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RESUMO

Esta pesquisa, vinculada a linha de pesquisa Formacado de Professores e Politicas Publicas do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), Campus de Trés Lagoas (CPTL), tem como objeto de estudo a oferta curricular da
area de Ciéncias da Natureza, para o Ensino Fundamental anos finais, no &mbito das politicas
curriculares, principalmente da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Portanto, objetiva
analisar os fundamentos que norteiam a composi¢do dos conhecimentos referentes a area de
Ciéncias da Natureza a partir da politica da BNCC, em face a proposta tedrico-metodoldgica
da Pedagogia Historico-Critica. A partir do aporte tedrico-metodoldgico da Pedagogia
Histdrico-Critica o exercicio analitico-critico proposto pela presente pesquisa se orienta pela
problematica de indicar o alcance da politica da BNCC enquanto instrumento de promocdao de
uma educacdo integral aos individuos e l6cus de acesso dos estudantes ao conjunto da cultura
historicamente socializada na area da Ciéncias da Natureza no ambito das reformas
curriculares em curso no Brasil, aqui, especificamente na BNCC. Metodologicamente,
guardando fidelidade a fundamentacdo estruturante da Pedagogia Historico-Critica, esta
pesquisa se aporta no método do Materialismo Histérico Dialético enquanto exercicio de
interpretacdo da realidade a partir do movimento dialético entre a expressdo particular e
universal do objeto pela mediacdo da realidade concreta e sua expressdo contraditéria. O
referido método recebeu auxilio da técnica da Analise Documental buscando viabilizar o
exame da proposta do ensino de ciéncias a partir da proposta da Base Nacional Comum
Curricular. Este exercicio de andlise possibilitou o estudo dos textos introdutérios do
documento da BNCC, onde buscamos identificar a concepcao de educacao, o papel da escola
e a definicdo de curriculo, bem como no texto introdutério da Area de Ciéncias a concepgéo
de ciéncias e o objetivo do ensino de ciéncias no curriculo proposto pela Base. Além disso,
investigando a organizacdo, os contetdos e os fundamentos da BNCC conseguimos constatar,
a luz da proposta da Pedagogia Historico-Critica, uma visdo de educacdo e formacao
reduzidas a desenvolver nos individuos comportamentos que se adequem a sociabilidade
vigente e um ensino de ciéncias voltado principalmente aos aspectos pragmaticos do
conhecimento, com impactos negativos para o desenvolvimento pleno dos individuos.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Ciéncias. Pedagogia Historico-Critica.



ABSTRACT

This research, linked to the research line Teacher Education and Public Policies of the
Graduate Program in Education at the Federal University of Mato Grosso do Sul (UFMS),
Trés Lagoas Campus (CPTL), aims to study the curricular offerings in the area of Natural
Sciences within the framework of curricular policies, mainly the National Common Curricular
Base (BNCC). Therefore, it aims to analyze the composition and organization of knowledge
related to the area of Natural Sciences based on the BNCC policy, in light of the theoretical -
methodological proposal of Historical-Critical Pedagogy. Based on the theoretical-
methodological framework of Historical-Critical Pedagogy, the analytical-critical exercise
proposed by this research is guided by the problem of indicating the scope of the BNCC
policy as a tool for promoting integral education for individuals and as a locus for students'
access to the historically socialized culture in the field of Natural Sciences within the ongoing
curricular reforms in Brazil, specifically within the BNCC. Methodologically, in fidelity to
the structuring foundation of Historical-Critical Pedagogy, this research is anchored in the
method of Dialectical Historical Materialism as an exercise in interpreting reality from the
dialectical movement between the particular and universal expression of the object through
the mediation of concrete reality and its contradictory expression. This method will be aided
by the technique of Document Analysis to facilitate the examination of the proposal for
science teaching based on the BNCC. This analysis exercise enables the study of the
introductory texts of the BNCC document, where we seek to identify the conception of
education, the role of the school, as well as the definition of curriculum, as well as the
introductory text of the Science Area that helps us identify the conception of science and the
objective of science education in the curriculum proposed by the Base. Furthermore, by
investigating the organization, contents, and foundations of the BNCC, we can perceive, in
light of the proposal of Historical-Critical Pedagogy, the impacts on individuals' development.

Keywords: Curricular Policy. BNCC. Natural Sciences.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como objeto de estudo a oferta curricular da area de Ciéncias
da Natureza no ambito da politica da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a luz da
Pedagogia Histérico-Critica, filiando o esforco analitico-critico, aqui anunciado, no
movimento de reflexdo sobre a importancia de um curriculo de ciéncias, no ambito da politica
curricular, pensado como construcdo histérica e cultural para o desenvolvimento pleno dos
estudantes e para promoc¢do de uma educacao transformadora. A pesquisa esta vinculada a
linha de pesquisa “Formacdo de Professores e¢ Politicas Publicas”, do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo do Campus de Trés Lagoas (PPGEdu-CPTL), da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

Esta pesquisa emerge da propria experiéncia profissional da pesquisadora, tendo em
vista a sua atuacdo como professora de Ciéncias na rede estadual de S&o Paulo, nos ultimos 12
anos, onde vivenciou o inicio do processo de implementacdo da politica da BNCC, tanto na
funcédo de professora em sala de aula, quanto na funcdo de professora coordenadora de nucleo
pedagogico, responsavel pela formacao de professores de ciéncias da Diretoria de Ensino da
regido de Andradina, cidade no interior do estado de S&o Paulo (SP), no ano de 2020.

