidade de Coimbra. Estes seriam os futuros letrados, os que voltariam ao Brasil

para administra-lo (RIBEIRO, 1993, p. 15).
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Como ja citado nas secdes anteriores, mesmo com a Chegada da Familia Real e a
criacdo de novas escolas e universidades, a educacdo ainda era reservada a alguns poucos
privilegiados. Para Romanelli (2014), apds o Ato Institucional (1834) a divisdo no sistema de
ensino ficou mais evidente, com o ensino secundario ficando nas maos da iniciativa privada,
enquanto o ensino primario foi relegado ao abandono. Com a maioria das escolas secundarias
sendo controladas pela iniciativa privada, acentuou-se ainda mais o carater classista do ensino,
visto que apenas as familias de altas posses podiam pagar pela educacdo de seus filhos
(ROMANELLLI, 2014), contribuindo ainda mais para a alta seletividade e o elitismo educacional
(RIBEIRO, 1993).

Foinas primeiras décadas do regime republicano que o debate a respeito de um sistema
publico de educagdo cresceu substancialmente. Do ponto de vista de demanda social, cada vez
mais estratos médios e populares passaram a pressionar o sistema escolar para que se expandisse
(ROMANELLI, 2014). Na area econdmica, a evolu¢gdo de um modelo exclusivamente agrario-
exportador para um modelo parcialmente urbano-industrial de crescimento acelerado, passou a
exigir da escola pela inclusdo de novas e crescente necessidades de recursos humanos, para
suprir a emergéncia do setor industrial (ROMANELLI, 2014). Nesse sentido, destacamos o
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932), o qual reivindica o ensino leigo, universal
e gratuito (RIBEIRO, 1993; MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢ ORTENCIO-FILHO,
2011; SAVIANI, 2013; ROMANELLI, 2014), um documento assinado por 26 educadores, que
propunha a constru¢ao de um amplo e abrangente sistema de educagdo publica desde o ensino
basico até o universitario (SAVIANI, 2013; ROMANELLI, 2014).

O Manifesto também marca a discussdo entre liberais e conservadores, sendo os
pioneiros mais proximos da concepcao liberal idealista dos educadores romanticos do século
XIX (ROMANELLI, 2014) defensores da escola publica, enquanto os conservadores
alinhavam-se a Igreja Catolica e aos donos de escolas privadas (SAVIANI, 2013). E mais uma
vez, discutimos as nogdes diferentes do liberalismo, ja que os pioneiros estavam dentro do que
Saviani (2013) classifica como “liberal-pragmatista”, mas que, diferente dos neoliberais,
defendiam uma educagdo publica que atendesse tanto os aspectos politicos quanto os
econdmicos. Atualmente, as correntes neoliberais defendem a privatizagao da educag¢ao, com o
Estado reduzindo seus gastos publicos ou repassando verbas para que o setor privado as
administre, pois acreditam que a administragdo publica ¢ falha e ineficiente e, portanto, deveria

ficar a cargo do setor privado.
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A questao do ensino religioso pode ser observada também nas constituigoes de 1934 ¢
1937, as quais fizeram concessdes aos catolicos, estabelecendo o ensino religioso facultativo
(ROMANELLLI, 2013). As tensdes entre os conservadores e liberais, educagao publica versus
privada, ndo se encerraria nesse periodo, Saviani (2013) afirma que ela foi um dos principais
pontos de debate sobre a primeira LDB, apresentada em 1948, e que s6 seria aprovada treze
anos mais tarde. Para o autor, a luta pela implantacdo de uma escola verdadeiramente publica,

universal e gratuita incomodava a Igreja, que:

[...] sentiu-se ameagada, pois interpretou que, universalizando-se a escola publica e
gratuita, ela se estenderia a todos e atenderia a todas as necessidades educacionais da
populag@o. Nido haveria, pois, espago para outro tipo de escola. Penso residir ai a
crenga dos representantes da Igreja que identificavam na defesa da escola publica,
mantida e administrada pelo Estado, como defesa do monopolio estatual do ensino.
Dai a concluir que os defensores da escola publica eram adeptos do socialismo'?* e do

comunismo era apenas um passo (SAVIANI, 2013, p. 288).

Para Saviani (2013), um dos pontos negativos da LDB de 1961 estavam nas
“concessOes feitas a iniciativa privada deixando, com isso, de referendar o outro aspecto
defendido pelos Pioneiros da Educagdo Nova: a reconstrucdo educacional pela via da
constru¢do de um soélido sistema publico de ensino.” (SAVIANI, 2013, p. 307). Com isso,
retomamos a discussdo da sec¢do anterior sobre as relagcdes de poder entre Igreja e Estado,
conforme explicamos anteriormente, a ideia de “expulsdo dos jesuitas” passa uma falsa
impressao de rompimento nessa relagdo. Séculos depois, o embate entre os dois grupos se fez
presente nos anos 1950 e 1960, sendo percebidos até os dias de hoje. Se anteriormente essa
disputa estava ligada a Igreja Catdlica, atualmente sdo as igrejas de vertente evangélica

125

neopentecostal que integraram antigos governos'=> € que possuem importante papel no atual

124 A discussdo entre ensino publico e privado est4d presente até hoje na sociedade brasileira, assim como a
designagdo dos termos “socialista” e “comunista” aos defensores da escola ptblica.

125 Em 2014 a inauguragio do Templo de Salomao da Igreja Universal do Reino de Deus do Bispo Edir Macedo,
contou com as presengas da entdo presidenta Dilma Rousseff (PT), do seu vice Michel Temer (PMDB), do
governador do estado de S@o Paulo Geraldo Alckmin (PSDB), o prefeito Fernando Haddad (PT) e do ministro do
Supremo Tribunal Federal Marco Aurélio Mello. A presenga de Edir Macedo é constante na politica brasileira
desde a década de 1990.
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governo'?% e os movimentos famigerados, como a “Escola Sem Partido”, os quais insistem na
presencga da religido como ponto central da educagdo, da saude e do desenvolvimento.

Mas se a discussdo entre publico e privado ¢ antiga, por que a década de 1970 ¢ tao
relevante para o assunto? Conforme explicita Sevcenko (2001), empresas transnacionais, que
atuavam simultaneamente em diferentes areas do mundo, existiam desde os fins do século XIX,
como as grandes casas bancarias e as petroliferas. Contudo, foi com a revolugdo
microeletronica, com as medidas de liberalizacao e flexibilizagdo econdmica, durante “era da
globalizacdo”, que elas encontraram um campo fértil e ideal para a sua sistematica

(SEVCENKO, 2001). O autor complementa que:

A excepcional capacidade de mobilidade de recursos, instalagdes, pessoal,
informagdes e transagdes € tal, que uma mesma empresa pode ter sua sede
administrativa onde os impostos sdo menores, as unidades de producio onde os
salarios sdo os mais baixos, os capitais onde os juros sdo os mais altos e seus
executivos vivendo onde a qualidade de vida é mais elevada. Em todos esses casos,
as sociedades e os Estados por onde se distribuem essas diferentes dimensdes da
empresa saem sempre perdendo. E um jogo desigual, cuja dindmica sé tente a
multiplicar desemprego, destituicao, desigualdade e injustica (SEVCENKO, 2001, p.
32).

Segundo essa mentalidade, a empresa existe exclusivamente para o lucro imediato de
seus acionistas, 0s quais pouco se importam com qual o destino do empreendimento: quando
as agdes ameagarem entrar em colapso, eles serdo os primeiros a vendé-las, embolsando o lucro,
interessados portanto, acima de tudo, na valorizacao dos titulos da companhia (SEVCENKO,
2001). Desde entdo, as corporacdes tém vagado pelo mundo procurando por mao de obra barata,
mirando paises populosos como China, Russia, India e Brasil, intensificando processos de
exploragado da forga de trabalho (FREITAS, L. 2014).

No Brasil, os anos 1970 sdo marcados pelo auge da ditadura do Regime Militar, sob a
falsa nocao desenvolvimentista do “Milagre Econdmico”, os militares governaram o pais,
enquanto a divida externa explodia, a desigualdade social aumentava, isso tudo em meio a duas
crises do petroleo (1973 e 1979). Como citado no item referente a padronizagdo, na educacao

publica, a obrigatoriedade do ensino aumentou em quatro anos, causando um aumento repentino

126 Damares Alves, Ministra de Estado da Mulher, da Familia e dos Direitos Humanos, ¢ uma das figuras centrais
da atual politica governamental ligada a religido. Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-
53980530.
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no numero de matriculas escolares nas escolas publicas, a0 mesmo tempo em que ocorria uma
diminuigdo dos investimentos em educac¢ao. Como demonstra Saviani (2008), a constituigao de
1967'?7 ¢ a emenda constitucional 1969'?® reduziram a obrigatoriedade de investimento no
sistema escolar publico: em 1970, esse percentual foi de 7,6%, caindo para 4,31% em 1975 e
aumentando um pouco em 1978, quando foram gastos 5% do PIB na area. A Constitui¢ao de
1946 previa investimento de 20% do PIB para estados € municipios € 12% para a Unido
(SAVIANI, 2008). Assim sendo, se em um plano havia esfor¢os para mudangas, em outro, esse
esforco fora anulado por forcas poderosas, como a legislagdo em vigor, os precarios cursos de
formacdo de professores, a diminui¢cdo do investimento publico em educagdo e a valorizagao
das institui¢oes privadas (KRASILCHIK, 2012).

O cenario era o de formagao acelerada de novos professores, salarios achatados, inicio
do sucateamento do ensino publico, incentivo ao crescimento das escolas privadas, ¢ a classe
média migrando para o setor privado, deixando o publico as classes mais pobres. Krasilchik
(2012) destaca que apesar da enorme expansao das instituigdes privadas, as escolas primarias e
secundarias, também passaram pelo acelerado processo de crescimento, deixando de ser um
espago limitado aos poucos privilegiados que viriam mais tarde ingressar na universidade.
Ribeiro (1993), destaca que o setor do Ensino Superior, também sofreu com essa expansao, pois
com o crescimento da busca pela faculdade, também gerou um grande nimero de alunos
excedentes que tinham direito a matricula nos cursos superiores, por terem sido aprovados nos
vestibulares, mas que ndo encontravam vagas. O setor privado se aproveitou desse cendrio para
aumentar uma anomalia ja de longa data instalada no sistema, os ‘cursinhos’ preparatorios para
exame vestibular, comegaram a se ampliar e passaram a oferecer cursos regulares para primeiro
e segundo grau (KRASILCHIK, 2012). Os cursinhos preparatdrios existem até hoje, com
alguns se especificando em cursos como Medicina e outros especializados em areas do
conhecimento especificas como as exatas (matematica, quimica e fisica) e a lingua portuguesa

(literatura, redacdo e gramatica).

127 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao67.htm.
128 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc_anterior1988/emc01-
69.htm.
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O regime da ditadura militar terminaria no comego de 1985 com o término do mandato

129 130

do geral Jodo Baptista de Oliveira Figueiredo'=’, e com a eleicao indireta de Tancredo Neves
para presidente no Colégio Eleitoral. Esse processo de “transi¢cdo democratica” se deu seguindo
a estratégia da concilia¢do pelo alto visando a garantir a continuidade da ordem socioecondmica
que favorecia os mais ricos (SAVIANI, 2008). Conforme argumenta o autor, o processo foi
ainda reforgado, “a partir do inicio da década de 1990, pela situacao internacional que trouxe a
tona uma onda neoconservadora guiada pela primazia do mercado sob o comando do grande
capital financeiro.” (SAVIANI, 2008, p. 301). A “onda neoconservadora” citada por Saviani
(2008), ¢ definida pelo francés Christian Laval (2004) como “grande onda neoliberal”.

Laval (2004), esclarece que a escola neoliberal designa um certo modelo escolar que
considera a educagdo com um bem essencialmente privado cujo valor €, antes de tudo,
econdmico. Nao ¢ a sociedade que garante o direito de acesso a cultura, sdo os individuos que
devem capitalizar recursos privados cujo rendimento futuro serd garantido pela sociedade
(LAVAL, 2004). A busca da autonomia plena dos individuos, sem amarras, exceto aquelas que
eles proprios querem reconhecer, também pode ser vista em diversas instituicdes que nao
parecem mais ter outra razdo de ser que o servico dos interesses particulares (LAVAL, 2004).
Portanto, seguindo essa logica, “as escolas deviam se transformar em empresas com fim
lucrativo na medida em que a eficiéncia do mercado seria presumidamente capaz de melhorar
o0 acesso ¢ a qualidade de ensino” (LAVAL, 2004, p. 91), em que despesa educativa deve ser
sempre “rentavel” para as empresas utilizadoras do “capital humano” (LAVAL, 2004).

Na pratica, Laval (2004) questiona a ideia de autonomia dos individuos presentes nas

politicas neoliberais, entendendo que:

[...] o impulso em favor da privatizacdo se explica, em grande parte, pela ruina da
escola publica, tanto no nivel das condi¢cdes materiais quanto no das condigdes
pedagogicas deploraveis que reinam em certos casos. Isso ¢ particularmente
verdadeiro nos Estados Unidos, mas ocorre igualmente em outros paises. Segundo um
circulo vicioso, os contribuintes recusam os impostos para uma escola tdo mediocre e
acabam por aceitar as solucdes liberais. A fuga dos alunos mais privilegiados das mas

escolas acentua a constituicdo de guetos e favorece o setor privado (LAVAL, 2004,
p. 93).

12 O general Figueiredo foi presidente do Brasil de 15/03/1979 até 15/03/1985. Disponivel em:
http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/presidencia/ex-presidentes/presidencia/ex-presidentes/jb-figueiredo.

130 Tancredo Neves ndo chegaria a assumir a presidéncia por problemas de saude, assumindo o cargo o vice-
presidente José Sarney. Disponivel em http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/presidencia/ex-presidentes/jose-
sarney/biografia.
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A politica neoliberal nao tem afetado apenas a educagdo basica, a formagao inicial e
continuada dos profissionais de educacdo. Ela também vem sendo modificada para atender as
demandas empresariais. As DCN para a formagao de professores de 2015 foram revogadas no
final de 2019, contra o interesse da sociedade e do campo educacional brasileiro (LINO, 2021;
RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2021), sendo substituidas pela proposta da BNC-Formagao
que separou a formagao inicial da formagao continuada, através da resolugao CNE/CP n° 2, de
20 de dezembro de 2019 (formagao inicial) e a resolu¢do CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de
2020 (formagdo continuada), gerando um incongruéncia na propria no¢ao de formacao de
professores. Lino (2021) aponta que essas diretrizes, de uma maneira geral, privilegiam o
aligeiramento ¢ o rebaixamento da formacdo, comprometendo com a formagdo tedrica e
multidisciplinar propostos pelos cursos de licenciatura, principalmente nas universidades
publicas, um ataque a autonomia universitaria. A BNC-Formagao, inspirada no velho projeto
de pedagogia das competéncias, desconsidera que o processo educativo de formar professores,
¢ complexo e tem uma totalidade que ndo pode ser reduzida apenas ao seu aspecto instrucional
(LINO, 2021).

Voltamos a ideia discutida por Lino (2021) de que a BNCC e a BNC-Formagao visam
a padronizacdo, buscam aumentar o controle sobre o que se ensina € como se ensina, tanto na
educacdo basica quanto nas licenciaturas. Essa padronizac¢do da educagdo, além de favorecer os
processos de controle, fortalecem as estratégias de privatizagdo de venda de pacotes na
educagdo basica, de treinamento de professores, de avaliagdo desse sistema, € que retira a
formagdo de professores das universidades publicas para colocar no setor privado (LINO,
2021). Assim, relembramos o ja mencionado trabalho de Evangelista, Seki e Souza (2019), o
qual demonstra a expansdo do setor privado, nas duas Gltimas décadas, nos cursos de formagao
de professores, a migragao das matriculas em licenciatura da esfera publica para a privada, além
do crescimento das modalidades ensino EaD. IES particulares oferecem cursos de pos-
graduacao na modalidade lato sensu, com periodo de formacao entre 4 e 6 meses, e pacotes do
tipo “S cursos pelo preco de 1” ou “pague 1 e fagca 2”, sob uma légica de quanto mais
certificados vocé€ possuir, maiores sao suas chances de conseguir um “bom emprego” e, “um
bom salario”. A privatiza¢do ¢ um fendmeno que afeta tanto o sentido do saber e, as institui¢des
transmissoras dos valores e dos conhecimentos, quanto as proprias relagdes sociais (LAVAL,

2004).
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Na mesma linha, mencionamos que a LDB (1996) passou por uma consideravel
reformulacdo em fevereiro de 2017, através da chamada Reforma do Ensino Médio (Lei n°
13.415), que dentre as mudangas para o ensino basico esta a, no minimo polémica e perigosa,

ideia de “notorio saber” relacionada aos “Profissionais da Educacao”:

IV - profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar contetidos de areas afins a sua formagdo ou experiéncia profissional,
atestados por titulagdo especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da
rede publica ou privada ou das corporagdes privadas em que tenham atuado,
exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36; (grifo nosso)

V - profissionais graduados que tenham feito complementagido pedagdgica, conforme

disposto pelo Conselho Nacional de Educagdo (BRASIL, 2017).

A aceleracdo e o rebaixamento da formacdo de professores visam aumentar a
quantidade de mao de obra barata, diminuindo os custos operacionais e aumentando o lucro das
empresas, favorecendo assim o mercado. Estamos falando de muito dinheiro envolvido. Nos
EUA por exemplo, o tamanho desse mercado ja era da ordem de 1,4 trilhdes de dolares alguns
anos atras (FREITAS, L. 2013), enquanto no Brasil, somente com a aquisi¢do de livros
didaticos para educacdo basica, o governo gastou entre 2017 e 2020 uma média 1,3 bilhdo de
reais'?!.