A proposta da Pedagogia Historico-Critica responde como uma concepcao filosofico-
pedagdgica, traduzindo uma concepcdo pedagdgica filiada a abordagem critica, portanto, ndo
se trata de uma concepcao de curriculo propriamente dita, mas em funcdo da caracteristica
prescritiva que a politica curricular vem assumindo no ambito das politicas educacionais no
Brasil, compreendemos viabilizar e justificar uma aproximagdo qualificada da analise
curricular as concepcdes filosofico-pedagogicas da educacdo, tendo a Pedagogia Historico-
Critica como um bom referencial neste sentido.

A afirmacdo da Pedagogia Historico-Critica a perspectiva critica, segundo Saviani
(2011), se aporta na propria necessidade histérica de producdo de abordagens educacionais
(pedagogias) com potencial de superacdo das teorias positivadas e tecnicistas — ndo criticas —
e das teorias renovadas e reprodutivistas — critico-reprodutivistas — de educacgo. E do referido
autor o esforco de teorizacgdo sobre os principais movimentos tedricos do sistema educacional
brasileiro a partir do século XX, indicando um deslocamento de teorias pedagdgicas nédo
criticas, para teorias renovadas e tecnicistas e para teorias critico-reprodutivistas, até a

demanda por uma teoria pedagdgica critica.
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Para Saviani (2007), as teorias ndo criticas respondem por aquelas que se expressam
como negacdo ou pela ndo consideracdo do impacto das determinagfes sociais sobre 0s
processos educacionais, guardando forte perspectiva de neutralidade para a atuagdo escolar-
educacional. As teorias critico-reprodutivistas, por sua vez, passam a reconhecer o impacto
das determinacgdes sociais sobre 0s processos educacionais, contudo, buscam explicar a
problematica educacional limitando-se sempre a seus determinantes objetivos, isto €, a
estrutura socioeconémica que condiciona a educacdo. Uma pedagogia que se expressa como
critica, mas pela auséncia de um esforco de producdo de uma leitura de superacdo destas
determinac@es, tende a ndo interromper a reproducdo destas condigOes, razdo pela qual é
classificada, pelo autor, como uma abordagem critico-reprodutivista.

Este contexto tedrico-pedagdgico € que justifica a proposta, segundo Saviani (2011),
da Pedagogia Histoérico-Critica enquanto teoria que posiciona os impactos das determinacées
sociais sobre a educacao, mas busca estabelecer uma proposta pedagogica capaz de contribuir
com a superacdo das contradigOes sociais, portanto, de transformacdo da sociedade. E a
contribuicdo passa, centralmente, pela instrumentalizacdo da escola — escola publica - como
Iocus privilegiado de fluxo critico da cultura produzida e sistematizada historicamente,
enquanto socializagdo qualificada dos instrumentos de saber-cultura na escola das classes
subalternas do saber-cultura ja disponivel as classes que dominam.

E na salvaguarda da natureza e finalidade da escola defendida pela Pedagogia
Histdrico-Critica, que se compreende pertinente a andlise das intencionalidades politico-
pedagdgicas em fluxo nas politicas curriculares como a BNCC e seu tensionamento sobre a
caracterizagdo curricular, aqui, especificamente sobre a caracterizagdo curricular da area de
Ciéncias da Natureza. Portanto, guardando sintonia com o reconhecimento de que diferentes
teorias da educacdo fundamentam diferentes visdes e concepcdes de curriculo.

Ao aportar-se, especificamente sobre a tematica de curriculo no Brasil, em
levantamento de trabalhos que tratam do curriculo de Pedagogia, Gama (2015) concluiu que
na maioria dos estudos, o eixo principal da discussdo sobre o curriculo é a subjetividade
individual ou de grupos isolados, ou seja, ndo abordam a concepcdo de escola e nem
mencionam sua natureza, finalidade e funcdo social. Ao apresentarem explicita desvinculacéo
do trabalho educativo em relacdo ao ato de ensinar e sobre a concepgdo de curriculo, parecem
o definir como texto, discurso, linguagem (ou movimento da linguagem), ou mesmo o
definem como exercicio de reflexividade e de incerteza. Assim, embora seja possivel

identificar alguns trabalhos que concebam o curriculo como construcdo cultural, producéo
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social e histdrica, reproducdo social, campo de interesses e relagdes de dominacdo, ainda
figura pertinente e necessaria analise do alcance e da caracterizagdo curricular destas
abordagens, especialmente pela atual incidéncia e centralidade das politicas curriculares.
Neste sentido, a concep¢do da Pedagogia Histérico-Critica possui o alcance tedrico-
metodoldgico necessario para uma analise que dialoga com os fundamentos filosoficos,
politicos, historicos e pedagodgicos da educacdo. Gama (2015) lembra que esta é uma
abordagem assentada sobre a expressao e socializacdo do acumulado cultural, como condicéo
para 0 acesso individual ao conjunto da cultura que nos produziu humanamente.
Considerando que a base bioldgica ndo ¢ fator Unico na formacgédo da natureza humana Saviani
(2011) fala da importancia do acesso a cultura historicamente produzida:
A natureza humana ndo é dada ao homem, mas é por ele produzida a base da
natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir,

direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens (Saviani, 2011, p. 6).