Outro alerta interessante sobre a privatizagao ¢ feito por Luiz Carlos de Freitas (2012),
que aponta para o fato de que essa categoria vem sofrendo uma verdadeira mutagao desde a
década de 2000, quando o conceito de publico estatal e publico ndo estatal abriu novas
perspectivas para o empresariado: a gestao por concessao. Desta forma, abriu-se a possibilidade
do publico, administrado pelo setor privado, no qual a escola continua gratuita para os alunos,
mas o Estado transfere para a iniciativa privada um pagamento pela sua administragdo, a gestao
por concessdo (FREITAS, L. 2012). Além deste modelo, outra modalidade de privatizacao

citada pelo autor, € o sistema por vouchers:

A outra modalidade de privatizagdo sdo os vouchers ou, como ¢ mais conhecida no
Brasil, a instituicdo de “bolsas” que permitem aos alunos estudarem nas escolas

privadas. Movimentos nesta direcdo j4 podem ser percebidos, como o Programa

131 Dados disponivel em: https://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos
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Universidade para Todos (Prouni — no ensino superior) ¢ o Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec — no ensino médio), ambos de

transferéncia de verbas publicas para a iniciativa privada (FREITAS, L. 2012, p. 386).

Ambos os modelos operam através de uma logica simplista, baseados na ideia de que
a administracdo publica ¢ ineficiente e incompetente e, portanto, caberia ao setor privado o
papel de administrador, como se este fosse perfeito, capaz de gerar resultados muito melhores.
“O argumento central e oportunista dos defensores desta estratégia desresponsabiliza o Estado
pela educagdo publica” (FREITAS, L. 2012, p. 386), enquanto acaba responsabilizando alunos,
professores e escolas, pelos eventuais “fracassos” (FREITAS, L. 2012; 2013). O autor alerta,
que “dados sugerem que as escolas administradas por contrato e as que operam por vouchers
tém os mesmos problemas que as escolas publicas regulares” ((FREITAS, L. 2012, p. 387).
Essas modalidades de privatizacao foram utilizadas a exaustdo nos EUA e nem por isso houve
melhoria no cenario educacional americano, que ha dez anos estdo na média do Pisa ¢ ndo saem
disso (FREITAS, L. 2012). Portanto, concordando com o autor, “a bandeira da escola publica
tem que ser atualizada: ndo basta mais a sua defesa, agora termos que defender a escola publica
com gestdo publica” (p. 386), uma vez que, as transferéncias de recursos para a iniciativa
privada s6 tém piorado as escolas publicas (FREITAS, L. 2012).

Finalizando essa analise, voltamos a esclarecer que ndo estamos entendendo a
privatizagdo propostas pelas politicas neoliberais como culpada por todos os problemas da
educagdo, mas sim como uma parte importante de um sistema complexo com relagdes de poder,
que tém produzido efeitos negativos para a educagdo. A escola ¢ atravessada por uma
contradi¢cdo maior, longamente exposta por numerosos autores ¢ autoras, entre as aspiragdes
igualitarias de acordo com o imaginario de nossas sociedades e a divisdo social em classes
(LAVAL, 2014). Como buscamos demonstrar, as discussdes entre a esfera publica e a privada,
no Brasil, remontam do inicio do processo de colonizacdo do nosso territorio. Por isso, nao
devemos entender esse fenomeno neoliberal como produto de uma espécie de complo, e sim
como um processo muito difuso que tem multiplas alternancias nacionais e internacionais, cujas
relagdes nao sdo dadas a primeira vista (LAVAL, 2004). Partilhando da opinido do autor,

entendemos que:

Sob outro ponto de vista, seria muito simples pensar todas as dificuldades da escola
atual sejam devidas a aplicagdo dessas reformas de inspiragdo liberal. Para ressaltar

apenas alguns fenomenos mais importantes: o aumento dos efetivos do colégio, do
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liceu e da universidade ¢ uma tendéncia antiga de nossas sociedades. Se é possivel
pensar que ela desemboca hoje em uma massificagdo mal pensada, mal preparada,
muito pouco financiada, ndo ¢ o efeito de uma doutrina toda voltada para resultados
programados. A falta de meios, a penuria dos professores, a sobrecarga das classes,
se testemunham sem duvida uma logica de empobrecimento dos servigos publicos,
relacionam-se igualmente a uma antiga tradigo das elites econdmicas e politicas que,
se pagando palavras generosas, concedem mesquinhamente os meios financeiros

quando se trata da instituicdo de criangas das classes pobres (LAVAL, 2004, p. XV).

Por fim, esse capitulo oriundo de elaboragdes a partir da leitura de conceitos e autores
buscou construir uma parte da historia da educagdo brasileira a partir de outras reformas e
legislagdes, com o objetivo de encontrar elementos que pudessem contribuir para discussao
sobre a BNCC. Acreditamos que conseguimos destacar que as reformas educacionais nao sao
processos simples e faceis de serem implementados. Sdo diversos os aspectos, as variaveis € as
impressoes que estas reformas produzem, além das expectativas e experiéncias que cada
proposta gera.

Em nosso entendimento, a BNCC faz um uso equivocado das diversas experiéncias
produzidas ao longo da historia da educagao para justificar sua criagdo e implementagdo. Além
disto, produz exageradas expectativas ao afirmar ser “um documento completo e
contemporaneo, que corresponde as demandas do estudante desta época, preparando-o para o
futuro” (BRASIL, 2018a, p. 6). Por outro lado, a Base se mostra um documento bem alinhado
com as propostas de educagao defendida por organismos internacionais, fundagdes filantropicas
e ONGs, baseadas no controle dos sistemas, na padronizagdo curricular e nas avaliagdes em
larga escala, e que buscam estreitar as relagdes entre educag¢do e o mercado de trabalho.
Continuamos essa discussao no proximo capitulo, mas dessa vez com foco na Educagdo em

Ciéncias.
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5 EDUCACAO EM CIENCIAS NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Neste capitulo, damos prosseguimento a nossa analise sobre a BNCC, centrando o foco
na Educacdo em Ciéncias ali presente. Na primeira parte trataremos de alguns sentidos,
definicdes e distingdes a respeito do entendimento de Ciéncia/Ciéncias, para na segunda

apresentarmos os resultados da nossa anélise da BNCC para Educagdo em Ciéncias.

5.1 NOTAS SOBRE A CIENCIA

O que ¢ ciéncia afinal? O inquietante questionamento ¢ o titulo da obra publicada em
1976 pelo filosofo Alan Francis Chalmers — uma excelente introdugao a filosofia da ciéncia, na
qual ele explica e conceitua os métodos e concep¢des que caracterizam a ciéncia. Trata-se,
portanto, de uma palavra polissémica, que, como demonstra o proprio Chalmers (1993), nao
reline consenso e, assim, que ndo podemos encara-la como unico campo do conhecimento
existente.

Diferentemente de Chalmers (1993) e de outros epistemodlogos e filosofos da ciéncia,
ndo tentaremos aqui encontrar as respostas para o questionamento de “O que € ciéncia afinal”.
Até porque, o proprio Chalmers assume que a pergunta que constitui o titulo de seu trabalho ¢
“enganosa e arrogante” (1993, p. 211), e que ndo teria como estabelecer ou defender uma
caracterizagdo tdo geral da ciéncia. Por isso, o que nos interessa ¢ discutir algumas
possibilidades a respeito da disciplina escolar Ciéncias, sem deixar de lado, € claro, a ideia
de ciéncia como um empreendimento/atividade humana coletiva, uma vez que os dois campos
ndo sdo antagonicos e independentes, muito pelo contrario, estdo intimamente relacionados.
Quais vestigios sobre a disciplina de Ciéncias podemos encontrar no passado? Nao no sentido
de encontrarmos um marco zero, um inicio de tudo, mas de entender que outras experiéncias
do passado estdo repousadas nos estratos de tempo da histéria da Educagdo em Ciéncias
brasileira.

Conforme colocar Sevcenko (2001) “fato € que podemos estar no inicio de uma nova
etapa da configuracdo tecnoldgica, mas o mundo certamente ndo comegou agora” (p. 49). Por
exemplo, o uso de tecnologias estd presente na historia dos seres humanos desde o inicio do
nosso desenvolvimento como espécie (Homo sapiens sapiens), sendo que o uso de ferramentas

e equipamentos foi o que nos permitiu chegar aonde estamos. Alids, a criagdo e o uso de
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132 atuais, bem como as espécies

ferramentas nao sao exclusivos da nossa espécie, hominideos
j& extintas, fazem/faziam o uso de equipamentos distintos para sua sobrevivéncia héa alguns
milhdes de anos'3?. Contudo, a diferenca estd no fato de que a nossa espécie além de criar
tecnologias, passou a discuti-las, a pensar sobre as consequéncias de seu uso. Nesse sentido,
nao buscaremos as raizes sobre as discussoes cientificas e tecnologicas, por isso usaremos como
marco histérico para discutirmos a ci€ncia como atividade coletiva no século XVI, na Europa,
a figura de Francis Bacon (1561-1626). Ele ¢ considerado por muitos como o primeiro filésofo

experimental da ciéncia moderna (PEDUZZI e RAICIK, 2020) e como destaca Chalmers

(1993), Bacon foi um dos primeiros a articular o que seria “o método” da ciéncia moderna:

[...] propOs que a meta da ciéncia ¢ o melhoramento da vida do homem na terra e, para
ele, essa meta seria alcangada através da coleta de fatos com observacdo organizada e
derivando teorias a partir dai. Desde entdo, a teoria de Bacon tem sido modificada e
aperfeigoada por alguns, e desafiada, de uma maneira razoavelmente radical, por
outros. Explanagdo e levantamento historico dos desenvolvimentos na filosofia da
ciéncia constituiriam um estudo muito interessante (CHALMERS, 1993, p. 21) (grifo

nosso).

Em sua principal obra, o “Novum Organum” (1620), Bacon argumenta que, para se ter
acesso ao conhecimento genuino dos fendmenos naturais, ¢ preciso fazer pesquisa a luz da
experiéncia metodicamente organizada, visto que a experiéncia pura e simples, sem
planejamento, seria mero tateio que, como tocha apagada na escuridao, nada mais faria do que
confundir a mente do experimentador (PEDUZZI e RAICIK, 2020). Além disso, ele criticava
as limitacdes do racionalismo e do empirismo como formas isoladas e independentes de gerar
conhecimento, o qual ndo deriva somente da razdo, da forca ou da capacidade autossuficiente
do intelecto; tampouco resulta apenas da percep¢ao agucada dos sentidos, sejam eles estendidos
ou ndo pelo auxilio de instrumental apropriado. (PEDUZZI e RAICIK, 2020).

Nascido na Inglaterra, Francis Bacon viveu as circunstancias e os acontecimentos
compreendidos entre os séculos XVI e XVII, como o Renascimento, o surgimento do

capitalismo e as Grandes Navegagdes — mencionadas anteriormente na se¢do sobre

132 Grupo taxondémico (Familia Hominidae), que inclui quatro géneros existentes: Chimpanzés (Pan), 2 espécies;

Gorilas (Gorilla), 2 espécies; Humanos (Homo), 1 espécie; e Orangotangos (Pongo), 3 espécies. O género Homo
conta com diferentes espécies extintas como Homo habilis, Homo erectus, Homo heidelbergensis, Homo
neanderthalensis, dentre outras.

133 No sitio arqueologico de Lomekwi, no Quénia, foram encontradas ferramentas de pedra na casa dos 3,3 milhdes
de anos de idade. Dados disponiveis em: https://www.nature.com/articles/nature14464
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privatizagdo, na qual argumentamos a respeito das dimensdes entre publico e privado. Nas

palavras de Nicolau Sevcenko:

Desde o marco da primeira grande mudancga da base técnica da sociedade europeia,
por volta dos séculos XIV e XV, por meio da organiza¢do do mercado capitalista, do
Renascimento cultural e das grandes navegagdes, tanto as estruturas internas passaram
a se compor em classes de proprietarios e despossuidos, burgueses e proletarios, como
seus grupos dominantes passaram a subjugar outras comunidades ao redor do mundo,

submetidas a sua conquista e reduzidas ao seu dominio (SEVCENKO, 2001, p. 50).

Nos séculos seguinte, em periodo que vai aproximadamente do século XVI até meados
do XIX, as elites da Europa ocidental entraram numa fase de desenvolvimento tecnoldgico que
lhes asseguraria o dominio de poderosas forgas naturais, de fontes de energia cada vez mais
potentes, de novos meios de transporte € comunicagdo, de armamentos € conhecimentos
especializados (SEVCENKO, 2001). Essa situacao privilegiada permitiu que essas elites
impusessem uma hegemonia apoiada na ideia de uma vocacado inata da civilizagdo europeia
para o saber, o poder e a acumulagdo de riquezas (SEVCENKO, 2001). Essa convic¢do otimista,
que no século XIX seria expressa pela formula ordem e progresso, “significando que a difusao
e assimilagdo paulatina e sistematica dos valores da cultura europeia conduziram o mundo a um
futuro de abundancia, racionalidade e harmonia” (SEVCENKO, 2001, p. 15). No Brasil, o lema
positivista ordem e progresso seria implementado na bandeira nacional nos primeiros dias
apos a Proclamacao da Republica, no dia 19 de novembro de 1889, através do decreto que criou
a bandeira brasileira, a nova bandeira republicana (PINHO, 1999).

Reinhart Koselleck (2006) faz interessante andlise a respeito da ideia de progresso,
ciéncia e temporalidade, ao aplicar as categorias de espaco de experiéncia e horizonte de
expectativa a historia. A tese defendida por ele € a de “que na era moderna a diferenga entre
experiéncia e expectativa aumenta progressivamente” (p. 314), mais do que isso, “so se pode
conceber a modernidade como um tempo novo a partir do momento em que as expectativas
passam a distanciar-se cada vez mais das experiéncias feitas até entao” (KOSELLECK, 2006,
p. 314). Ao analisar a Europa medieval, onde a maior parte da populagdo vivia no campo, em
consonancia com os ciclos da natureza, Koselleck (2006) afirma que, mesmo sendo uma

imagem bastante simplificada da vida naquela época'**, ela ¢ suficiente para entendermos que:

134 O autor faz um alerta: “Esta constatacdo, de uma transi¢io quase perfeita das experiéncias passadas para as

expectativas vindouras, ndo pode ser aplicada de igual maneira a todas as camadas sociais” (KOSELLECK, 2006,
p. 315).
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[...] as expectativas que eram ou que podiam ser alimentadas, no mundo metade
camponés metade artesanal aqui descrito, eram inteiramente sustentadas pelas
experiéncias dos antepassados, que passavam a ser também as dos descendentes.
Quando alguma coisa mudava, tdo lenta e vagarosa era a mudancga que a ruptura entre
a experiéncia adquirida até entdo e uma expectativa ainda por ser descoberta ndo

chegava a romper o mundo da vida que se transmitia (KOSELLECK, 2006, p. 315).

Além disso, o autor acrescenta a dimensdo religiosa durante esse periodo, no qual a
“doutrina crista dos ultimos fins impunha limites intransponiveis ao horizonte de expectativa —
ou seja, at¢ meados do século XVII, aproximadamente —, o futuro permanecia atrelado ao
passado” (KOSELLECK, 2006, p. 315). A revelacao biblica gerenciada pela Igreja envolvia de
tal forma a tensdo entre experiéncia e expectativa que elas ndo podiam separar-se, uma vez que
as expectativas que se projetavam para além de toda experiéncia vivida ndo se referiam a este
mundo, estando voltadas para o assim chamado além, concentradas no fim do mundo como um
todo (KOSELLECK, 2006). “Assim, as experiéncias terrenas de longo prazo nunca colidiam
com as expectativas, que se estendiam até o fim do mundo”, pois a “oposi¢do entre expectativa
cristd e experiéncia terrena, ambas permaneciam relacionadas entre si, sem que uma fosse
refutada pela outra” (KOSELLECK, 2006, p. 316). Na fé catdlica, passado e futuro estdo
intimamente relacionados, visto que o futuro ja estava pré-determinado, pois quando o
individuo morresse, seria julgado pelo seu passado, por sua vida mundana. Se a pessoa tivesse

~ 2

vivido como “um bom cristao” seria enviado ao paraiso, caso fosse “um mau cristao” iria para
o inferno, e assim passaria a eternidade, ndo haveria outra alternativa'®>,

A partir do Renascimento e das reformas religiosas, a tensdo dilacerante entre
experiéncia e expectativa foi penetrando em camadas sociais cada vez mais numerosas, criando
um novo horizonte de expectativa, que terminou ganhando a forma sob o conceito de progresso
(KOSELLECK, 2006). O autor argumenta que este conceito surgiu com for¢ca em meados do
século XVIII, quando se procurou reunir grande numero de novas experiéncias individuais de
progressos setoriais, modificando assim o espaco de experiéncia (KOSELLECK, 2006).