Esta concepcéo salvaguarda o principio de que para a formacdo das novas geracoes é
essencial a transmissdo da cultura produzida historicamente, bem como dos conhecimentos

filosoficos, artisticos e cientificos, pois como observa Malanchen (2014, p. 155):

[...] em termos de formag&o humana, de acordo com Leontiev (1978) e com Martins
(2013), o ser humano s desenvolve em plenitude suas fungdes e aptidGes, ao ter
acesso ao que existe de mais rico produzido em nossa sociedade na forma de cultura
material e intelectual.

Assim, em face a centralidade e & caracterizagdo politico-pedagogica conferida para as
politicas curriculares como a BNCC, compreende-se a pertinéncia e relevancia da analise da
caracterizacdo curricular em curso e as implicacdes para as concepgdes e teorias educacionais
com fluxo no sistema educacional.

Convém, ainda, destacar que a Pedagogia Historico-Critica aponta para a relagédo entre
saber objetivo e saber escolar organizado, sequenciado e dosado de modo a possibilitar sua
transmisséo e assimilacdo ao longo do processo de escolarizac¢ao, portanto, como um conjunto
e exercicio intencional que nos desloca da ideia de neutralidade. Conforme aponta Saviani
(2011) a questdo da neutralidade é uma questdo ideoldgica, pois diz respeito ao carater
interessado ou ndo do conhecimento, ja a objetividade € uma questdo gnosioldgica, diz
respeito a correspondéncia ou nao do conhecimento com a realidade.

Portanto, a neutralidade € impossivel, pois ndo existe conhecimento desinteressado e

neutro. O conhecimento ser sempre interessado ndo impede a sua objetividade. O
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conhecimento objetivo e universal expressa leis que regem a existéncia de determinado
fendmeno, ha conhecimentos que ultrapassam juizos particulares e ddo conta de explicar fatos
ou relacdes que estdo fora do circulo de percepcdo daquilo que os individuos julgam ser
verdadeiros ou néo (Saviani, 2011).

Assim, a ciéncia se enquadra no saber objetivo, pois enquanto 0 senso comum é uma
opinido baseada em habitos, preconceitos e tradi¢bes, a ciéncia € um conhecimento que
resulta de um trabalho racional, fundamentado em pesquisas, investigacbes metodicas e
sistematicas e na exigéncia de que as teorias sejam coerentes e digam a verdade sobre a
realidade (Chaui, 2000). O conhecimento cientifico ndo é neutro ou desinteressado, mas a
ciéncia € objetiva a medida que busca desvendar as estruturas, regularidades, movimentos e
transformacg6es na compreensdao do mundo. A Ciéncia € parte fundamental do conhecimento
classico, do saber sistematizado e se torna essencial para o desenvolvimento do individuo
como cidaddo e para sua atuagdo na sociedade moderna. O dominio do conhecimento
cientifico é parte fundamental da formacdo humana, é importante para o individuo na
compreensdo do mundo em sua totalidade.

O ensino de ciéncias — area de Ciéncias da Natureza -, portanto, € um elemento
importante para instrumentalizar os individuos e dar acesso ao saber sistematizado e
construido pela humanidade ao longo da histdria, dando condigdes aos individuos de se
apropriar da cultura ja desenvolvida e participar ativamente da construcdo de novos
conhecimentos.

De acordo com Newton Duarte o ensino de ciéncias da natureza na escola é de grande
importancia para humanizacdo no processo educativo, podendo se tornar um instrumento para
ampliar e transformar a visdo de mundo dos alunos, uma vez que possuem conteddos
carregados de questdes éticas e politicas com potencial de levar os individuos a refletir sobre
questdes importantes como "o que é o mundo?", "o que ¢ a realidade?", “de que formas 0s
seres humanos e a sociedade estdo se relacionando ou tem se relacionado com a natureza?”,
sendo, portanto, essencial para construgdo do posicionamento que o individuo terd diante as
relacdes entre sociedade e natureza. (Souza, 2020, p.463)

Diante a importancia desse ensino, o presente estudo tem como objetivo contribuir
teoricamente com o campo de estudos acerca do curriculo de ciéncias — area de Ciéncias da
Natureza -, analisando, a partir da perspectiva tedrico-metodolégica da Pedagogia Histérico-