Koselleck explica que o conceito de progresso reunia experiéncias € expectativas afetadas por

um coeficiente de variagdo temporal, em que um “grupo, um pais, uma classe social tinham

135 A excegdo era o “purgatorio”, adotado pela Igreja Catdlica como um local ou periodo pos morte, para aqueles
que estavam completamente purificados, e por isso ndo poderiam ainda adentrar o “Reino dos céus”.
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consciéncia de estar a frente dos outros, ou entdo procuravam alcangar os outros ou ultrapassa-

los.” (KOSELLECK, 2006, p. 317). Para o historiador alemao ¢ importante lembrar que:

0 progresso estava voltado para uma transformagao ativa deste mundo, e ndo do além,
por mais numerosas que possam ser, do ponto de vista intelectual, as conexdes entre
0 progresso € uma expectativa cristd do futuro. A novidade era a seguinte: as
expectativas para o futuro se desvincularam de tudo quanto as antigas experiéncias
haviam sido capazes de oferecer. E as experiéncias novas, acrescentadas desde a
colonizagdo ultramarina e o desenvolvimento da ciéncia e da técnica, ja ndo eram
suficientes para servir de base a novas expectativas para o futuro. A partir de entéo o
espago de experiéncia deixou de estar limitado pelo horizonte de expectativa. Os

limites de um e de outro se separaram. (KOSELLECK, 2006, p. 318) (grifos nossos).

Para Koselleck (2006), o futuro, mesmo nao podendo ser deduzido da experiéncia,
trouxe ndo obstante, a certeza de que as invengdes e descobertas cientificas iriam criar um
mundo novo, no qual ciéncia e tecnologia estabilizariam o progresso, gerando uma diferenca
temporal progressiva entre a experiéncia e a expectativa (KOSELLECK, 2006). Nesse sentido,
o autor apresenta a ideia de aceleracao temporal, na qual tanto “o progresso sociopolitico quanto
o progresso técnico-cientifico modificam os ritmos e os prazos do mundo-da-vida gracas a
aceleracao” (KOSELLECK, 2006, p. 321). Existia, portanto, entre as poténcias europeias, uma
forte ideia de que quem dominasse a ciéncia e a tecnologia sairia na frente na exploracdo de
recursos naturais nos territorios coloniais, garantindo assim um futuro promissor.

Em Portugal, uma das principais poténcias econdmicas da época, ndo seria diferente,
como podemos observar nas ja mencionadas “Reformas Pombalinas™ propostas por Marqués
de Pombal no século XVIII. A série de reformas institucionais propostas por ele visavam dar
mais autonomia ao Estado, retirando das maos da Igreja o controle educacional, para estrutura-
lo baseado em aulas régias e laicas, um tanto diferente dos objetivos dos ensinamentos
religiosos. (RIBEIRO, 1993; MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢ ORTENCIO-FILHO,
2011; ROMANELLI, 2014). O expressivo envolvimento do Estado e das institui¢des cientificas
visava promover a renovagao das bases do conhecimento, tanto no Reino, quanto nas coldnias,
sob o entendimento de que conhecimento era poder, € que a ciéncia seria fundamental na relagao
entre a conquista ¢ a manutencgdo de territorios coloniais, rotas comerciais, frotas maritimas,

interesses econdmicos, estratégicos e politicos (CONCEICAOQ, 2019).
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O interesse do Império portugués era formar cidaddos com conhecimentos cientificos,
para que pudessem atuar nos territorios coloniais melhorando os processos de defesa e
exploragdo dos mesmos. Vemos ai uma no¢do bastante utilitarista a respeito dos
conhecimentos cientificos, de como eles poderiam contribuir para o aumento do lucro e do
poder da Coroa. Conforme argumentam Alfonso-Goldfarb e Ferraz (2002), nesse periodo “o
conhecimento cientifico das coisas brasileiras, quase sempre, foi de segunda mao” (p. 3), boa
parte da producao de conhecimentos cientificos estava ligada ao grande numero de naturalistas
estrangeiros que realizavam pesquisas no Brasil. Ndo era do interesse do governo que aqui se
estabelecessem cursos de nivel superior, o que dificultava a formagao de cientistas brasileiros
(ALFONSO-GOLDFARB ¢ FERRAZ, 2002).

Mesmo apos a chegada da Familia Real, da criacdo de novas instituicdes de ensino,
como as primeiras universidades, e da inclusdo de disciplinas cientificas nos curriculos

escolares!3¢

, 0 ensino permaneceu voltado para a exploragdo e defesa do territorio (RIBEIRO,
1993; HAIDAR e TANURI, 1998; MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA e ORTENCIO-
FILHO, 2011; ROMANELLI, 2014). A escola secundaria, por exemplo, continuou destinada a
preparacdo para o ensino superior, especialmente o ensino superior de Direito e Medicina, que
tinha a preferéncia da maioria dos estudantes'3” (DIAS, 2008; MAGALHAES-JUNIOR,
PIETROCOLA ¢ ORTENCIO-FILHO, 2011; ROMANELLI, 2014).

A disciplina escolar Ciéncias s6 seria criada em 1931, na Reforma Francisco Campos,
quando, pela primeira vez, os varios conteudos das ciéncias (Fisica, Quimica e Historia Natural)
apareceram condensados em uma unica disciplina do ensino secundario, denominada de
“Ciéncias Fisicas e Naturais” (MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA e ORTENCIO-
FILHO, 2011). Para o ensino primario, a disciplina de Ciéncias, denominada de “Ciéncias
Naturais e Higiene”, s6 apareceria com a publicacdo das Leis Organicas do Ensino Primario
(Decreto-Lei n° 8.529, de 2 de janeiro de 1946) (MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢
ORTENCIO-FILHO, 2011). Anteriormente, as ciéncias naturais estavam segmentadas e

divididas em disciplinas distintas como “Astronomia”, “Quimica e Mineralogia” e “Zoologia e

Botanica”!*® (MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢ ORTENCIO-FILHO, 2011).

136 Nesse periodo, foram criadas as primeiras aulas de Quimica, no Rio de Janeiro, em 1812; a primeira Escola de
Ciéncias, Artes ¢ Oficios, em 1816; ¢ o primeiro curso de uma area especifica das ciéncias, o de Quimica, em
1817, na Bahia (HAIDAR e TANURI, 1998; MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA ¢ ORTENCIO-FILHO,
2011).

137 Como destaca Romanelli (2014, p.41), em 1864: “nas duas faculdades de Direito, estavam matriculados 826
alunos, contra 294 em Medicina, 154 em Engenharia e 109 na Escola Militar de Aplicagdo”.

138 Disciplinas presentes nos curriculos do Colégio Pedro II e do Liceu Nacional (MAGALHAES-JUNIOR,
PIETROCOLA e ORTENCIO-FILHO, 2011, p. 203 ¢ 205)
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Para Krasilchik (2012), as mudangas no sistema de ensino ao longo da década de 1930

influenciaram diretamente na criagdo da disciplina escolar Ciéncias:

Os curriculos das disciplinas cientificas sofreram intensas modificagdes
exemplificando um significativo processo educacional nos varios niveis da
escolaridade. A complexidade desse processo envolveu analises tedricas sobre o papel
da Fisica, Quimica, Biologia e Ciéncias na educagdo, pesquisas sobre a forma de
aprendizagem dos conceitos cientificos, producdo de materiais didaticos,
desenvolvimento de metodologias, estudos do papel da linguagem, da motivagao e do

interesse, em alunos de diferentes faixas etarias (KRASILCHIK, 2012, p. 13).

A criacdo da disciplina de Ciéncias, do ponto de vista tedrico, foi sustentada pela ideia
da existéncia de algo em comum entre ciéncias de areas distintas, tais como a Biologia, a Fisica,
a Geologia e a Quimica (FERREIRA, 2005). Para a autora, no inicio “o que prevaleceu foi a
visdo positivista de que essas ciéncias possuiam o mesmo método e que, portanto, poderiam
estar reunidas para fins de ensino” (p. 5) e, posteriormente, “permaneceu a visdo de que era
possivel e também desejavel iniciar os estudantes nos conteudos escolares em Ciéncias por
meio de um ensino integrado” (FERREIRA, 2005, p. 5).

Apesar dessa tentativa de um ensino integrado por meio de uma tUnica disciplina,
Gramowski (2014) e Magalhaes-Janior (2007) argumentam que, historicamente, o ensino de
Ciéncias continua esbarrando na fragmentacdo da disciplina, que por muitas vezes acaba se
configurando em um ensino dividido em: “5* série!*: ensino de Geociéncias € Meio Ambiente;
6" série: ensino de Zoologia e Botanica; 7% série: ensino de Corpo Humano; 8? série: Fisica e
Quimica.” (MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA e ORTENCIO-FILHO, 2011, p. 217).
Mesmo assim, a despeito dessa fragmentacao, a disciplina de Ciéncias obteve grande sucesso
desde sua aparicao nos documentos oficiais, conquistando adeptos, tanto nas escolas, quanto
nos meios académicos, gerando debates inclusive em torno de uma formagao especifica e se
consolidando como parte integrante dos curriculos do Ensino Fundamental (FERREIRA,
2005).

Nas décadas seguintes, a Educacao em Ciéncias, seria diretamente influenciada tanto
em nivel mundial, quanto nacional, pelos fendmenos de industrializagdo, desenvolvimento

cientifico e tecnoldgico, e dois conflitos de propor¢des globais — a Primeira Guerra Mundial

139 Equivalente hoje ao sexto ano.
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(1914-1918) e a Segunda Guerra (1939-1945) (KRASILCHIK, 2012). O acumulo de riquezas,
o imperialismo europeu, a difusdo da industrializagdo, dos potenciais energéticos da
eletricidade e dos novos meios de comunicacao e transporte a partir de fins do século XIX,
levaram a uma polariza¢do ainda mais aguda das diferengas sociais e culturais (SEVCENKO,
2001), que acabaram sendo preponderantes na eclosdo dos dois confrontos. Se, anteriormente,
existia uma nogao de que ciéncia e tecnologia garantiriam um futuro prospero, as duas grandes
guerras colocaram em xeque essa nogao. A criacao de armas de destruicado em massa € a morte
de milhdes de pessoas num curto espaco de tempo levaram a reflexdo de que a tecnologia
poderia levar o mundo a um fim apocalitico.

O periodo pos-guerra seria marcado por uma nova disposi¢ao global, quando EUA e
Unido Soviética despontariam como as duas principais poténcias mundiais, em um periodo de
tensdo politica que ficaria conhecida como Guerra Fria'#’, Ciéncia e tecnologia foram cruciais
nessa disputa, na qual, além do desenvolvimento industrial bélico, buscou-se a supremacia da
exploragdo espacial. A corrida espacial, como ficaria conhecida, envolveu esforgos cientificos
para o lancamento de satélites artificiais, voos espaciais tripulados em torno da Terra e viagens
tripuladas a Lua. Para Krasilchik (2012), o langamento do Sputnik'#! seria o marco inovador
para datar o inicio desse processo de disputa tecnoldgica. Para autora, todo esse
desenvolvimento cientifico influenciaria os curriculos escolares (KRASILCHIK, 2012), sendo

nesse periodo que:

[...] surgiram os embrides dos grandes projetos curriculares. Estes alteraram os
programas das disciplinas cientificas nos Estados Unidos e, posteriormente, tais
modificagdes ocorreram também em paises europeus, bem como em outras regides

influenciadas por essas tradicionais metropoles culturais. (Krasilchik, 2012, p. 18).

Se no nivel internacional formava-se a chamada primeira geracdo de projetos
curriculares — nos EUA, no final dos anos 1950 — o Brasil, o movimento institucionalizado em
prol da melhoria do ensino de Ciéncias antecedeu o dos estadunidenses, quando ainda no inicio
dos anos cinquenta, organizou-se em Sao Paulo o IBECCC (Instituto Brasileiro de Educacao,

Ciéncia e Cultura) (Krasilchik, 2012).

140 A Guerra Fria ndo envolveria apenas Estado Unidos e Unido Soviética, a tensdo geopolitica afetaria a maioria
dos paises do mundo, que se dividiram entre o bloco dos paises capitalistas e dos comunistas. Teve inicio no pos-
guerra e perdurou até o comego dos anos 1990.

41O Sputnik-1 foi primeiro objeto (satélite artificial) posto pela humanidade em 6rbita ao redor de um corpo
celeste, no caso a Terra.
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Os eventos pds Segunda Guerra ndo influenciaram apenas os aspectos politicos,
econdmicos e educacionais, mas estariam presentes no imaginario ¢ na cultura popular.
Podemos notar essa influéncia em diversos filmes langados desde a década de 1950, os quais
abordam temas como: o medo, com relagdo as consequéncias negativas dos avancos
tecnoldgicos e cientificos, presente nos filmes “Monstro da Lagoa Negra” (1954), “A Mosca
da Cabega Branca” (1958), “O Ataque da Mulher de 15 Metros” (1958) e, principalmente, no
classico Godzilla'*? (1954), uma obra que trata de uma espécie de dinossauro gigante criado a
partir das explosdes das bombas nucleares no Japao; a Guerra Fria, representava filmes da
franquia do agente britdnico James Bond!*, no genial “Dr. Fantastico” (1964), em “A Cagada
ao Outubro Vermelho” (1990) e nas obras sobre a Guerra do Vietna'4* como “Apocalypse Now”
(1979), “Platoon” (1986) e “Nascido para Matar” (1987); o espaco sideral, abordo em “007
contra o Satanico Dr. No” (1962), “Planeta dos Macacos” (1968), “2001: Uma Odisseia no
Espaco” (1968), no seriado “Star Trek™ (1966-1969), na trilogia Star Wars (1977, 1980 e 1983),
em “Alien, o Oitavo Passageiro” (1979), “007 contra o Foguete da Morte” (1979) e “Blade
Runner - O Cagador de Androides” (1982).

Para Krasilchik (2012), durante a década de 1960, o grande objetivo da Educagdo em
Ciéncias era permitir a vivéncia do método cientifico como necessario a formacao do cidadao,
ndo se restringindo mais apenas a preparagdo do futuro cientista. Assim, pensava-se na
democratiza¢do do ensino destinado as pessoas comuns, que tinham que conviver como 0s
produtos da ciéncia e da tecnologia, que precisava tomar decisdes e resolver problemas,
pensando com logica e racionalidade (KRASILCHIK, 2012). Até entdo, o que se enfatizava era
a observagao para a constatacdao de fatos e a manipulagdo de equipamentos; com a mudanga,
buscou-se valorizar a participagdo dos estudantes (KRASILCHIK, 2012). Em nivel
internacional, instituicdes como a UNESCO passaram a organizar projetos e programas
destinados a estimular a melhoria da Educagdo em Ciéncias, enquanto no Brasil seis Centros
de Ciéncias foram criados pelo Ministério da Educagao e Cultura, no periodo de 1963 a 1965

(KRASILCHIK, 2012).

142 Godgzilla é a jungdo das palavras em japonés para gorila (gorira) e baleia (kujira).

143 “Moscou contra 007" (1963), “007 Contra a Chantagem Atdmica (1965), “Com 007 s6 se Vive Duas Vezes”
(1967), 007 O Espido que me Amava (1977), “007 Somente para Seus Olhos” (1981), “007 contra Octopussy”
(1983), “007 Marcado para a Morte” (1987), “007 contra GoldenEye” (1995) e “007 O Amanha Nunca Morre”
(1997).

144 Conflito ocorrido entre 1955 € 1975 nos territorios de Laos, Camboja e do Vietnd — um pais divido entre o
capitalismo apoiado pelos EUA (Vietna do Sul) e o comunismo da Unido Soviética (Vietna do Norte).
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Como argumentamos anteriormente, a ideia de método cientifico era defendida por
Francis Bacon desde o século XVII, que em sua principal obra, conforme destacam Peduzzi e
Raicik (2020), enfatizava de forma exacerbada o método e o valor funcional da observacao no
processo de constitui¢do e justificacdo de teorias. Suas ideias seriam analisadas, debatidas, e
até mesmo rebatidas, por filésofos e epistemologos da ciéncia ao longo dos anos, como por
exemplo, nas proposi¢des de Gaston Bachelard (1884-1962). As transformacgodes radicais pelas
quais passa a razado humana no come¢o do século XX, com o advento da relatividade
einsteiniana e da mecanica quantica, fizeram Bachelard ressaltar o duplo movimento que anima
o pensamento cientifico, a alternancia do a priori e do a posteriori na constru¢dao da ciéncia
contemporanea (PEDUZZI e RAICIK, 2020). Porém, seria na década de 1960 que relevante
evento impulsionaria a discussdo sobre a natureza da ciéncia, o Coloquio Internacional sobre
Filosofia da Ciéncia, realizado em Londres em 1965. Neste evento, Karl Popper (1902-1994),
Thomas Kuhn (1922-1996), Imre Lakatos (1922-1974) e Paul Feyerabend (1924-1994)
“constituiram um bloco que rejeitava as teses positivistas de que o desenvolvimento da ciéncia
¢ explicado fundamentalmente pela obtengao de dados experimentais mais refinados e pela
elaboragdo de teorias mais abrangentes” (VILLANI, 2001, p. 169).

Todavia, apesar da comum rejei¢ao as teses positivistas, esses autores manifestavam
concepgdes significativamente diferentes, que, em partes, acabaram sendo desenvolvidas em
obras posteriores (VILLANI, 2001). Kuhn e Popper estavam interessados pela historia da
ciéncia e rejeitavam a ideia de que ela progredisse por acumulagdo, para eles o avango ocorria
por meio de revolugdes nas quais uma teoria antiga ¢ substituida por uma nova incompativel
com ela, além de enfatizarem o papel das anomalias, tedricas ou experimentais na producgdo de
revolugdes cientificas e a consequente dificuldade de produzir uma linguagem de observacao
neutra (VILLANI, 2001). A critica de Kuhn as teses de Popper focaliza na ambiguidade do
processo de falseamento, para o primeiro, no “debate entre dois paradigmas, muitas vezes ¢
dificil estabelecer qual dos dois tem maior adequagao com os dados experimentais, que sempre
podem ser questionados” (VILLANI, 2001, p. 170). Para Thomas Kuhn, isso era essencial, ao
passo que, para Popper, era um detalhe a ser resolvido pela comunidade (VILLANI, 2001). Ja
a critica de Popper residia na ideia de que, na pratica, a distingdo entre a ciéncia normal e
revolugdo ndo ¢ tdo nitida, sendo a descricdo de Kuhn quase uma caricatura, no qual “o
problema da escolha de teorias ndo € tdo ambiguo, pois € sempre possivel se colocar nos pontos
de vista das teorias em jogo e julgar qual a melhor, mesmo que isso seja provisério” (VILLANI,

2001, p. 170).
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Enquanto Lakatos, ao incorporar varias das contribui¢des de Kuhn, entende, em
resumo, que a ciéncia ¢ caracterizada por Programas de Pesquisa (muito semelhantes aos
paradigmas de Kuhn) sob estruturas tedricas complexas e gerais que competem entre si
sistematicamente para ganhar a aceitacdo da comunidade cientifica, e que ndo podem ser
derrubadas diretamente num confronto com os dados experimentais (VILLANI, 2001). No
entanto, como alerta Villani (2001), existe uma divergéncia essencial entre os dois: para
Lakatos “existem critérios objetivos de ordem racional, que a comunidade cientifica nao tem
possibilidade de aplicar na hora da competicdo, mas que podem ser aplicados a posteriori” (p.
171), quando as disputas entre Programas terminam. Ja4 Feyerabend, defende uma ideia mais
anarquica de ciéncia, que visa a felicidade e o bem-estar da humanidade. Para ele, o progresso
da ciéncia ¢ o resultado da interagdo de teorias que tentam se desenvolver e simultaneamente
se confrontam com outras teorias, sendo desenvolvidas na tentativa sistematica de preserva-las
e aperfeicoa-las no confronto com novas teorias (VILLANI, 2001). Kuhn rejeita a visao
anarquica do avanco cientifico proposta por Feyerabend, por considerar que o didlogo entre
visdes diferentes ¢ dificil e pode chegar a esclarecer pontos, mas nunca consegue eliminar os
mal-entendidos, que dependem da maneira como os problemas sdo enfrentados (VILLANI,

2001). Ao analisar a discussao entre os quatro epistemologos, Villani conclui que:

O debate filosofico apresenta-se como um embate entre os que consideram o avango
da ciéncia, apesar de parcial e provisorio, um dado inquestionavel, no sentido de que
as teorias mais recentes sdo objetivamente melhores do que as mais antigas (Popper e
Lakatos), e os que sustentam que no desenvolvimento da ciéncia ha lugar para
escolhas, que, geralmente, impedem uma avaliacdo definitiva (Kuhn e Feyerabend)

(VILLANTL, 2001, p. 176).

As contribuigdes das obras de Kuhn, Popper, Lakatos e¢ Feyerabend foram e,

continuam a ser, muito importantes no desenvolvimento dos debates a respeito da natureza da

145

ciéncia. Contudo, ao longo do tempo surgiram algumas correntes epistemoldgicas'* que

145 Das quais citamos: os estudos decoloniais, como por exemplo na obra intitulada “Epistemologias do Sul”, de
2009, organizada por Boaventura de Souza Santos e Maria Paula Meneses, assim como nos trabalhos de Cassiani
(2018), Rodrigues, Von Linsingen e Cassiani (2019) ¢ Marin, Nunes e Cassiani (2020); as epistemologias
feministas, como a pesquisadora Judith Buttler ¢ suas principais obras “Problemas de género: feminismo e
subversdo da identidade” (1990), “Problemas de género: Feminismo e subversao da identidade” (2004) e “Corpos
que importam: os limites discursivos do ‘sexo’ (2019); e epistemologias negras, descritas em obras como
“Epistemologias e metodologias negras, decoloniais e antirracistas” (2020), organizada por Miriam Cristiane
Alves e Alcione Cristiane Alves.
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buscam questionar a nogdo de ciéncia trabalhada por esses autores, que muitas vezes
desconsidera os conhecimentos de outros povos, além de deixar de lado questdes de género,
classe social e cor de pele, que também influenciam no processo de desenvolvimento cientifico.

Outra vez, recorremos as obras cinematograficas como exemplificacdes desses
estereotipos. Nos filmes Gravidade (2013) e Perdido em Marte (2015), os personagens de
Sandra Bullock e Matt Damon sdo astronautas da NASA que ficam presos no espacgo, na orbita
terrestre no caso dela e no planeta Marte no caso dele, e acabam precisando da ajuda de
tecnologia de outros paises para retornarem ao planeta Terra. Em ambos, os equipamentos
espaciais de outros paises sdo retratados como muito inferiores aos produtos da ciéncia
estadunidense. No primeiro filme, a tecnologia russa ¢ apresentada como antiga e ultrapassada,
enquanto no segundo, os equipamentos chineses sdo retratados de maneira ainda mais caricata,
algo como se o programa espacial da China nao soubesse o que estava fazendo. Apesar de
recentes, essas obras ndo condizem com a realidade da exploracdo espacial, na qual Russia e
China tem investido na criagdo de suas proprias estagdes espaciais'#, além da cada vez mais
frequente participagdo empresas privadas como Space X e Blue Origin. O atual cenério ¢
bastante diferente daquele protagonizado e polarizado por EUA e Unido Soviética, durante o
periodo de corrida espacial, que teve como marcos temporais o langcamento do Sputnik-1, em
outubro de 1957, e a chegada das primeiras pessoas'4” na Lua, em julho de 1969.

Voltando para o tema de acontecimentos mundiais que influenciaram a Educagdo em
Ciéncia, durante as décadas de 1970 e 1980, conforme argumenta Krasilchik (2012), além dos
problemas sociais, a crise energética e a degradacdo ambiental, passaram a integrar o debate
educacional. Nesse periodo, a autora destaca que se multiplicaram os programas e projetos de
Educacao em Ciéncia em diferentes paises, em lugar das meras adaptacdes ou tradugdes que
vinham de fora (KRASILCHIK, 2012). Como mencionamos anteriormente, nesse periodo no
Brasil, viviamos sob o regime da Ditadura Militar, o qual tencionava modernizar ¢ desenvolver
o pais e, nesse contexto, a Educacdo Ciéncias passou a ser valorizada como contribuinte a
formac¢do de mao de obra qualificada, inten¢do expressa na LDB de 1971 (KRASILCHIK,

2012). Segundo a autora, nessa época a escola secundaria deixou o objetivo de formagdo do

146 Em 2021 a Russia anunciou que pretende deixar a Estagdo Internacional Espacial, para construir uma estagio
propria. Namesma linha, a China vem avang¢ando na construcao de seu proprio modulo espacial. Dados disponiveis
em: https://veja.abril.com.br/ciencia/russia-pretende-deixar-estacao-espacial-internacional/ e
https://gl.globo.com/ciencia-e-saude/noticia/2021/04/29/china-lanca-primeiro-modulo-de-sua-estacao-
espacial.ghtml.

147 Os astronautas Neil Armstrong € Buzz Aldrin. Michael Collins, o terceiro integrante da missao, ficou na orbita
da Lua, ndo chegou a pisar em territorio lunar assim como os dois primeiros.
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futuro cientista ou profissional liberal, para, principalmente, focar no trabalhador, pega
essencial para responder as demandas do desenvolvimento (KRASILCHIK, 2012).

Entretanto, esse processo — apesar do texto da lei valorizar as disciplinas cientificas —
na pratica, ao contrario, elas foram profundamente atingidas, com a criacdo de disciplinas
chamadas instrumentais ou profissionalizantes (KRASILCHIK, 2012). Além da diminui¢ao do
investimento publico no setor e do abandono da escola publica (KRASILCHIK, 2012;
SAVIANI, 2013), que acabou favorecendo o crescimento da pedagogia tecnicista (SAVIANI,
2013), na qual o livro passou a ser a pega central no processo de ensino € ndo o professor ou o
aluno (KRASILCHIK, 2012). Em oposi¢do ao modelo tecnicista, surgiram e se consolidaram,
durante as décadas de 1980 e 1990, vertentes de Educagdo em Ci€ncias mais amplas e inclusivas
contrarias ao modelo de ensino voltado apenas para formagao do trabalhador, das quais citamos:
a Alfabetizacao Cientifica ¢ o movimento CTS (Ciéncia Tecnologia e Sociedade) Nao
entendemos esses movimentos/perspectivas como “contéineres de conhecimento” (BAZZO,
2018), ou campos fechados que ndo se comunicam e ndo se sobrepdem, mas compreendemos
que neles estdo elementos importantes para discutir a ciéncia.

As duas perspectivas de educacdo se baseiam na ideia de que as ciéncias precisam ser
ensinadas de maneira mais abrangente, para que os individuos possam desenvolver
conhecimentos que ajudem na vida cotidiana, ndo apenas meros reprodutores de experimentos
ditos cientificos. Ambas tiveram origem em outros paises (Europa e EUA), antes de chegarem
no Brasil, em estudos bastante conhecidos, como as obras de Bazzo, Linsingen e Pereira (2000)
e Lorenzetti e Delizoicov (2001).

Para Bazzo, Linsingen e Pereira (2000), apesar do relacionamento do ser humano com
as ferramentas e com toda a espécie de equipamentos, para aumentar seu conforto e seguranga
remontam a milénios de sua historia, durante muito tempo, pouco se refletiu sobre as
repercussoes negativas da tecnologia. Portanto, é necessario analisar as complexas relagdes da
vida humana com a infinidade de criagdes técnicas produzidas e ativadas todos os dias,
buscando entender os aspectos sociais do fendmeno cientifico-tecnoloégico, tanto no que diz
respeito as suas condicionantes sociais, quanto no que diz respeito as suas consequéncias sociais
e ambientais (BAZZO, LINSINGEN E PEREIRA, 2000). Assim sendo, o movimento CTS
busca combater visdes ingénuas sobre ciéncia e tecnologia, colocando o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico em um plano mais amplo, em que mais agentes da sociedade estejam
aptos a discutir de forma critica assuntos dessa esfera (ANTUNES JUNIOR, CAVALCANTI
e OSTERMANN, 2020).
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Em perspectiva semelhante, a alfabetizagao cientifica almeja desenvolver a capacidade
do individuo a ler, a compreender e a expressar opinido sobre assuntos que envolvam a Ciéncia,
servindo tanto para o individuo que ja tenha interagido com a educagdo formal ¢ dominando
“codigo escrito”, quanto para o aluno que ndo tenha tido esse contato, podendo auxiliar
significativamente o processo de aquisicdo desse “codigo escrito” (LORENZETTI e
DELIZOICOV, 2001). Assim, a alfabetiza¢do cientifica € um processo que pretende tornar o
individuo cientificamente alfabetizado nos assuntos que envolvem a Ciéncia e a Tecnologia
(LORENZETTI e DELIZOICOV, 2001).

Para as duas perspectivas, o entendimento dos significados e aplicagdes da ciéncia e
da tecnologia sdo essenciais para sobrevivéncia da espécie humana. Como apontam Lorenzetti
e Delizoicov (2001), ¢ uma necessidade cultural ampliar o universo de conhecimentos
cientificos, tendo em vista que convivemos mais intensamente com a ciéncia, a tecnologia e
seus artefatos a cada dia. Nao entender as relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade ¢é,
portanto, estar vulneravel aos caprichos do poder hegemonico, que continua a determinar a
maneira que devemos nos comportar perante o mundo (BAZZO, 2018). Essas duas correntes
de pensamento apresentam pontos positivos com relagdo a Educagao em Ciéncia, mas como
proposta de ensino também trazem pontos questionaveis, ndo sendo isentas de criticas.

O proprio Walter Antonio Bazzo publicou no ano de 2018 um artigo refletindo a
respeito das quase trés décadas de CTS no Brasil, uma “autocritica sobre os resultados e
repercussoes da introdugdo de CTS na educagao”, escrita “sob a 6tica e a perspectiva de um dos
autores que muito tem atuado na area” (BAZZO, 2018, p. 50). Do ponto de vista historico, ¢
bastante significativo ver um autor anos depois refletindo sobre parte daquilo que ajudou
fomentar. Bazzo (2018) entende que a despeito de sua importancia, a perspectiva CTS continua
“embalada pelo fetichismo de seu modismo, sem, no entanto, atender a seu proposito maior de
desmitificar a ciéncia e a tecnologia escoradas nos seus inabaldveis alicerces de promover o
desenvolvimento tecnologico apartado do desenvolvimento humano” (BAZZO, 2018, p. 50).

Conforme argumenta Bazzo (2018), desde a revolucdo industrial temos sido
conduzidos pelas questdes econdmicas atreladas diretamente as questdes politicas, contudo o
fator mais preocupante ¢ que agora aspecto politico morre sob a constante predominancia do
capital. As politicas vém a reboque das decisdes de carater econdmico e nesse contexto tudo
vem se tornando mercadoria, inclusive os seres humanos que consigo arrastam a ciéncia, a

tecnologia e, o que ¢ mais grave, a educagdo (BAZZO, 2018). Por isso, ¢ preciso entender que
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a Educac¢do em Ciéncias ndo ¢ influenciada apenas pelos desdobramentos do uso da tecnologia,
mas também por fatores politico, sociais e principalmente econdmicos.

Em consonancia com Bazzo (2018), julgamos que ¢ necessario buscar identificar os
problemas sociais e resolvé-los, deixando de ver a educagdo como contéineres herméticos e
tornd-la mais abrangente, mais dindmica e, acima de tudo, mais reflexiva. Entendemos que a
equacao civilizatéria que precisamos resolver hoje para trabalhar a Educac¢do em Ciéncias — e
em todas as outras areas do conhecimento — reune uma enormidade de varidveis como o meio
ambiente, a desigualdade social e o subdesenvolvimento em varios locais do mundo (BAZZO,
2018). Lembremos que os instrumentos tecnologicos podem até ser globalizados, mas o acesso
a tecnologia permanece ndo global.

A emergéncia da crise sanitaria global provocada pela pandemia da COVID-19 tem
demonstrado a importancia da Educacdo em Ciéncias, ndo como uma ideia de ciéncias
salvacionista que resolveria todos os problemas — até porque, quando tomamos o exemplo das
vacinas, o acesso a essa tecnologia tem sido bastante distinta, com as nagoes ricas preocupadas
em adquirir o suficiente para sua populagdao, pouco se importando com as pessoas de paises
pobres. Da mesma forma nao nos interessa a defesa de uma ciéncia utilitarista, a qual atua sob
as demandas exclusivas da politica, da sociedade ou do mercado financeiro. Argumentamos
que alguns conhecimentos s6 podem, ou podem ser mais bem acessados, através da linguagem
da ciéncia. Isso ¢ extremamente sensivel no Brasil, um pais em que ndo somente, mas
principalmente o governo federal, optou por uma estratégia de combate a pandemia
completamente contraria aos conhecimentos cientificos: “Brasil ¢ exemplo de tudo que podia
dar errado”!*.

Assim, concluimos esta se¢do, na qual tentamos abordar alguns aspectos historicos da
ciéncia e da Educacdo em Ciéncia, a fim de organizar algumas ideias e conceitos para as analises
que continuamos a realizar a seguir. Relembramos, que assim como o capitulo anterior, os
eventos aqui expostos sao apenas parte da historia da Educagao em Ciéncias mundial e nacional,
uma historia conhecida por nds dentre as diversas possibilidades que o campo da historiografia

permite.

148 Parte da manchete da reportagem da BBC News Brasil, com a entrevista da infectologista brasileira Denise
Garrett, que criticou as agdes governamentais para contencdo da epidemia. Dados disponiveis em:
https://www.bbc.com/portuguese/brasil-56401307
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5.2 UMA ANALISE SOBRE A EDUCACAO EM CIENCIAS NA BNCC

Uma das etapas mais desafiadoras do presente trabalho foi encontrar instrumentos de
analise que contemplassem o objetivo de extrair do texto da Base informagdes e elementos que
nos ajudassem a caracterizar a Educagdo em Ciéncias do segundo segmento do Ensino
Fundamental proposta pelo documento.

Em um primeiro momento, optamos por utilizar como instrumentos analiticos as
categorias usadas por Krasilchik (2012) em sua andlise a respeito da Educacao em Ciéncias
brasileira durante o periodo de 1950 e 1985. Publicado em 1987, o livro “O professor € o
curriculo das Ciéncias” ¢ uma valiosa contribuigdo para a histéria da Educacao em Ciéncias no
Brasil e acabou tornando-se uma referéncia para grande parte dos trabalhos da area (ERN e
AIRES, 2007). Ferreira (2005) destaca o carater pioneiro do estudo e a importancia de ele ter
sido produzido por uma pesquisadora, que vivenciou profundamente todo o periodo
investigado, representante de uma geragdo de profissionais que influenciaram de modo
marcante os rumos da disciplina escolar Ci€ncias no pais.

No primeiro capitulo do livro, Krasilchik (2012) divide o periodo citado em quatro
décadas para tratar sobre o que a autora chama de “evolugdo no ensino das Ciéncias”
(Krasilchik, 2012, p. 17), mediante o uso de oito “fatores”: 1. Situagdo Mundial; 2. Situacdo
brasileira; 3. Objetivos do ensino de lo. e 20. Graus; 4. Influéncias preponderantes no ensino;
5. Objetivos da renovagao do ensino de Ciéncias; 6. Visao da Ciéncia no curriculo da escola
lo. e 20. Graus; 7. Metodologia recomendada dominante; e, 8. Instituigdes que influem na
proposicao de mudangas a nivel internacional.