Critica a proposta de ensino de Ciéncias presente na Base Nacional Comum Curricular.
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Sobre a relacéo entre o ensino de Ciéncias e a Pedagogia Histérico-Critica, a pesquisa
realizada por Massi (2022) indicou que poucos trabalhos na area de Educacdo em Ciéncias
utilizam a Pedagogia Historico-Critica como referencial. Além disso, algumas revisdes
bibliograficas apontaram limitaces nos trabalhos que a incorporam. Assim, esta pesquisa se
configura como uma contribui¢do para o campo da Educagdo em Ciéncias, fundamentada na
Pedagogia Historico-Critica. Para Newton Duarte “a relacdo entre o ensino de ciéncias e a
Pedagogia Historico-Critica ¢ muito promissora, mas ha muito trabalho a ser feito” (Souza,
2020, p.469)

Por sua vez, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de caréater
normativo, constitutivo da politica educacional brasileira e que define o conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas da
Educacdo Bésica. Foi formalizada pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) com a
homologacéo da Resolugéo N° 2, de 22 de dezembro de 2017, que institui a implantagéo da
Base Nacional Comum Curricular, no ambito da politica educacional brasileira (Brasil, 2017),
sendo complementada no ano seguinte pela Resolucdo N° 4 de 17 de dezembro de 2018 que
institui a Base Nacional Comum Curricular na etapa do Ensino Médio (Brasil, 2018). Possui
suas bases legais no artigo 210 Constituicdo Federal de 1988 e no artigo 26 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de
1996. Foi aprovada em 2017, apds um amplo processo de discussdo, tendo como prazo para
sua implementacéao o ano letivo de 2020.

Por se tratar de um documento normativo, de implementacéo recente, referéncia para a
formulacdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares em todo territorio nacional,
atendendo de forma igualitaria todo o Pais, faz-se necessario analisar a proposta de ensino de
ciéncias presente na Base Nacional Comum Curricular, examinando sua organizacao, seus
contetdos, seus pressupostos tedricos e epistemolodgicos, refletindo nas possiveis
consequéncias dessa estruturacao curricular para o desenvolvimento dos individuos.

Assim, a pesquisa sera norteada por algumas questdes: qual caracteristica curricular
assume a area de Ciéncias da Natureza na politica curricular da BNCC? Qual concepcéo de
educacio presente na BNCC? E possivel indicar uma preocupagdo, a partir da politica
curricular da BNCC, referente a garantia de desenvolvimento integral e do acesso dos
estudantes do Ensino Fundamental ao conjunto da cultura historicamente sistematizada para a
area de Ciéncias da Natureza? Portanto, figura como pergunta-problema central desta

pesquisa: A politica curricular da BNCC se constitui, de fato, um instrumento de promocéo de
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educacdo integral aos individuos e locus de acesso dos estudantes ao conjunto dos
conhecimentos historicamente sistematizados na area das Ciéncias da Natureza?

Assim, este trabalho tem por objetivo geral analisar a oferta curricular referente a area
de Ciéncias da Natureza presente na politica da BNCC, na perspectiva da proposta teorico-
metodologica da Pedagogia Histérico-Critica e por objetivos especificos: indicar o alcance
tedrico da Pedagogia Historico-Critica na analise da politica curricular da BNCC; analisar a
composicdo e organizacdo dos conhecimentos referente a area de Ciéncias da Natureza a
partir da politica da BNCC; indicar a caracterizagdo da area de Ciéncias da Natureza para a
etapa do Ensino Fundamental em face da politica da BNCC, a partir do aporte teérico-
metodoldgico da Pedagogia Historico-Critica.

Para tanto, enquanto exercicio analitico-critico, a presente pesquisa se estrutura a
partir de uma revisdo de literatura e de analise documentos sobre o tema e referidas politicas
curriculares, pelo aporte do método do Materialismo Historico Dialético, enquanto exercicio
de compreensdo da realidade em movimento, identificando as partes e suas relacdes na
totalidade, partindo da sincrese (visdo cadtica do todo) a sintese (rica totalidade de
determinacOes e de relagdes numerosas da realidade) pela mediacdo da analise (abstracdes e
determinagdes mais simples) (Saviani, 2011).

A abordagem tedrica da Pedagogia Histérico-Critica guarda fidelidade a teoria critica,
portanto, ao método do Materialismo Histérico Dialético, razdo pela qual a presente pesquisa
se orienta pelo referido meétodo. Compreende-se que o Materialismo Histdrico Dialético
potencializa a interpretacdo da realidade pela mediacdo da contradicdo constitutiva da
expressdo da totalidade social em que se d& o objeto e sua manifestacdo particular.

De acordo com Marx (1998), é necessdria a decomposicdo do objeto para
compreendé-lo em seu movimento contraditério na realidade:

A investigagdo tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar suas
diferentes formas de desenvolvimento, e de perquirir a conexao intima que ha entre

elas. SO depois de concluido este trabalho é que pode descrever adequadamente o
movimento real (Marx, 1998, p. 16).

De acordo com a sintese metodoldgica de Kosik (1976), o método de investigacao
inclui uma minuciosa apropriacdo do objeto, o que inclui todos os detalhes histéricos
aplicaveis disponiveis; a analise da forma de desenvolvimento do préprio material e a
investigagdo da coeréncia interna, ou seja, determinacdo da unidade das formas de

desenvolvimento do objeto de estudo.
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A dialética materialista € 0 meio e método de transformagédo do conhecimento real por
meio da andlise critica do material factual, concreto, um modo de anélise concreta do objeto
real, dos fatos reais. Dessa forma possibilita um exercicio de analise da realidade historica,
considerando as relagdes contraditorias e conflitantes do desenvolvimento e transformagéo do
objeto (Benite, 2009).