Contudo, apds uma primeira analise do texto da Base a partir desta caracterizagao,
verificamos que os “fatores” propostos pela autora se mostram muito engessados e, mesmo com
algumas adaptagdes, acabaram por ndo se encaixar na proposta de exploracdo da BNCC que
gostariamos de realizar na investigagdo. “Situagdo mundial”, “Situacdo brasileira” e
“Instituicdes que influem na proposi¢cdo de mudancas a nivel internacional”, por exemplo, nao
estao diretamente expostas na Base, até porque, necessitam de outros elementos que ajudem a
fazer essa contextualizacdo, ndo se restringindo somente a um unico documento. Existem

149

referéncias sobres as influéncias de outros paises'*’ e de organiza¢des globais'>® na constru¢do

149 Australia, Portugal, Franga, Coltimbia Britanica, Polonia, EUA, Chile e Peru sdo citados em nota de rodapé na
pagina 13.

130 Organizagio para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Programa Internacional de Avaliagdo
de Alunos (Pisa), Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e o Laboratorio
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da BNCC, mas estdo descritas de maneira genérica, o que ndo permite uma discussdo mais
profunda apenas considerando o documento em tela. Também entendemos que esses “fatores”
servem mais como um pano de fundo para as discussdes propostas pela presente pesquisa do
que instrumentos de analise especificos.

A propria Krasilchik, em trabalho publicado posteriormente, fez uma releitura dos
“oito fatores” em “uma revisao historica das propostas de reforma do ensino de Ciéncias ao
longo dos ultimos anos” (entre 1950 e 2000) (KRASILCHIK, 2000). A autora analisou a
“Evolugdo da Situagao Mundial” segundo as “Tendéncias no Ensino”, sendo elas: Objetivo do
Ensino; Concepgao da Ciéncia; Instituicdes Promotoras de Reforma; e Modalidades Didaticas
Recomendadas (KRASILCHIK, 2000). Em nosso entendimento, ao fazer alteracdes nessas
categorias anos mais tarde, Krasilchik nos mostrou a necessidade de pensarmos em novos
instrumentos de andlise.

Outro ponto que se demonstrou questionavel ao longo de nosso estudo foi a nogao de
“progresso” que o quadro construido por Krasilchik (2012) passa ao dividir o periodo historico
em ordem cronoldgica, separadas por décadas. Conforme ressalta a propria Krasilchik (2012),
ao criar essa divisao os processos continuos e casos superpostos acabam por ndo se encaixar
nos limites estabelecidos como marcos de transi¢cao. Essa nog¢ao de progresso historico resulta
antagdnica a proposta de um estudo baseado na perspectiva historia do tempo presente, que ¢
utilizada no presente trabalho. Assim sendo, concordamos com Ern e Aires (2007) quando estas
argumentam que essa descricdo hegemonica feita por Krasilchik, relativa a historia da Educagao
em Ciéncias, pode se tornar reducionista. Como explica Ferreira (2005), a historia descritiva,
de carater evolutivo e linear, passa uma ideia de causa e consequéncia, de modo quase que

direto e continuo:

Assim, em uma espécie de reacdo em cadeia, o contexto mundial influencia a situagdo
brasileira que, por sua vez, atinge a educagdo e, consequentemente, o ensino de
Ciéncias. [...] a estrutura de seu texto nos leva a pensar em rupturas entre as varias
décadas. E como se a cada periodo tudo se modificasse, nio restando nada das
concepcdes anteriores. Nao se trabalha, portanto, com a possibilidade de diferentes

concepgdes curriculares e pedagogicas coexistirem (FERREIRA, 2005, p.45).

Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educagdo para a América Latina (LLECE) s@o citados e
relacionados a sistemas de avaliagdes internacionais, em pequeno paragrafo na pagina 13.
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Por isso, sem deixar totalmente de lado as contribui¢cdes de Myriam Krasilchik para o
campo da Educagao em Ciéncias, mas tendo em vista todas as dificuldades em usar as categorias
propostas por Krasilchik (2000; 2012) como instrumentos analiticos, optamos por criar os
nossos proprios itens de analise, denominados: I. Objetivo geral para educagdo; II. Objetivos
para Educagdo em Ciéncias; e III. Metodologias e modalidades didaticas para Educag¢do em
Ciéncias. Temos como escopo e foco o texto da Base nos itens: 1. Introdugdo (p. 5 até p. 22);
2. Estrutura da BNCC (p. 23 até p. 34); 4. A Etapa do Ensino Fundamental (p. 57 até p. 62); ¢
4.3. A area de Ciéncias das Natureza (p. 321 até p. 343). Os textos indicados na BNCC foram
lidos e destacado a partir dos trés itens de analise. Os resultados e analises sao feitas a partir de
cada item analitico nas proximas trés secoes.

A escolha por analisar os quatro anos do Ensino Fundamental II deu-se por dois
motivos. O primeiro por ser a etapa da educagdo basica na qual o autor desta pesquisa trabalhou
como docente por trés anos. O segundo foi por conta da ja citada configuracao histérica da
disciplina curricular de Ciéncias, que ao contemplar os varios conteudos das ciéncias de forma
conjunta, enfrenta os problemas da fragmentacdo da ciéncia em éreas especificas (Geociéncias
e Meio Ambiente; Zoologia e Botanica; Corpo Humano; e Fisica e Quimica). Uma das
propostas da Base ¢ justamente propor uma alteracao dessa estrutura: “[...] a BNCC propde a
superacido da fragmentacio radicalmente disciplinar do conhecimento” (BRASIL, 2018, p.
15) e “[...] elaboragdo dos curriculos e das propostas pedagdgicas devem ainda ser consideradas
medidas para assegurar aos alunos um percurso continuo de aprendizagens entre as duas

fases do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2018a, p. 59) (grifo nosso).

5.2.1 Objetivo geral para educacao

O principal objetivo de ensino declarado pela BNCC € o de formar sujeitos autonomos,
capazes de “resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018a, p. 13). Essa ideia em muito se parece com os objetivos
de formagdo do “cidadao trabalhador” ja descrito por Krasilchik (1988, 2000, 2012), e, como
argumentamos, no capitulo anterior, a associagdo entre trabalho e educacio € anterior a descrita
por Krasilchik. Relembramos que Romanelli (2014) argumenta que nas primeiras décadas da
Republica, 0 aumento da demanda por educac@o deu-se pelas pressdes das classes trabalhadoras

e do modelo econdmico industrial, que comegava a se desenvolver no pais.
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Quando olhamos para legislagdes anteriores, podemos notar essa ideia de pensar na

formagao do trabalhador e do cidadao, como por exemplo da LDB de 1971:

O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formagao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-

realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania (BRASIL, 1971) (grifo nosso).

Assim como na LDB de 1996, que d4 maior evidéncia para a preparacao do “cidadado

trabalhador”, ao estabelecer

Art. 1°. §2° A educagdo devera vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social
(BRASIL, 1996) (grifo nosso).

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacio para o trabalho (BRASIL, 1996) (grifos nossos).

Art. 22. A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formacdo comum indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 1996) (grifos
Nnossos).

Art. 27. Os conteudos curriculares da educago basica observardo, ainda, as seguintes
diretrizes: 1 — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadios, de respeito a0 bem comum e a ordem democratica; III —
orientacdo para o trabalho (BRASIL, 1996) (grifos nossos).

Art. 32. O ensino fundamental, com dura¢do minima de oito anos, obrigatdrio e
gratuito na escola publica, tera por objetivo a formacéo basica do cidadao, mediante:
II — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade (BRASIL, 1996) (grifos

Nnossos).

Na mesma linha, tanto os PCN para ensino fundamental (BRASIL, 1998), quanto os
parametros para ensino médio PCNEM (BRASIL, 2000), abordam a importancia da escola na
preparacdo dos individuos para a cidadania e o trabalho. Em consonancia com esse discurso, as
DCN (2013) apresentam objetivos de ensino que estabelecem “a articulacdo da educacao

escolar com o mundo do trabalho e a pratica social” (BRASIL, 2013, p. 9). As semelhancas
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entre BNCC, LDB (BRASIL, 1996) e DCN (BRASIL, 2013) ndo se devem ao acaso: o proprio
texto da Base afirma que a constru¢do da proposta foi orientada pelos “principios éticos,
politicos e estéticos que visam a formacdo humana integral e a constru¢do de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educagdo Basica” (BRASIL, 2018a, p. 7). Também ¢ mencionado que ela esta “em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacao (PNE)” (BRASIL, 2018a, p.
7), sendo a legislagao aplicavel “exclusivamente a educacgado escolar, tal como a define o § 1°
do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional23 (LDB, Lei n® 9.394/1996)”
(BRASIL, 2018a, p. 7).

No fundo, o que vemos na BNCC ¢ uma continuacao, supostamente adaptada para o
contexto atual, com objetivos de ensino voltados para a preparacao de estudantes para o ensino
superior, para o mercado de trabalho, para o uso de novas tecnologias e para a convivéncia em
sociedade. Por exemplo, enquanto as DCN abordam a importancia da “inclusdo digital”, a
BNCC fala em desenvolvimento da “cultura digital”, palavras diferentes, mas que em seus
respectivos tempos, objetivam o mesmo: que o estudante desenvolva habilidades para aprender
a lidar com as tecnologias digitais. As tecnologias que antes eram representadas pelos
“gravadores”, “projetores” e “computadores” (BRASIL, 2013), hoje estdo exemplificadas nos
“tablets”, “smartphones”, “celulares”, “redes sociais” ¢ “nuvem de dados” (BRASIL, 2018a).

Outro ponto questionavel da proposta esta na ideia de “assegurar” as “aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica” (p. 7) e “garantir o desenvolvimento das competéncias especificas”
(BRASIL, 2018a, p. 28.). Falar em “garantir” ou “assegurar” aprendizagens, através de um
conjunto de habilidades e competéncias, ¢ desconsiderar a pluralidade do contexto escolar e a
complexidade do processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de uma proposta de distribuir
conhecimentos iguais para todos, como se conhecimento fosse um objeto, um dado, uma coisa,
a ser captado, registrado e distribuido para ser avaliado (LOPES, 2018).

Ja a frase “todos os alunos devem desenvolver” ¢ também questionavel, como aponta
Popkewitz (2020), quando se refere a tese de “todas as criangas podem aprender”: A frase gera
uma tese cultural a respeito de quem sao “todas as criangas”, que, simultaneamente, diferencia
e gera teses culturais comparativas sobre quem nao ¢ essa crianga (POPKEWITZ, 2020, p. 48).
Conforme analisa Hypolito (2019, p. 195):
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Muitos dos argumentos em defesa de uma base curricular sdo sedutores, pois
apresentam um discurso que aparenta ser verdadeiro: como as criangas de classes
trabalhadoras, pobres, com pouco capital cultural, poderdo ficar sem direitos de
aprendizagem? Como poderdo obter um conhecimento valioso se ndo estiver

garantido um curriculo que seja comum para todos?

Por mais paradoxal que pareca o reconhecimento de “todas as criangas podem
aprender”, corporifica a logica da inclusdo/exclusdo ao assumir uma unidade e consenso a
respeito do todo, a partir do qual a diferenga ¢ estabelecida (POPKEWITZ, 2020). Afinal, quem
¢ que nao pode aprender quando “todos os alunos” ou “todas as criangas” podem/precisam
aprender? E o sujeito incapaz, ¢ “a crianga que ndo se ‘enquadra’ nesse espago e, entdo, &
abjetada em outros espagos inabitaveis” (POPKEWITZ, 2020, p. 53). Ao estabelecer uma
média de desempenho avaliativo desejavel, todo aluno que nao atinge as expectativas de ensino
nao faz parte do “todo”, ¢ a “crianca deixada para trads”, aquela que precisa ser “salva”
(POPKEWITZ, 2020).

Por isso, quando a BNCC afirma que “todos os alunos devem desenvolver”
determinados tipos de “aprendizagens essenciais” no contexto de um sistema de educacao e de
uma sociedade excludente, o aluno que ndo consegue desenvolver essas aprendizagens ndo faz
parte do todo, ou seja, ¢ o excluido, o marginalizado, o diferente. Portanto, em nosso
entendimento, a ideia de “igualdade educacional” e “equidade” (BRASIL, 2018a, p. 15)
defendida pelo documento €, no minimo, questionavel. Isso se torna mais evidente quando a
BNCC apresenta essas aprendizagens divididas em dez competéncias gerais, dez competéncias
especificas para cada disciplina e diversas habilidades — com objetivo de aprendizagem
identificado por um codigo alfanumérico — que o aluno “deve desenvolver”, como um caminho

dado, uma receita de bolo:

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estéo relacionadas
a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como contetdos, conceitos e
processos —, que, por sua vez, sdo organizados em unidades tematicas (BRASIL,

2018a, p. 28).

E na ideia do desenvolvimento das competéncias (gerais e especificas) que a BNCC

se estrutura materializada, ao longo do documento, como meta a ser atingida (MACEDO,
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2018), sendo ainda o “foco no desenvolvimento de competéncias” um dos “fundamentos
pedagogicos da BNCC”!®! (BRASIL, 2018a, p. 13). No documento, competéncia ¢ definida
como: “a mobilizagdo 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, 2018a, p. 8). A
terceira versao da Base “conta, em relagdo as demais, com a novidade de ser estruturada em
torno de competéncias, como ocorria com 0os PCN” (MACEDO, 2018, p. 31), em substitui¢ao
aos “Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento”, que seriam comuns a todas as etapas da
Educag¢ao Basica (FRANCO e MUNFORD, 2018).

Um modelo de educagdo baseado em competéncia nao ¢ algo novo. A propria BNCC
diz que “desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século XXI, o foco no
desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos Estados e Municipios brasileiros
e diferentes paises na constru¢do de seus curriculos” (BRASIL, 2018a, p. 13). os paises
mencionados como exemplos sdo Australia, Portugal, Franga, Columbia Britanica, Polonia,
Estados Unidos da América, Chile ¢ Peru. Além disso, o documento afirma estar em
consonancia com o enfoque de avaliagdes internacionais de organismos como a OCDE, o Pisa,
Unesco e LLECE. Conforme analisam Albino e Silva (2019), na Europa, ha tempos que a
OCDE e a Unesco estimulam politicas educacionais voltadas para o ensino por competéncia.
Enquanto isto, na América Latina, o modelo de competéncias surgiu de forma mais evidente
durante os anos de 1990, no processo de reformas educacionais, como parte das reformas
estruturais do aparelho do Estado e de todos os ajustes que esses paises tiveram que fazer em
seu ordenamento macroecondémico (ALBINO e SILVA, 2019).

No pensamento educacional brasileiro, a centralidade da no¢do de competéncias foi
base de sustentagdo de todo o movimento reformista do curriculo que emergiu na década de
1990 (SANTOS e FERREIRA, 2019). Sobretudo, a partir dos anos de 1990, podemos
identificar a influéncia e a adesdo a concepcao de formacao por competéncias em documentos
curriculares como as DCN e os PCN (SILVA, 2018; ALBINO e SILVA, 2019). A novidade,
para Santos e Ferreira (2020), “talvez seja a definicdo dessas dez competéncias gerais para a
educagdo basica que seriam desenvolvidas ao longo da escolarizagdo, com abrangéncia
nacional, em carater universalista.” (p. 38). Nesse sentido, a formacao pautada em competéncias
visa a homogeneizagao emocional, diluida na concepcao “socioemocional”, e tratada como uma

habilidade basica de formac¢do humana (GONCALVES, 2020).

1510 outro fundamento é “O compromisso com a educagdo integral” (BRASIL, 2018a, p. 14).
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Assim, concordamos com Dourado e Oliveira (2018) e Silva (2018) que a BNCC, ao
colocar a ideia de competéncias como eixo estruturante, aproxima-se de nogdes educacionais
utilitaristas e tecnicistas, numa espécie de neotecnicismo, que valoriza o treinamento, a
repeticdo e a assimilagdo de conteudos. O modelo de formagdo por competéncias da BNCC
baseia-se na légica de producdo de saberes pelo caminho objetivista em que, alunos e
professores sdo pensados como receptores de modelos educacionais pensados por especialistas
(ALBINO e SILVA, 2019).

Como explica Saviani (2013), a pedagogia tecnicista advoga a reordenacao do
processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional, no qual “produto” é uma
decorréncia da forma como ¢ organizado o processo: “cabe ao processo definir o que
professores e alunos devem fazer e, assim também, quando e como o fardo.” (SAVIANI, 2013,
p- 382). O elemento principal, portanto, passa a ser a organizacao racional dos meios, ocupando
o(a) professor(a) e o(a) aluno(a) posicao secundaria, relegados que sdo a condi¢cao de executores
de um processo (SAVIANI, 2013). Para o autor, no tecnicismo, a educacao ¢ planejada de modo

que as interferéncias subjetivas sdo minimizadas, em nome da eficiéncia:

A organizacdo do processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e
corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervencao.
(SAVIANTI, 2013, p. 382) (grifo nosso).

[...] de tal modo que a ineficiéncia no desempenho de uma delas afeta demais e, em
consequéncia, todo o sistema; entdo cabe a educag@o proporcionar um eficiente
treinamento para a execucdo das multiplas tarefas demandadas continuamente pelo

sistema social (SAVIANI, 2013, p. 383) (grifos nossos).