Figura a pertinente a definicdo apresentada por Saviani (2011), de que o caminho
I6gico da pesquisa inclui movimentar o pensamento, refletindo sobre a realidade partindo do
empirico (a realidade dada, o real aparente, o objeto assim como se apresenta a primeira vista)
e pelas abstracdes e andlises (elaboracBes do pensamento, reflexdes, teoria, conhecimentos)
para chegar ao concreto (compreensdo mais elaborada do que hd de essencial no objeto,
concreto pensado). A diferenca entre o real aparente (empirico) e o real pensado (concreto)
séo as reflexdes (abstracdes) do pensamento que tornam mais complexa a realidade observada
(Saviani, 2011).

A técnica que melhor atende aos objetivos e garante os resultados de pesquisa em face
ao objeto, objetivo e método proposto é a Analise Documental. Sobre a analise documental,
Lidke e André (1986, p. 38) esclarecem:

Segundo Caulley (1981), a andlise documental busca identificar informacGes
factuais nos documentos a partir de questdes ou hipéteses de interesse. [...] Os
documentos também consistem em uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaragdes do pesquisador. [...] Nao sdo
apenas uma fonte de informacfes contextualizada, mas surgem num determinado
contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto.

O documento que responde como objeto central da referida Analise Documental é a
“Base Nacional Comum Curricular: educagcdo ¢ a base”, organizado e socializado pelo
Ministério da Educacdo (MEC), de acordo com a Resolugdo N° 2, de 22 de dezembro de
2017, que institui a implantagdo da Base Nacional Comum Curricular, no ambito da politica
educacional brasileira (Brasil, 2017). De forma consequente, o estudo produz uma analise
comparativa do referido documento com os documentos de politica curricular que o antecede,
especificamente, a politica dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), para a area de Ciéncias da Natureza na etapa do Ensino
Fundamental.

Assim, a pesquisa esta estruturada a partir de trés movimentos principais: O primeiro
responde como exercicio tedrico-bibliografico, que busca indicar o alcance da teoria da
Pedagogia Historico-Critica enquanto aporte tedrico-metodoldgico para analise da politica
curricular da BNCC. Este exercicio implica a visita ao conjunto da producdo teoérica dos



18

autores vinculados a abordagem da Pedagogia Historico-critica e ao proprio levantamento das
producdes sobre a tematica em bases de indexacdo (Periodicos Capes, Catadlogo de Teses e
Dissertagdes - BDTD, Scielo e Google Scholar) que reinem producdes cientificas em
diferentes formatos (teses, dissertacdes e artigos). Destaca-se, ainda, que este levantamento
foi realizado a partir da proposta da busca Booleana, com uso do operador AND, a partir das
seguintes palavras-chaves: “Pedagogia Historico-critica”, “Ciéncias”, “Ciéncias da Natureza”,
“BNCC”, selecionando os estudos que foram publicados de 2017 a 2023.

O segundo movimento, como exercicio de revisdo bibliogréfica, estd centrado na
anélise da evolucdo do ensino de ciéncias ao longo do tempo, bem como das caracteristicas
que esse ensino assumiu durante as diferentes politicas curriculares que culminaram no
documento da BNCC.

Por fim, como terceiro movimento, a partir da produgdo de categorias analiticas no
ambito da abordagem da Pedagogia Histdrico-Critica em didlogo com a compreensdo do
alcance curricular desta abordagem pedagogica, a pesquisa busca indicar os pressupostos
tedricos e epistemoldgicos presentes na Base Nacional Comum Curricular, bem como a
caracterizacdo da area de Ciéncias da Natureza para a etapa do Ensino Fundamental. Essa
analise se baseia no aporte tedrico-metodoldgico da Pedagogia Histdrico-Critica, que constitui

a principal contribuicdo analitico-critica desta pesquisa.
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1 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: APROXIMACOES TEORICAS

A Pedagogia Historico-Critica é uma teoria pedagdgica formulada em consonéncia
com os principios tedricos do materialismo historico-dialético, tem como seu principal
idealizador o professor e pesquisador Demerval Saviani, mas ao longo do seu
desenvolvimento assumiu um carater de construcao coletiva.

E resultado de um longo processo de estudos e investigaces que perduraram pelas
décadas de 1970 e 1980 e continua em constante desenvolvimento. As primeiras bases dessa
pedagogia e o anuncio de sua formulagdo foi publicado em 1983 no livro “Escola e
Democracia”, e oito anos mais tarde, em 1991, a obra “Pedagogia Historico-critica: primeiras
aproximacoes” foi totalmente direcionada a ela.