A nogdo de qualidade educacional da Base traz consigo os elementos da eficacia e
eficiéncia, através do rigor nas avaliagdes dos processos e responsabilizacdo dos sujeitos
(SILVA, 2018). “Responsabilizacdo” e “meritocracia” sdo duas das categorias que estruturam
0 neotecnicismo, o qual enfatiza os processos de controle gerenciamento do processo de
educagdo (FREITAS, L. 2012). Gongalves (2020) complementa que a énfase no
desenvolvimento de competéncias “alivia, de certo modo, a condigdo de sobrevivéncia ao
século XXI por meio da subjetividade, ao mesmo tempo que sobrecarrega o individuo,
responsabilizando-o por demandas que ultrapassam a subjetividade.” (GONCALVES, 2020, p.
117).
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Nessa perspectiva, focada no processo, BNCC e BNC-Formagao, apesar de em seus
textos valorizarem e focarem os professores, acabam rebaixando e depreciando o trabalho
docente, ao responsabiliza-los pelo “fracasso escolar”. Assim, em consondncia com Lino (2021)
e Rodrigues, Pereira e Mohr (2021), ¢ preciso entender que essas propostas buscam o
alinhamento entre ensino, aprendizagem, formacéo e avalia¢io para padronizar e controlar,
tanto o que deve ser aprendido e ensinado pelos professores, quanto o que deve ser aprendido
pelos alunos. Além disso, a padronizacao favorece os processos de avaliagdo em larga escala
(LINO, 2021), os quais buscam avaliar e assim, punir ou premiar escolas, gestores e professores
(FREITAS, L. 2012; LINO, 2021).

Isso faz ainda mais sentido, quando levamos em consideracao que “cada objetivo de
aprendizagem e desenvolvimento ¢ identificado por um cédigo alfanumérico” (BRASIL,
2018a, p. 26) (grifo nosso), formado por quatro pares de caracteres que identificam
sequencialmente: primeiro, as etapas da educagao basica (descritas por duas letras, sendo “EI”
para Educacdo Infantil, “EF” para Ensino Fundamental e “EM” para o Médio); segundo, um
par de numeros que identifica o ano escolar; terceiro, outro par de letras referentes aos “campos
de experiéncias”; e por ultimo, um par de nimeros que “indica a posi¢ao da habilidade na
numeragao sequencial do campo de experiéncias para cada grupo/faixa etaria” (BRASIL,
2018a, p. 26). Assim, concordando com Barbosa, Silveira e Soares (2019), tais c6digos servirdo
como indicadores de resultados de processos avaliativos, para que se possa medir e delimitar
os alcances dos objetivos de aprendizagem. Para se ter uma ideia, apenas na etapa relativa a
Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental, estdo dispostos 111 codigos, os quais
aumentam progressivamente a cada ano, comegando com 6 no 1° e terminando com 17 no 9°
ano.

Por fim, reiteramos que em nosso entendimento, essa perspectiva ¢ bastante

problematica e, por isso, fazemos nossas as palavras de Alice Casimiro Lopes:

Em contraposicdo a essa visdo restrita da qualidade da educagdo, defendo que a
educagdo ¢ muito mais do que ensinar conhecimentos, transmitir conteudos e produzir
resultados em exames. [...] Educacdo se remete a cultura, aos processos de
identificagdo imprevisiveis e incontrolaveis, a constante dindmica incomensuravel
entre permanéncia e mudanga (s6 se produz algo novo, com base em uma tradigdo; s6

se constroi uma tradigdo, pela mudanga de seus sentidos) (LOPES, 2018 p. 27).
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5.2.2 Objetivos para Educacio em Ciéncias

No entendimento de Krasilchik (2012), os objetivos para Educagdo em Ciéncias
passaram de “transmitir informagdes atualizadas”, para ‘“vivenciar o método cientifico”,
“pensar logica e criticamente”, até chegar nos anos oitenta, quando passou a se “analisar
implicagdes sociais do desenvolvimento cientifico e tecnologico”. Enquanto a visdo e a
concepgdo de Ciéncia (KRASILCHIK, 2000 e 2012) mudaram de: “atividade neutra”, focada
nos produtos, para uma noc¢ao de “evolugdo historica”, centrada nos processos, até década de
1980, quando passou a ser uma “atividade com implicagdes sociais”, produto do contexto
econdmico, politico e social. Percebemos discurso semelhante, adaptado aos dias atuais, com o

pretenso objetivo de inserir o aluno na “cultura digital”:

Ha que se considerar, ainda, que a cultura digital tem promovido mudancas sociais
significativas nas sociedades contemporaneas. Em decorréncia do avango e da
multiplicagdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo e do crescente acesso a
elas pela maior disponibilidade de computadores, telefones celulares, rablets e afins,
os estudantes estdo dinamicamente inseridos nessa cultura, ndo somente como
consumidores. Os jovens tém se engajado cada vez mais como protagonistas da
cultura digital, envolvendo-se diretamente em novas formas de interagdo
multimidiatica e multimodal e de atuagdo social em rede, que se realizam de modo

cada vez mais agil (BRASIL, 2018a, p. 61) (grifos nossos).

Também encontramos elementos desse discurso nas “competéncias gerais”, na “Etapa
do Ensino Fundamental” e competéncias especificas das “Ciéncias da Natureza para o Ensino

Fundamental”, conforme destacamos abaixo:

Competéncia geral 2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
propria das ciéncias, incluindo a investigagdo, a reflexfo, a andlise critica, a
imaginagdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses,
formular e resolver problemas e criar solugées (inclusive tecnologicas) com base
nos conhecimentos das diferentes areas (BRASIL, 2018a, p. 09) (grifos nossos).

Competéncia geral 5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagao
e comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na

vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2018a, p. 09) (grifo nosso).
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O estimulo ao pensamento criativo, logico e critico, por meio da construgdo e do
fortalecimento da capacidade de fazer perguntas e de avaliar respostas, de argumentar,
de interagir com diversas producdes culturais, de fazer uso de tecnologias de
informagdo e comunicacao, possibilita aos alunos ampliar sua compreensao de si
mesmos, do mundo natural e social, das relacdes dos seres humanos entre si e
com a natureza (BRASIL, 2018a, p. 58) (grifos nossos).

Competéncia especifica 2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas
explicativas das Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos, praticas e
procedimentos da investigacdo cientifica, de modo a sentir seguranca no debate de
questoes cientificas, tecnolégicas, socioambientais ¢ do mundo do trabalho,
continuar aprendendo e colaborar para a construcio de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva (BRASIL, 2018a, p. 324) (grifos nossos).

Competéncia especifica 3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas,
fenémenos e processos relativos a0 mundo natural, social e tecnolégico (incluindo
o digital), como também as relagdes que se estabelecem entre eles, exercitando a
curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas ¢ criar solucdes (inclusive
tecnologicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da Natureza (BRASIL,
2018a, p. 324) (grifos nossos).

Competéncia especifica 4. Avaliar aplicacdes e implicagdes politicas,
socioambientais ¢ culturais da ciéncia e de suas tecnologias para propor
alternativas aos desafios do mundo contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao
mundo do trabalho (BRASIL, 2018a, p. 324) (grifos nossos).

Competéncia especifica 6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de
informagdo e comunica¢do para se comunicar, acessar ¢ disseminar informagoes,
produzir conhecimentos e resolver problemas das Ciéncias da Natureza de forma

critica, significativa, reflexiva e ética (BRASIL, 2018a, p. 324) (grifo nosso).

De certo modo, ¢ uma perspectiva educacional que, no nivel do texto, propde-se a nao
tratar a ciéncia como uma atividade isolada, mas como parte da importante sociedade, algo que
se assemelha a perspectiva de Educacdo em Ciéncias CTS. Essa relacdo entre ciéncia,
tecnologia e sociedade também ¢ mencionada de forma direta na parte relativa as Unidades
Tematicas de Ciéncias da Natureza: “forma, ¢ importante salientar os multiplos papéis
desempenhados pela relagdo ciéncia-tecnologia-sociedade na vida moderna ¢ na vida do
planeta Terra” (BRASIL, 2018a, p. 329) (grifo nosso). Assim como na se¢do 4.3.1, relativa a
Ciéncias para ensino fundamental (anos finais): “os alunos sdo capazes de estabelecer relacoes

ainda mais profundas entre a ciéncia, a natureza, a tecnologia ¢ a sociedade” (BRASIL, 2018a,
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p. 343) (grifos nossos). No eixo relativo as “habilidades” a serem desenvolvidas aparecem

algumas ideias que se assemelham a proposta CTS, como por exemplo:

6° ano - (EF06CI04) Associar a producdo de medicamentos e outros materiais
sintéticos ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, reconhecendo beneficios e
avaliando impactos socioambientais (BRASIL, 2018a, p. 345).

7° ano - (EF07CI05) Discutir o uso de diferentes tipos de combustivel € maquinas
térmicas ao longo do tempo, para avaliar avancos, questdes economicas e problemas
socioambientais causados pela produgdo e uso desses materiais ¢ maquinas;
(EF07CI06) Discutir e avaliar mudangas econdmicas, culturais e sociais, tanto na vida
cotidiana quanto no mundo do trabalho, decorrentes do desenvolvimento de novos
materiais e tecnologias (como automacgéo e informatizagdo); (EFO7CI11) Analisar
historicamente o uso da tecnologia, incluindo a digital, nas diferentes dimensdes da
vida humana, considerando indicadores ambientais e de qualidade de vida;
(EF07CI13) Descrever o mecanismo natural do efeito estufa, seu papel fundamental
para o desenvolvimento da vida na Terra, discutir as agdes humanas responsaveis pelo
seu aumento artificial (queima dos combustiveis fosseis, desmatamento, queimadas
etc.) e selecionar e implementar propostas para a reversdo ou controle desse quadro
(BRASIL, 2018a, p. 346).

8° ano - (EF08CI05) Propor agdes coletivas para otimizar o uso de energia elétrica em
sua escola e/ou comunidade, com base na sele¢dao de equipamentos segundo critérios
de sustentabilidade (consumo de energia e eficiéncia energética) e habitos de consumo
responsavel; (EFO8CI06) Discutir e avaliar usinas de geragdo de energia elétrica
(termelétricas, hidrelétricas, edlicas etc.), suas semelhangas e diferengas, seus
impactos socioambientais, e como essa energia chega e ¢ usada em sua cidade,
comunidade, casa ou escola; (EFO8CI16) Discutir iniciativas que contribuam para
restabelecer o equilibrio ambiental a partir da identificagdo de alteragdes climaticas
regionais e globais provocadas pela intervencdo humana (BRASIL, 2018a, p. 349).
9° ano - (EF09CI05) Investigar os principais mecanismos envolvidos na transmissao
e recep¢dao de imagem e som que revolucionaram os sistemas de comunicagdo
humana; (EF09CI07) Discutir o papel do avango tecnoldgico na aplicagdo das
radiagdes na medicina diagnostica (raio X, ultrassom, ressonancia nuclear magnética)
e no tratamento de doencas (radioterapia, cirurgia otica a laser, infravermelho,
ultravioleta etc.); (EF09CI13) Propor iniciativas individuais e coletivas para a solugdo
de problemas ambientais da cidade ou da comunidade, com base na analise de agdes
de consumo consciente ¢ de sustentabilidade bem-sucedidas (BRASIL, 2018a, p.

351).
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No entanto, apesar de algumas referéncias a Educacdo em Ciéncias na perspectiva
CTS, conforme analisam Antunes Junior, Cavalcanti e Ostermann (2020), a BNCC “nao
consegue superar perspectivas curriculares tradicionais, revisitando um discurso que
implicitamente refor¢ca os mitos CTS.” (p. 151) (grifo nosso). Baseados nos trés mitos
propostos no trabalho de Auler e Delizoicov (2001), Antunes Junior, Cavalcanti e Ostermann
(2020) buscaram analisar se o texto da Base ajudava ou ndo a refor¢ar alguns mitos ligados a
ciéncia e tecnologia: primeiro mito, a superioridade do modelo de decisdes tecnocraticas, que
considera a neutralidade ideoldgica do pensamento cientifico; segundo, a perspectiva
salvacionista da ciéncia e tecnologia, que considera a progressao linear entre desenvolvimento
cientifico, desenvolvimento tecnoldgico e bem-estar social; e o terceiro, o determinismo
tecnologico, em que o desenvolvimento tecnologico € visto como o principal fator de mudanca
social e que nao sofreria tensdes de campos sociais (AULER e DELIZOICOV, 2001;
ANTUNES JUNIOR, CAVALCANTI e OSTERMANN, 2020).

A investigagdo realizada por Antunes Junior, Cavalcanti e Ostermann (2020), aponta
para uma relagdo estreita entre ci€ncia e tecnologia, o que pode indicar uma relagdo vinculada
a ideia de neutralidade da cientifica. Como destaca Silva (2018), a dita neutralidade cientifica
¢ heranga do pensamento positivista, de suposta neutralidade, objetividade, ordenacdo e
tecnocracia. Existe ai também, uma ideia de ciéncia utilitarista, na qual se correlaciona os
aspectos tecnologicos a solucdo de problemas, um modelo compativel com a ideia de
desenvolvimento linear que afirma, entre outras coisas, que o desenvolvimento cientifico
desencadeia o bem-estar social (ANTUNES JUNIOR, CAVALCANTI ¢ OSTERMANN,
2020). Essa concepgao utilitarista de tecnologia como ciéncia aplicada ¢ bastante combatida
pelo movimento CTS (ANTUNES JUNIOR, CAVALCANTI e OSTERMANN, 2020).

Em consonancia com o estudo de Antunes Junior, Cavalcanti ¢ Ostermann (2020),
identificamos outros exemplos de concepgdes salvacionistas da ciéncia e da tecnologia e do
determinismo tecnologico, em metade das competéncias especificas para Ciéncias da Natureza:
competéncia 2 “[...] continuar aprendendo e colaborar para a constru¢cdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva.”; competéncia 3 “[...] criar solug¢des (inclusive tecnologicas)
com base nos conhecimentos das Ciéncias da Natureza.”; competéncia 4 “Avaliar aplicagdes e
implicacdes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e de suas tecnologias para propor
alternativas aos desafios do mundo contemporaneo”; e, competéncia 6 “Utilizar diferentes
linguagens e tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo para [...] produzir

conhecimentos e resolver problemas das Ciéncias da Natureza” (BRASIL, 2018a, p. 325).
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Entendemos que a descrigao dessas competéncias refor¢a uma ideia de que o desenvolvimento
tecnologico € o principal fator de mudanga social, assim como a no¢ao de que ciéncia e
tecnologia sdo a resposta para todos os problemas do mundo.

Outra questdao que analisamos no texto da BNCC, foi a integracao e a fragmentacao
dos conhecimentos relativos a disciplina escolar Ciéncias. Como mencionamos no primeiro
capitulo, historicamente o ensino de Ciéncias esbarra na fragmentacdo da disciplina
(MAGALHAES-JUNIOR, 2007; GRAMOWSKI, 2014), em que o ensino fundamental dos
anos finais, muitas vezes, configura-se na segmentacao por temas € por anos: 6° ano, ensino de
Geociéncias e Meio Ambiente; 7° ano, ensino de Zoologia e Botanica; 8° ano, ensino de Corpo
Humano; e 9° ano, Fisica e Quimica. (MAGALHAES-JUNIOR, PIETROCOLA e
ORTENCIO-FILHO, 2011; GRAMOWSKI, 2014).

Assim, buscamos analisar se existe algum indicativo na BNCC sobre o aspecto da
fragmentacdo. Nao encontramos nenhuma mencao especifica para o processo de ensino em
Ciéncias, apenas uma citacdo no item “O compromisso com a educagado integral”, referente para
toda a educacdo basica: “Assim, a BNCC propde a superagdao da fragmentacio radicalmente
disciplinar do conhecimento” (BRASIL, 2018a, p. 15) (grifos nossos). Em nossa
interpretagdo, deduzimos que a ideia de superacdo da fragmentagao escolar, ¢ usada na BNCC
para justificar a opgdo pela estruturagdo — do ensino fundamental em trés eixos: Unidades
tematicas, Objetos de conhecimento e Habilidades. Essa dedugao veio a partir da leitura do item

“2. Estrutura da BNCC”, no qual encontramos e destacamos os seguintes trechos:

EDUCACAO BASICA

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA

As competéncias especificas possibilitam a articulacido horizontal entre as areas,
perpassando todos os componentes curriculares, e também a articulacio vertical, ou
seja, a progressdo entre o Ensino Fundamental — Anos Iniciais ¢ o Ensino
Fundamental — Anos Finais e a continuidade das experiéncias dos alunos,
considerando suas especificidades (BRASIL, 2018a, p. 28) (grifos do autor)

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

Respeitando as muitas possibilidades de organizacdo do conhecimento escolar, as

unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de conhecimento ao longo do
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Ensino Fundamental adequado as especificidades dos diferentes componentes

curriculares (BRASIL, 2018a, p. 29) (grifos do autor).

Aparecem nesses excertos citados, uma ideia de articulagdo (horizontal e vertical)
entre as areas, ¢ de progressao continua ao longo dos nove anos de todo o seguimento do ensino
fundamental. Nesse sentido, o Curriculo Base de Santa Catarina, por exemplo, sugere o
desenvolvimento dos conteidos da BNCC em espiral, para que seja possivel “a sucessdo
crescente € a garantia ininterrupta de aprendizagem e de desenvolvimento” (SANTA
CATARINA, 2018, p. 20). Além disso, também encontramos na BNCC trechos interessantes

na “Area de Ciéncias da Natureza” e “Ciéncias” que seguem a mesma linha:

Nessa perspectiva, a area de Ciéncias da Natureza, por meio de um olhar articulado
de diversos campos do saber, precisa assegurar aos alunos do Ensino Fundamental
0 acesso a diversidade de conhecimentos cientificos produzidos ao longo da historia,
bem como a aproximagdo gradativa aos principais processos, praticas e procedimentos
da investigacao cientifica (p. 321) (grifo nosso).

Para orientar a elaboragdo dos curriculos de Ciéncias, as aprendizagens essenciais a
ser [sic] asseguradas neste componente curricular foram organizadas em trés
unidades tematicas que se repetem ao longo de todo o Ensino Fundamental (p.
325) (grifo nosso).

Essas trés unidades tematicas devem ser consideradas sob a perspectiva da
continuidade das aprendizagens e da integracio com seus objetos de conhecimento
ao longo dos anos de escolarizagdo. Portanto, ¢ fundamental que elas niao se

desenvolvam isoladamente (p. 329) (grifos nossos).

Portanto, entendemos que mesmo ndo mencionando a fragmentacio no ensino de
Ciéncias, a estruturagdo dos contetidos (objetos de conhecimento) em trés unidades tematicas
que se repetem, busca sim, pelo menos na divisdo dos conteudos, a superagdo desse classico
modelo de ensino fragmentado para a Educagdo em Ciéncias. Entretanto, nos questionamos se
o simples fato de mudar os contetudos (objetos de conhecimento), antes restritos a determinado
ano do ensino médico, e agora distribuidos ao longo dos anos, serd o suficiente para superar o
problema da fragmentacdo. Nao hé indicativo na BNCC de como integrar as trés unidades
tematicas, o que pode gerar um processo de ensino divido em trés partes que ndo se comunicam.

Dividir os conhecimentos em Unidades tematicas, Objetos de conhecimento e
Habilidades, ndo torna o processo de ensino e aprendizagem interdisciplinar. Por exemplo, no

oitavo ano, como relacionar a unidade “Matéria e energia” e seus cinco objetos de
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conhecimento (Fontes e tipos de energia; Transformagao de energia; Calculo de consumo de
energia elétrica; Circuitos elétricos; e Uso consciente de energia elétrica), com os objetos de
conhecimento de “Vida e evolugao” (Mecanismos reprodutivos; e Sexualidade) e de “Terra e
universo” (Sistema Sol, Terra e Lua; e Clima). S3o temas e assuntos que pouco se relacionam
e, por isso, deveria existir algum tipo de indica¢do de como trabalhar esses conteudos de forma
conectada. Quem sera o responsavel pela integragdo desses conteudos? Docentes? Editoras de
materiais didaticos?

Além disso, essa divisdo de contetidos em trés unidades tematica € proporcional entre
Biologia, Fisica e Quimica? Nessa linha, ao investigarem a proposta curricular para area de
Ciéncias da Natureza, Antunes Junior, Cavalcanti e Ostermann (2020), constaram que a BNCC
esbarra numa questdo importante da fragmentacdo dos conhecimentos em Ciéncias, ao
continuar dando maior énfase aos conteudos de Biologia, em detrimento da Quimica e da Fisica.
Ao investigar os redatores da proposta da BNCC, os autores constataram que apenas quatro
fazem parte da area de Ciéncias da Natureza, das quais trés redatoras t€ém formagao inicial em
Biologia, uma em Fisica ¢ nenhuma com formagao inicial em Quimica, demonstrando um
desequilibrio que favorece bastante a 4rea de Biologia. E preciso esclarecer que a disciplina
escolar Ciéncias tem historicamente permanecido sob a responsabilidade, principalmente de
docentes com formacdo académica em Historia Natural/Biologia (FERREIRA, 2005),
contribuindo assim, para essa hegemonia da Biologia na disciplina. Logo, ¢ natural que ocorram
disputas e questionamentos por parte das areas de Fisica e Quimica com relacdo a distribui¢ao
e ao equilibrio dos conteudos na disciplina escolar Ciéncias.

Ao analisarmos as “Unidades tematicas”, os “Objetos de conhecimento” e as
“Habilidades” para Ensino Fundamental II, identificamos a despropor¢ao entre Biologia, Fisica
e Quimica citadas e observadas por Antunes Junior, Cavalcanti e Ostermann (2020). A unidade
tematica de Vida e evolu¢do conta com objetos de conhecimento praticamente exclusivos da
area da Biologia, com excecao do objeto “Lentes corretivas”, que conta com habilidades e
conhecimentos ligados a Biologia e a Fisica. Por outro lado, as outras duas unidades, Matéria
e energia ¢ Terra e Universo, sao baseadas em habilidades e conhecimentos da Fisica, Quimica
e Matematica. Dos 40 objetos de conhecimento descritos nessa se¢do, contando com as
intersecgdes'??, caracterizamos 21 como Biologia, 21 como Fisica e 11 como Quimica. Se

analisarmos os “objetos de conhecimento” exclusivos de cada érea, a despropor¢do fica maior:

152 Um mesmo Objeto de conhecimento pode fazer parte de mais de uma 4area. Exemplo: “Fontes e tipos de
energia”, trabalha com conhecimentos e habilidades da Biologia, Fisica e Quimica.
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sdo 13 da area da Biologia, 9 da Fisica e apenas 5 da quimica e os outros 13 estdo relacionados
a mais de uma area. Assim sendo, concordamos com Antunes Jinior, Cavalcanti e Ostermann
(2020), que existe uma despropor¢do na divisdo dos contetidos de Ciéncias para o segundo
segmento do Ensino Fundamental, que privilegia a 4drea da Biologia em relagdo a Fisica e a
Quimica.

Com relacdo as Unidades tematicas, destacamos o trabalho de Franco e Munford
(2018), que buscou fazer uma comparagao das Ciéncias da Natureza entre as trés versdes da
BNCC, e que nos da algumas indicagdes a respeito da divisao e distribuicao dos contetidos de
ciéncias. Na primeira versdo, as unidades tematicas eram denominadas Unidades de
Conhecimento, sendo divididas em seis unidades (Materiais, substdncias e processo;
Ambiente, recursos e responsabilidades; Bem-estar e saude; Terra, constituicdo e movimento;
Vida: constitui¢do e reprodugdo; Sentidos: percepgdo e interagoes), € nao trés como na terceira
e atual versio (FRANCO e MUNFORD, 2018). Nessa mudanca de Unidades de
Conhecimento para Unidades tematicas, os autores indicam dois aspectos centrais: 0 menor
destaque dado a questdes sociais que perpassam a proposta € uma interlocu¢do menos visivel
com o cotidiano dos estudantes (FRANCO e MUNFORD, 2018). Na terceira versao, nao sao
mencionados os eixos estruturantes que integram o conhecimento cientifico, a contextualizagao
historica e social do conhecimento, as praticas investigativas e linguagem da ciéncia, que
anteriormente eram entendidos como eixos estruturante do conhecimento cientifico, perderam
terreno (FRANCO e MUNFORD, 2018). Para os autores, essas alteracdes retomam o enfoque
no conteudo conceitual, dando maior visibilidade a ciéncia de referéncia e empobrecendo o
destaque as relacdes com a vida dos estudantes (FRANCO e MUNFORD, 2018, p. 163).

Por ultimo nesta, gostariamos de dizer que concordamos com Franco e Munford
(2018), que o documento da BNCC para area da Ciéncia, acaba por enfatizar aspectos
conceituais desse campo do conhecimento e ndo favorece a articulacao entre os diferentes
elementos que constituem a construcdo da ciéncia, refletindo uma visdo de ensino e
aprendizagem que ndo € coerente com as discussdes atuais no campo de Educacdo em Ciéncias.
Assim, a BNCC ndo apresenta diretrizes realmente novas para a educa¢do, mas reforca
perspectivas curriculares tradicionais, que ainda se configuram como um discurso hegemonico

para a educagdio em ciéncias (ANTUNES JUNIOR, CAVALCANTI ¢ OSTERMANN, 2020).
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5.2.3 Metodologias e modalidades didaticas para Educacao em Ciéncias

Na definicdo de Krasilchik (2000 e 2012), nos anos 1950, 60 e 70, os modelos
educacionais de ciéncias priorizavam as aulas praticas em laboratorios, focadas na
experimentacdo: “prevaleceu a ideia da existéncia de uma sequéncia fixa e bdasica de
comportamentos, que caracterizaria o método cientifico na identificacdo de problemas,
elaboragao de hipoteses e verificagao experimental dessas hipoteses” (KRASILCHIK, 2000, p.
88). Entre as décadas de 1980 e 2000, novos recursos tecnologicos e, principalmente, o uso do
computador criam dilemas novos (KRASILCHIK, 2000). Por isso, as modalidades didaticas e
a metodologia dominante para Educagdo em Ciéncias passaram a estar intimamente ligadas ao
uso do computador, através de exercicios, jogos ¢ simulagdes, os (as) estudantes poderiam
entender os processos de investigagdes cientificas e, consequentemente, estar preparados para
resolver problemas (KRASILCHIK, 2000 e 2012). Nessa linha, encontramos na BNCC

semelhancas desse discurso nas denominadas “atividades investigativas™:

Para tanto, ¢ imprescindivel que eles sejam progressivamente estimulados e apoiados
no planejamento e na realizagdo cooperativa de atividades investigativas, bem como
no compartilhamento dos resultados dessas investigagdes. Isso ndo significa realizar
atividades seguindo, necessariamente, um conjunto de etapas predefinidas, tampouco
se restringir 8 mera manipulaciio de objetos ou realizacio de experimentos em
laboratoério. Ao contrario, pressupde organizar as situacdes de aprendizagem partindo
de questdes que sejam desafiadoras e, reconhecendo a diversidade cultural, estimulem
o interesse ¢ a curiosidade cientifica dos alunos e possibilitem definir problemas,
levantar, analisar e representar resultados; comunicar conclusdes ¢ propor

intervencdes (BRASIL, 2018a, p. 322) (grifos nossos).

Podemos perceber que a ideia de praticas laboratoriais ¢ de métodos cientificos
sequenciados, nao ¢ encorajada no texto do documento. A excecao esta na “habilidade” do 6°
ano (EF06CI02), que propde “Identificar evidéncias de transformagdes quimicas a partir do
resultado de misturas de materiais que originam produtos diferentes dos que foram misturados”
(BRASIL, 2018a, p.345), a pratica laboratorial ndo ¢ mencionada, mas em nosso entendimento
o “desenvolvimento da habilidade” pode sim estar diretamente ligada com o uso de

equipamentos usados em laboratodrios.
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Por outro lado, permanece a nogao salvacionista da ciéncia e tecnologia diretamente
conectadas com a resolugdo de problemas da sociedade. A propdsito, essa nocao de educagao
voltada para solu¢cdo de problemas esta presente ao longo do texto da BNCC, ndo somente
para area das Ciéncias da Natureza. O processo de ensino de Ciéncias, através das atividades
investigativas, proposto pela Base, estd estruturado em quatro eixos: definicdo de problemas;
levantamento, analise e representacdo; comunicacdo; e intervencdo. A figura 8 mostra estes

eixos.
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Figura 8 — Atividades Investigativas.

* Observar o mundo a sua volta e fazer perguntas.

+ Analisar demandas, delinear problemas e planejar
investigactes.
* Propor hipdteseas,

* Planejar @ realizar atividades de campo (experimentos,
obsarvacdes, leituras, visitas, ambientes virtuais etc.).

+ Dasenvolver e utilizar ferramentas, inclusive digitais, para
coleta, analise e representacao de dados (imagens, esquemas,
tabelas, graficos, quadros, diagramas, mapas, modelos,
representacies de sistemas, fluxogramas, mapas conceituais,
simulagdes, aplicativos etc.).

+ Ayaliar informacao (validade, coeréncia e adequacdo ao
problema formulado). Levantamento,
andlise @

+ Elaborar explicacdes e/ou modelos.
represantacao

* Associar explicagdes efou modelos a evolucao historica dos
conhecimentos cientificos ervolvidos.

+ Selecionar @ construir argumentos com base em evidéncias,
modelos efou conhecimentos cientificos.

« Aprimorar seus saberes e incorporar, gradualmente, & da
modo significativo, o conhecimento cientifico.

+ Dasenvolver solucdes para problemas cotidianos usando
diferentes farramentas, inclusive digitais.

* Organizar e/ou extrapolar conclusdes.

* Relatar informacdes de forma oral, escrita ou multimodal.
+ Apresentar, de forma sistematica, dados e resultados de
investigactes.

* Participar de discussbes de carater cientifico com colegas,
professores, familiares & comunidade em geral.

Comunicacao

+ Considerar contra-argumentos para rever processos
investigativos e conclusdes.

* Implementar solucdes e avaliar sua eficacia para resolver
problemas cotidianos.

* Dasenvolver agdes de intervencio para melhorar a
gualidade de vida individual, coletiva e socicambiental.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2018a)

A ideia de resolugio de problemas aparece também nas “habilidades”:

6° ano - (EF06CI08) Explicar a importancia da visdo (captacdo e interpretagdo das
imagens) na interagdo do organismo com o meio e, com base no funcionamento do
olho humano, selecionar lentes adequadas para a correcio de diferentes defeitos
da visdao (BRASIL, 2018a, p. 345) (grifo nosso).
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7° ano - (EF07CIO1) Discutir a aplicacdo, ao longo da histéria, das maquinas simples
e propor solugdes e invengdes para a realizagdo de tarefas mecanicas cotidianas;
(EF07CI03) Utilizar o conhecimento das formas de propagagao do calor para justificar
a utilizacdo de determinados materiais (condutores e isolantes) na vida cotidiana,
explicar o principio de funcionamento de alguns equipamentos (garrafa térmica,
coletor solar etc.) e/ou construir solucdes tecnolégicas a partir desse conhecimento;
(EF07CI13) Descrever o mecanismo natural do efeito estufa, seu papel fundamental
para o desenvolvimento da vida na Terra, discutir as agdes humanas responsaveis pelo
seu aumento artificial (queima dos combustiveis fosseis, desmatamento, queimadas
etc.) e selecionar e implementar propostas para a reversio ou controle desse
quadro; (EF07CI14) Justificar a importancia da camada de ozonio para a vida na
Terra, identificando os fatores que aumentam ou diminuem sua presenga na atmosfera,
e discutir propostas individuais e coletivas para sua preserva¢io (BRASIL, 2018a,
p. 347) (grifos nossos).

8° ano - (EF08CIO0S5) Propor acdes coletivas para otimizar o uso de energia elétrica
em sua escola e/ou comunidade, com base na selecdo de equipamentos segundo
critérios de sustentabilidade (consumo de energia e eficiéncia energética) e habitos de
consumo responsavel; (EFO8CI10) Identificar os principais sintomas, modos de
transmissdo e tratamento de algumas DST (com énfase na AIDS), e discutir
estratégias e métodos de prevencdo; (EF08CI16) Discutir iniciativas que
contribuam para restabelecer o equilibrio ambiental a partir da identificacdo de
alteragdes climaticas regionais e globais provocadas pela interven¢do humana
(BRASIL, 2018a, p. 349) (grifos nossos).

9° ano - (EF09CI09) Discutir as ideias de Mendel sobre hereditariedade (fatores
hereditarios, segregacdao, gametas, fecundac¢do), considerando-as para resolver
problemas envolvendo a transmissao de caracteristicas hereditarias em diferentes
organismos; (EF09CI13) Propor iniciativas individuais e coletivas para a solu¢éo de
problemas ambientais da cidade ou da comunidade, com base na analise de agdes de
consumo consciente e de sustentabilidade bem-sucedidas (BRASIL, 2018a, p. 351)

(grifos nossos).

Percebe-se, através desses objetivos, uma nogao de Educagdo em Ciéncias fortemente
voltada para identificacdo, analise e resolugdo de problemas, no sentido de “melhorar a
qualidade de vida individual, coletiva e socioambiental” (BRASIL, 2018a, p. 323). Ja
discutimos o qudo problematica ¢ essa perspectiva salvacionista sobre educagdo, ciéncia e
tecnologia, mas gostariamos de aprofundar um pouco mais esta discussdo focalizando na

também problematica ideia de educacgdo voltada para resolucio de problemas.
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Na perspectiva de Popkewitz (2020), palavras como “resolugdo de problemas”, ndo
estdo meramente colocadas para os educadores “captarem” alguma realidade na qual intervir e
“obter algum resultado esperado”. Para o autor, essas palavras “aparecem no interior de regras
e padroes constituidos historicamente, dao forma e modelam a reflexdo e a acgdo”
(POPKEWITZ, 2020, p. 51). Por exemplo, a nogao de resolucdo de problemas, corporifica
temas de salvagdo a respeito do futuro: “A crianga solucionadora de problemas é capaz de viver
com sucesso na futura sociedade da ‘aprendizagem’ ou ‘informacdo’ como um cidadao
cosmopolita, dotado de autorrealizacdo e autossuficiéncia” (POPKEWITZ, 2020, p. 51). Para
o autor, os temas de salvacdo no curriculo funcionam como teses culturais sobre quem ¢ a
crianca “moderna” e como ela deve ser (POPKEWITZ, 2020). A no¢do de moderno pode ser
observada ao longo do texto da BNCC, em que sdo utilizadas nog¢des de “cultura digital”,
“sociedade contemporanea”, “sociedade moderna” e “vida contemporanea”.

O principio salvacionista da resolucdo de problemas implica em algumas nogdes, “nas

quais o individuo calcula, ordena e direciona agdes” (p. 51), além de indicar:

[...] conceitos de tempo, que colocam as agdes num fluxo de desenvolvimento e
crescimento que permite planejar para o futuro e domesticar a mudanga, de modo que
as incertezas da vida possam ser solucionadas, isto €, colocadas num processo

regulamentado (POPKEWITZ, 2020, p. 51).

Nesse sentido, a resolu¢do de problemas passa a regular e racionalizar processos para
mudar as pessoas, um dispositivo para ordenar e classificar condutas (POPKEWITZ, 2020).
Portanto, as “teses culturais do solucionador de problemas ndo sdo apenas sobre o que uma
crianca é. Elas também sdo praticas para governar o que uma crian¢a deverd vir a ser.”
(POPKEWITZ, 2020, p. 51) (grifo do autor). “As reformas do Estado relacionam-se com as
transformagdes atuais da sociedade de modo a assegurar o futuro.” (POPKEWITZ; OLSSON;
PETERSSON, 2009, p. 80), e nesse sentido, a crianga que resolve problemas torna-se parte
fundamental desse sistema. Essa crianga em uma vida de continuamente fazer escolhas e

inovagdes, torna-se um “eterno aprendiz”:

O aprendente por toda a vida ¢ um modo de vida em comunidades variadas que se
movem em diferentes tempos e espagos. O aprendente por toda a vida ¢ um cidadao

da nagdo, mas ele ou ela também se comunica através da internet e de jogos de
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computador jogados simultaneamente no mundo inteiro, com multiplas identidades e

com narrativas desconexas (POPKEWITZ, 2011, p. 388).