Para Saviani a formulacdo de uma teoria verdadeiramente critica deve conter trés
momentos:

a) Aproximacdo ao objeto em suas caracteristicas estruturais de modo a
apreendé-lo em sua concreticidade, isso envolve compreender a esséncia da
educagdo identificando suas caracteristicas estruturais (natureza e especificidade da
educacdo).

b) Contextualizacdo e critica do tratamento dado ao objeto pelas teorias
hegemodnicas, o que envolve empreender a critica contextualizada das principais

teorias que vem hegemonizando o campo da educacéo.
C) Elaboracao e sistematizagdo da teoria critica. (Saviani, 2017, p.715-716).

E foram exatamente esses momentos que foram essenciais na formulacdo da
Pedagogia Historico-Critica, embora ndo tenham ocorrido cronologicamente em sequéncia
mecanica, conforme analisaremos.

A constatacdo da necessidade e a justificativa para elaborar uma teoria pedagogica
vieram da propria experiéncia de Demerval Saviani. Quando estudante de filosofia nos anos
de 1964 a 1966 percebeu insuficiéncias educacionais e as limitagfes politicas, o que o
instigou a compreender os problemas enfrentados pela educacdo e formular alternativas de
superacdo (Saviani, 2017).

Em 1967, quando atuava simultaneamente como professor no Curso de Pedagogia da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, no Colégio Estadual de Sdo Jodo Climaco que
depois veio a se chamar Colégio Estadual Ataliba de Oliveira e, no curso Normal do Colégio
Sion, Saviani percebeu que o papel da escola ndo é apenas o de organizar as experiéncias que
a vida dos proprios alunos Ihes proporcionava, mas sim de revelar aquilo que eles nédo
possuem acesso, ou seja, “os aspectos essenciais das relagdes sociais que se ocultam nos

fendmenos que se mostram a percepgao imediata” (Saviani, 2012, p. 1-2).
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Para desenvolver suas aulas de forma produtiva, o professor Saviani percebeu a
necessidade de adotar uma postura que ndo convergia com nenhuma das correntes
pedagogicas existentes. N&o seria puramente tradicional, pois levava em conta 0s interesses e
as necessidades dos alunos, mas também ndo seria escolanovista, pois ndo deixa de lado o
conteldo programado da disciplina e o objetivo especifico da aula. Em sua pratica docente
buscava adaptar a metodologia sem abrir mao da finalidade que guiava a programacdo da
disciplina e isso culminava em conhecimento sistematizado. A atitude de Demerval Saviani,
enquanto professor, j& estava de acordo com o0s elementos e principios teéricos da orientacéo
pedagodgica que mais tarde denominou “Pedagogia Historico-Critica” (Saviani, 2012, p. 3).

A Pedagogia Historico-Critica também possui seu surgimento articulado ao contexto
histdrico e social da época em que foi idealizada e desenvolvida. No contexto internacional o
momento de grande efervescéncia marcado por manifestacdes estudantis em nivel mundial,
que ficou conhecido como Movimento de maio de 1968 e no cenario nacional, as lutas que se
travavam no periodo da ditadura militar nas décadas de 1970 e 1980.

As manifestacGes estudantis do Movimento de maio de 1968 buscavam uma revolucao
social pela revolugdo cultural. As reinvindicacbes dos estudantes universitarios e
secundaristas franceses por reformas no ensino obtiveram o apoio da Central Sindical
Operaria, que convocou uma greve geral para o dia 13 de maio e contou com a adesdo de
cerca de 10 milhdes de trabalhadores, representando dois tercos da forca de trabalho francesa,
isso chegou a ameagar a estabilidade do sistema existente. Mas diante da brutal represséo por
parte da policia do governo do presidente Charles De Gaulle, ndo ocorreu a revolucédo social
pela revolugdo cultural. O movimento acabou fracassando e o resultado foi de burocratizagdo
maior da estrutura organizacional do pais. Toda luta ndo surtiu os efeitos esperados e sobre
essa questdo surgiram analises que deram origem as teorias que Saviani chamou de critico-
reprodutivistas (Saviani, 2014).

Os trabalhos e pesquisas desenvolvidos nessa época revelaram uma percepgdo dos
determinantes sociais e uma clareza da dependéncia da educacdo em relacdo a sociedade.
Dentre as obras estdo “Ideologia ¢ Aparelhos ideologicos de Estado” (Althusser, 1980) que
desenvolveu a teoria da escola enquanto aparelho ideologico de Estado; “A reprodugao:
Elementos para uma teoria do sistema de ensino” (Bordieu; Passeron, 1992) desenvolveu a
teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbolica; “L’école capitaliste em France”
(Baudelot; Establet, 1971) discorreu sobre a teoria da escola dualista. Esses trabalhos

evidenciaram basicamente que a cultura geral e a educagdo escolar sdo instrumentos de



21

reproducdo da ordem de manutengdo da sociedade existente e, portanto, ndo podem fazer
revolucéo, explicando assim, por que o movimento de maio de 1968 fracassou (Saviani, 2014,
p. 13-14).

A conclusdo a que essas analises chegaram € que a cultura, as escolas e a educacgdo
pertencem ao ambito da superestrutura, que sdo determinadas pela infraestrutura material,
pela base econémica. Ndo é possivel que um elemento da superestrutura seja capaz de mudar
a infraestrutura, o contrario é o que acontece. E preciso fazer a revolucio social no &mbito da
propria sociedade por meio das lutas sociais e, a partir dai, € que se muda a superestrutura
(Saviani, 2014).

De acordo com Saviani (2014) essas teorias repercutiram no Brasil, visto que na
formacédo em nivel de pds-graduado, os pesquisadores as utilizavam em suas investigacdes e
fundamentac@es tedricas, aplicando-as como base e argumento em suas pesquisas e na luta
contra a ditadura militar brasileira. O problema é que nenhuma dessas teorias apresentava
alternativa de superacdo a questdo enfrentada pela educacdo, o que era um empecilho para 0s
educadores e professores.

As teorias critico-reprodutivistas sdo teorias da educagdo, pois em suas analises
discutem como a educacao funciona, como se relaciona com a sociedade, mas nao séo teorias
pedagogicas, por que nao estdo preocupadas em orientar a a¢do educativa, a pratica docente.
Uma teoria pedagdgica, além de conhecer como a educacdo funciona, deve se interessar no
agir do trabalho educativo, como se realiza a pratica pedagogica, tendo em vista orientar 0s
educadores em seu trabalho (Saviani, 2014).

Assim, houve a identificacdo da necessidade de uma teoria pedagogica critica que
pudesse colaborar na busca de possibilidades para minimizar os problemas enfrentados pelos
professores na préatica educativa. A Pedagogia Historico-Critica surge na busca por respostas a
questdes como: Como atuar de modo critico no campo pedagdgico? Como ser um professor
que, ao agir desenvolve uma pratica de carater critico? Se as teorias existentes ndo
satisfaziam, que teoria seria entdo satisfatoria? As teorias critica-reprodutivistas ndo davam
essa resposta. Mas ao final da década de 1970 havia um anseio nessa direcao.

Ao realizar a aproximacédo do seu objeto de estudo a educacdo (primeiro momento de
uma teoria verdadeiramente critica, descrito por Saviani) ocorreu a identificacdo, a partir da
pratica cotidiana, de questdes que carecem de analises e solugbes como: as teorias

educacionais deficientes ao explicitarem o objeto, a insatisfagdo com as orientacGes emanadas
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das politicas e diretrizes oficiais e a exigéncia de compatibilizar as a¢Ges educativas com
bases teorico-filoséfico, ideologico-politico (Saviani, 2017).

No segundo momento importante para formulagdo de uma teoria critica, ou seja, na
contextualizacdo e critica das principais teorias do campo da educacdo, Saviani empreendeu a
analise das teorias pedagdgicas, que possuem um significado proprio a ser considerado no
contexto da concepc¢do de educacdo que se inserem. Saviani agrupou as principais concepcdes
de educacdo em cinco grandes tendéncias: a concepcdo humanista tradicional (religiosa e
leiga); a concepgdes humanista moderna; a concepcéao analitica, considerada paralelamente a
concepgdo produtivista; a concepgdo critico-reprodutivista e a concepcdo dialética ou
histérico-critica (Saviani, 2007).

A concepcdo tradicional de educacgédo possui a teoria da educacdo integrada a filosofia
da educacdo, é um conjunto de enunciados filoséficos referidos a educacao que confere a cada
individuo a esséncia ideal e universal que caracteriza 0 homem, sendo a prética pedagogica o
modo como o professor procede para conferir essa esséncia aos alunos (Saviani, 2007). Nessa
pedagogia, o papel da escola é difundir a instrucdo, transmitir os conhecimentos acumulados
pela humanidade e sistematizados logicamente. E uma escola centrada no professor, que
transmite, de acordo com uma graduacdo l6gica o acervo cultural aos alunos, que devem
assimilar os conhecimentos transmitidos. As aulas sdo expositivas, requer memorizagao e
rigor disciplinar (Saviani, 2008).

Na concepcao humanista moderna, a teoria da educacao ganha autonomia em relacéo a
filosofia da educacdo, buscando apoio nas ciéncias através do método cientifico que permite
acesso aos elementos empiricos do saber e da vida dos educandos. A pedagogia nova decorre
dessa concepcéo de educacao e busca se revestir de cientificidade, tendo uma viséo realista do
homem em sua existéncia, diferencas e interacbes (Saviani, 2007). Efetua uma critica a
pedagogia tradicional, apresentando uma nova maneira de educar, deslocando o eixo da
questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento, do aspecto l6gico para o psicoldgico, do
professor para o aluno, do esforco para o interesse, da disciplina para espontaneidade, do
diretivismo para o ndo-diretivismo, da quantidade para a qualidade, de uma pedagogia de
inspiracdo filoséfica para uma pedagogia de inspiragdo experimental, baseada nas
contribuicGes da biologia e psicologia, considera que 0 mais importante ndo € aprender, mas
sim aprender a aprender (Saviani, 2008).