Mais do que isso, ser um aprendente por toda a vida ¢ algo muito significativo para a
sociedade, ndo apenas em cendrios de educacao formal, mas também, e sobretudo, na vida
cotidiana das pessoas (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009). H4 uma percepcao de
que a vida pode ser organizada através valores que foram pensados como universais, que
prometem o progresso por meio de agdes individuais e comunitarias (POPKEWITZ; OLSSON;
PETERSSON, 2009). Nesse projeto de formagdo de um cidaddo que resolve problemas, que
seja um eterno aprendiz, educacao e ci€éncia ocupam relevante espaco. Para Popkewitz (2011),
as nogdes de resolucdo de problemas e de aprendizagem incorporam uma visdo mais
generalizada de ciéncia, enquanto uma pratica para ordenar a experiéncia da vida cotidiana, das
acoes e das escolhas, através de um conjunto de regras e padrdes.

Trata-se, portanto, de uma visdo baseada no principio de que € possivel controlar o
presente e assim garantir um futuro melhor, como € expresso na BNCC, ainda na apresentacao

3

quando ela ¢ descrita como “um documento relevante, pautado em altas expectativas de
aprendizagem, que deve ser acompanhado pela sociedade para que, em regime de colaboragao,
faca o pais avancar” (BRASIL, 2018a, p. 5) (grifo nosso). H4 uma clara inferéncia de que o
progresso/futuro do pais decorre da educagdo, e que esta depende da implementagdo e do
desenvolvimento da Base no sistema de ensino brasileiro.

De acordo Popkewitz, Olsson e Petersson (2009), as narrativas e as imagens de uma
individualidade que traz de antemao o futuro do progresso ndo se encontram 14 simplesmente
em decorréncia de uma sabedoria contemporanea, elas possuem raizes no I[luminismo Europeu.
A chave da razao iluminista era a ciéncia, existia uma crenga milenar no conhecimento racional
enquanto uma forga positiva para a acdo ¢ que a racionalidade devia corrigir as percepgdes

visuais e os erros dos sentidos através da observagdo (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON,

2009). Nas palavras dos autores:

Os iluministas franceses, por exemplo, encontraram a resposta para o dilema do
progresso no conhecimento fornecido pela ciéncia. Seus métodos produziriam um
infinito progresso para o mundo natural e vidas moralmente corretas e produtivas para
o mundo civil. A ciéncia deveria diagnosticar os impedimentos ao progresso a fim de
empurrar as fronteiras da escuriddo e da barbarie, e espalhar a luz e o conhecimento

(POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 374).
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Eram narrativas sobre individuos cujas vidas sdo ordenadas por principios de
racionalidade e progresso e por uma razao universal (POPKEWITZ, 2011), que foram adotadas
nos EUA na virada do século XX, através de reformas progressistas no governo, na sociedade
e na escola, as quais trouxeram as ciéncias para as instituigdes do estado moderno
(POPKEWITZ, 2011). A esperanga das ciéncias era descobrir os corretos padrdes para formar
o cidadao esclarecido e, por isso, a ciéncia deveria estudar e planejar intervencdes a fim de
mudar as condigdes urbanas, as interagdes comunitarias ¢ os modos de vida (POPKEWITZ,
2011). Em outro artigo, Popkewitz (2010) explica que as crengas gerais sobre a ciéncia como
um processo de racionalizacdo da vida influenciaram os estudos psicologicos sobre o
desenvolvimento infantil, sobre os comportamentos aprendidos e sobre a solugdo de problemas,
como principios que conduzem as agdes. Assim, de certo modo “a ciéncia prometeu o dominio
das condicdes da vida social por meio de seus calculos e dos principios da administragdo social”
(POPKEWITZ, 2010, p. 81).

Ja a ideia aprendizagem por toda a vida também ndo surgiu do nada:
“miraculosamente, tal como pensaram os economistas de Chicago nos anos 50 do século
passado e como trouxeram, para dentro de seus projetos politicos, Reagan, Thatcher e agéncias
mundiais como, por exemplo, o Banco Mundial.” (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON,
2009, p. 92). Uma ideia de sociedade da aprendizagem foi apresentada através do pragmatismo
do estadunidense John Dewey, um fildsofo e educador progressista, que se tornou um icone ao
trazer as nogoes sobre a formac¢ao dos cidadaos, a partir de uma forma populista relacionada as
atividades cotidianas. (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009). Para os autores, o
“pragmatismo representa, com efeito, um modo de viver pelo uso da razdo, como um processo
continuo de resolugcdo de problemas, no qual o individuo estd ligado ao bem coletivo da
sociedade (a comunidade)” (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 54). Dewey,
como relembra Ribeiro (1993), teve grande influéncia nos pensadores do movimento
escolanovista, como Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira.

Como demonstram Popkewitz, Olsson e Petersson (2009), as nocdes de aprendiz para
toda a vida e a resolucdo de problemas estio presentes em diferentes legislagdes nos EUA e
na Suécia, relativas a educacgdo, saude e criminalidade. No caso brasileiro, a resolucdo de
problemas também aparece em legislagcdo anteriores a BNCC, como por exemplo nos PCN de
1998, quando aborda a questdo do desenvolvimento tecnologico, no qual “cada vez mais as

capacidades para criar, inovar, imaginar, questionar, encontrar solucdes ¢ tomar decisdes com
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autonomia assumem importancia” (BRASIL, 1998, p. 140) (grifo nosso). Assim como, na parte

relativa a formagao do cidadao trabalhador:

O perfil do trabalhador vem sofrendo alteragdes, e em pouco tempo a sobrevivéncia
no mercado de trabalho dependera da aquisi¢@o de novas qualifica¢des profissionais.
Cada vez mais torna-se necessario que o trabalhador tenha conhecimentos atualizados,
iniciativa, flexibilidade mental, atitude critica, competéncia técnica, capacidade para
criar novas solugoes ¢ para lidar com a quantidade crescente de novas informagdes,
em novos formatos e com novas formas de acesso (BRASIL, 1998, p. 138) (grifo

Nn0sso).

Na BNCC, como analisa Macedo (2018), as competéncias e habilidades sao
formuladas e descritas em termos comportamentais como aquilo que se espera do aluno, nao
uma base de onde se parte, mas uma descricdo de onde chegar. Trata-se de praticas culturais
“que geram principios sobre quem nos somos, quem deveriamos ser € quem nao faz parte deste
n6s” (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 91). Assim, presume-se que a escola
dote o (a) jovem de um “pacote de competéncias base”, que os permitam “aprender a aprender”,
por meio da nocdo de “aprendizado ao longo da vida” (LAVAL, 2004). Tal modelo, ajuda a

culpabilizar os individuos presentes no processo de ensino aprendizagem:

E o individuo “responsabilizado”, quer dizer, consciente das vantagens e dos custos
do aprendizado que deve fazer as melhores escolhas de formagdo para seu proprio
bem. Isso supdes que, para escolher de modo lucido, o que ele deve aprender [...]
Quanto aos professores, eles se tornardo “guias, tutores ¢ mediadores” que deverdo
acompanhar os individuos isolados no seu processo de formagdo (LAVAL, 2004, p.

53).

Desse modo, interpretamos que esse modelo de resolucio de problemas, exposto na
BNCC, ajuda a responsabilizar e culpabilizar os atores envolvidos no processo educacional,

além de reforgar uma ideia de Educacdo em Ciéncias extremamente utilitarista.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No comeco deste trabalho tragamos como principal objetivo identificar e analisar
elementos da concepcao sobre Educagdao em Ciéncias que sao sustentados na BNCC, na etapa
referente ao Ensino Fundamental II. Nesse sentido, com o auxilio da historiografia, buscamos
caracterizar essa concepgao e compreendemos que a Base ndo apresenta um tipo especifico de
Educag¢do em Ciéncias, baseada em uma ou outra corrente epistemologica explicita — até
porque, a BNCC em nenhum momento referéncia suas nogdes gerais acerca da educacao e
muito menos para a area das ciéncias. Ao invés disso, em nossa interpretacao, a BNCC se baseia
numa no¢ao de Educacdo em Ciéncias que trata a ciéncia de forma utilitarista — na qual os
conhecimentos cientificos precisam ser necessariamente uteis a sociedade — e salvacionista —
no entendimento de que a ciéncia guarda todas as solugdes para os problemas do mundo.

Nosso parecer, apos a leitura e andlise do texto ¢ que a proposta da BNCC esta
afirmando, no presente, baseada nas experiéncias do passado, que as expectativas para o futuro
serdo atendidas e os problemas educacionais serdo resolvidos, caso diretrizes e orientagcdes
sejam seguidos. Essa nog¢do ndo ¢ nova: ela possui raizes no Iluminismo europeu
(POPKEWITZ, 2010; 2011; 2020), e como mencionamos, no Brasil podemos senti-la desde o
periodo colonial. Desse modo, alguns dos conceitos historiograficos propostos por Koselleck
(2006; 2014), como a ideia de uma historia em camadas, de expectativas € experiéncias, nos
ajudaram a entender, em parte, o presente da educagdo brasileira: um presente que estd sempre
reelaborando um passado coletivo e como isto estd projetando a sociedade do futuro. Reinhart
Koselleck nos auxiliou na discussao sobre a dualidade de um documento que ao mesmo tempo
apresenta ideias que ndo sdo novas, mas que também ndo sdo iguais ao que foi proposto no
passado.

Em uma analise mais ampla, em nosso entendimento, existe por traz da BNCC e das
atuais politicas publicas, um perigoso projeto de educacdo, baseado em principios de
padronizagdo e controle, pautado em avaliagdes de larga escala dos processos de ensino e
aprendizagem, com o foco sendo justamente no processo € nao nos agentes. Trata-se de uma
no¢do de ensino neotecnicista, que produz efeitos deletérios, como por exemplo a
responsabilizacdo dos agentes envolvidos por eventuais fracassos nesse processo. Professores
e alunos sdo o foco dessa politica educacional quando se avalia/mede o processo de ensino e

aprendizagem, pois nessa Otica sdo eles que serdo punidos ou premiados, sdo eles os
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“responsaveis” pelo andamento desse processo. E um velho discurso que produz efeitos
danosos e que tem sido amplamente criticado pelas diversas areas da educagdo, principalmente
nas Ultimas trés décadas.

Alguns impactos da politica educacional proposta pela BNCC ja sdo perceptiveis:
instituicdes escolares adaptando seu curriculo ao novo modelo; alteragdes dos materiais
didaticos para o padrao da Base e, propostas para modificagdes nos cursos para formagao de

docentes!>3

. Outros impactos serdo melhor entendidos nos préximos anos, uma vez que, Como
argumenta Lino (2021), existe um projeto maior de controle do que se ensina, de como se ensina
e de como se avalia todo esse sistema.

As reformas curriculares, conforme argumenta Popkewitz (2011 ¢ 2020), geram aquilo
que o autor denomina de duplos gestos: que funcionam qualificando e desqualificando os
individuos, de forma irdnica e paradoxal sdo sistemas que assumem um consenso que estabelece
a hierarquia, produzindo iniquidades e exclusdes. Quando se define o tipo de crianca que se
seja formar, automaticamente também criamos as nogdes acerca da formagao crianga que nao
se deseja, diferencia-se as qualidades dos outros como ameagadoras a harmonia e a estabilidade,
definimos aquela crianca que serd entendida como excluida, incapaz, deixada de lado
(POPKEWITZ, 2011; 2020). Toda reforma educacional ou proposicao curricular gera esses
duplos gestos, assim como a BNCC, no entanto nos cabe questionar se € esse o tipo de crianca,
aluno ou cidaddo, voltado especificamente para o mercado de trabalho e para constante
resolucdo de problemas (o eterno aprendiz), ¢ o desejavel em uma politica educacional. O
comum ¢ nacional precisa necessariamente ser isso? O que determina quais caracteristicas
devemos incluir ou excluir na formacao educacional? Uma base nacional comum deve se
baseada em uma lista de conteudos? Qual ¢ a determinacao sobre quais conteudos que serdo
incluidos e quais serdo excluidos? O que faz um contetdo ser mais importante do que o outro?
Como serdao medidos e avaliados os processos de ensino e aprendizagem? S3ao algumas das
questdes que surgem quando olhamos para um documento que almeja ser nacional e comum.

Como limites, entendemos que o trabalho ao tentar responder as questdes propostas,
acabou criando outros questionamentos. A titulo de exemplo, ao focarmos na disciplina de
Ciéncias para o Ensino Fundamental II, acabamos deixando de lado a parte referente ao

Fundamental I e as disciplinas (biologia, quimica e fisica) referentes a etapa do Ensino Médio.

153 Universidades decidem pela nio adesdo ao Edital N° 35 do MEC e SBPC, COGRAD e ANDIFES se manifestam
ao MEC e ao CNE. Informagdes disponiveis em: https://formacaoprofessor.com/2021/07/23/universidades-
decidem-pela-nao-adesao-ao-edital-no-35-do-mec-e-sbpc-cograd-e-andifes-se-manifestam-ao-mec-e-ao-cne/
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Essa perspectiva de ciéncia salvacionista esta também presente nessas etapas? A fragmentagdo
curricular observada no Fundamental II afeta as outras duas etapas?

Ja os limites historiograficos estdo na propria ideia de producdo da historia: uma
historia contada por nds, sem nenhuma pretensdo de ser uma verdade absoluta e definitiva.
Também, abordamos apenas partes de alguns eventos da historia da educagdo brasileira, cada
um deles, os que citamos e os que deixamos de fora, merecem ser estudados de maneira mais
profunda. Esperamos que esta dissertacao possa contribuir nas discussdes relativas a historia da
educagao brasileira, assim como as diversas obras aqui citadas contribuiram na construg¢ao da
nossa historia.

Concluindo, € preciso levar em conta que esta dissertacdo, assim como toda obra, esta
sujeita e limitada ao tempo em que o autor vive, como também guarda potencialidades para
quem vive nesse tempo, visto que estamos vivendo em um periodo em que novas politicas para
educagdo, como a BNCC, vém sendo colocadas em pratica. Na perspectiva histérica de
Koselleck (2006), nao existe individuo a frente de seu tempo, todos estamos limitados ao espago
temporal em que vivemos: no maximo temos percepcoes de horizontes de expectativas que
podem se assemelhar mais com visdes futuras. E o caso do ja citado classico “Blade Runner —
O Cagador de Androides”, um filme considerado por muitos como a frente de seu tempo, a

134 o final da

medida que ndo se leva em conta que, para além de algumas questdes técnicas
obra de 1982 ¢ completamente diferente das aclamadas e intrigantes versdes langadas em 1992
(directors cut - Edi¢do de 10° aniversario) e em 2007 (final cut - Edi¢do de 25° Aniversario)'>.
Também se esquece que o contraste entre claro e escuro, que cria uma atmosfera cinza, fria e
escura, um clima sombrio tipico de peliculas noir!?%, foi introduzido no filme, em parte, para
esconder as limitacdes tecnoldgicas das filmagens da época.

O grande mérito do filme esta no fato de ter conseguido expressar horizontes de

expectativas muito parecidos com os que debatemos hoje, inclusive nas questdes relativas a

154 Edigdo de fotografia e efeitos sonoros, além da inclusdo de algumas cenas mais violentas e a retirada da narragdo
do filme feita pelo personagem de Deckard, interpretado por Harrison Ford.

155 Na versdo original, o filme termina com um “final feliz”, no qual Deckard e Rachael fogem de carro da caética
Los Angeles para o campo, com tomadas aéreas do carro na estrada em meio a natureza, dando a entender que
ambos viveriam felizes longe da cidade. Ja as outras versdes, contam com a inclusdo de uma cena em que Deckard
sonha com um unicornio. No final do filme, ao deixar o apartamento juntamente com Rachael, ele encontra no
cho um origami de unicornio, ele olha o objeto e expressa ter entendido alguma coisa. O filme termina com essa
cena, sem o “final feliz”, levantando a questdo: seria Deckard também um replicante? Um questionamento que
muda completamente o enredo da pelicula.

136 Noir significa preto em francés. Filmes noir sio uma categoria com algumas caracteristicas especificas, dentre
elas e, principalmente, a fotografia mais escura. Disponivel em: https://super.abril.com.br/mundo-estranho/o-que-
e-um-filme-noir/
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Educacgdo em Ciéncia. Assim, concordando com Meneses (1999), Blade Runner ¢ muito mais
do que um filme sobre o futuro, ele ¢ uma problematiza¢do contundente das relacdes entre
passado, presente ¢ futuro, que busca questionar a concep¢do de tempo linear e as relacdes

dos seres humanos com o seu proprio tempo e a sua propria historia.

I've seen things you people wouldn’t believe.

Attack ships on fire off the shoulder of Orion.

I watched C-beams glitter in the dark near the Tannhduser Gate.
All those moments will be lost in time,

like tears in rain.

Time to die.

(BLADE RUNNER, 1982).
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ANEXO A — Mapas do Brasil

Mapas politico-administrativos do territorio brasileiro.

Figura 9 — Mapa Brasil Império.
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Figura 10 — Mapa atual do Brasil.
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