A concepcdo analitica, por sua vez, se restringe ao nivel da filosofia da educacéo,

entendida e definida pela analise da linguagem educacional. A pedagogia tecnicista ndo se
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origina da concepcdo analitica, mas verifica-se uma relacdo indireta entre elas, ja que
possuem 0s mesmos pressupostos traduzidos na objetividade, neutralidade e positividade do
conhecimento, que trazem para a educacdo os principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade. Na pedagogia tecnicista, a filosofia da educacdo € de teor estrutural-
funcionalista e os métodos e técnicas sdo o centro do processo educativo, busca-se eficiéncia
instrumental e racionalidade (Saviani, 2007). O elemento principal passa a ser a organizacdo
racional dos meios, o professor e o aluno sdo colocados em segundo plano, buscou-se
“planejar a educacdo de modo a dota-la de uma organizacdo acional capaz de minimizar as
interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia” (Saviani, 2008, p. 10).

Na concepcdo critico-reprodutivista, o nivel da teoria da educacédo integra ou assimila
a filosofia da educacdo. A sociedade é concebida em grau maximo de generalidade, ndo se
pondo possibilidade de um nivel que possa abarca-la, busca explicar os mecanismos sociais
que compelem a educacdo a exercer necessariamente a funcdo de reproducdo das relagcbes
sociais dominantes, independentemente do tipo de pratica pedagdgica implementada, assim
ndo se discute a questdo da pratica pedagdgica (Saviani, 2007).

A pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista sdo consideradas
ndo criticas, pois entendem a relacdo entre educacdo e sociedade de maneira equilibrada e
harmoniosa, ndo consideram as determinagOes da sociedade sobre a educacdo. Nessa
perspectiva, as escolas sdo consideradas instrumentos de solugdo para desigualdade social, a
educacdo é concebida como autbnoma, ou seja, ndo sofre influéncia da sociedade e da
politica, concebem a educacdo como neutra. Por outro lado, as teorias criticas estudam a
educacdo a partir de seus condicionantes sociais, “ha uma cabal percep¢do da dependéncia da
educag@o em relagdo a sociedade” (Saviani, 2008, p. 13), mas sdo denominadas por Saviani
de critico-reprodutivistas por que buscaram explicar a problematica educacional limitando-se
sempre a seus determinantes objetivos, isto &, a estrutura socioeconémica que condiciona a
educacéo e ndo apresentam uma proposta de superacgao (Saviani, 2008).

As teorias critico-reprodutivistas desempenharam uma fungdo importante, pois
proporcionaram um cenario de discussdo e critica as pedagogias nao-criticas dominantes.
Mas, apesar de fazerem a critica e evidenciar os mecanismos das pedagogias existentes, nao
possuem propostas de intervengdes praticas. Porém, ao evidenciarem a dependéncia da
educacdo em relacdo a sociedade, enfatizavam o papel reprodutor da educagdo em relagdo a
sociedade, afirmando ser impossivel uma educacdo que tenha algum influxo transformador

sobre a sociedade, muitas vezes secundarizavam e desvalorizavam o papel da escola por
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colocar a possibilidade de uma educacdo transformadora nos movimentos sociais (Saviani,
2014).

A Pedagogia Histérico-Critica de Saviani surge no final de 1970 e, enquanto
movimento pedagdgico, valorizando o papel da escola, surge para buscar alternativas,
partindo de um contexto de andlises criticas da educacgéo e das teorias pedagogicas existentes.
Ela se diferencia e se destaca entre as concepg¢des criticas, pois procura uma orientacdo
pedagdgica que seja critica, buscando respostas a perguntas como: Seria possivel construir
uma teoria da educacdo, uma pedagogia que tenha consciéncia dos determinantes sociais e
que ndo fosse reprodutivista? Ou seja, que pudesse orientar a agdo dos professores num
sentido transformador? De modo que atuem de modo critico no campo pedagdgico?

Através de suas analises, Saviani identificou nas abordagens critico-reprodutivistas
uma deficiéncia de método, pois baseavam suas analises no principio de identidade e de ndo-
contradicdo sempre na perspectiva da logica formal, o que impossibilitava avistar superacao
para os problemas encontrados na educacdo. Mas, ao apontar que a educacao esta atravessada
por dicotomias que vem dessa visdo da légica formal, e no esforco de resolver essas
dicotomias, levando em conta as contradi¢cdes proprias do movimento histérico, Saviani
adotou uma nova metodologia que fosse capaz de superar a limitacdo l6gico formal das
teorias pedagdgicas correntes (Saviani, 2014). Ao adotar o materialismo histérico-dialético
como método, passou ao terceiro momento da elaboracdo e sistematizacdo da Pedagogia
Histdrico-Critica, enquanto uma pedagogia critica.

O materialismo histérico se fundamenta na l6gica dialética, que diferente da Idgica
formal, ndo entende a contradicdo como sindbnimo de inverdade. A logica dialética supera a
formal por incorporacéo, trabalha a incluséo das contradi¢cdes para entender 0 movimento das
transformacOes da realidade. A historia se desenvolve por contradicdes e a compreensao
dialética nos permite entender o movimento histérico. A educacdo se insere na sociedade e
por ela é determinada, mas participa nesse movimento contraditério, e isso abre margem para
dentro das contradicBes encontrar a solugdo para os problemas da educacdo escolar. E
justamente nessa concepcao que a Pedagogia Historico-Critica se fundamenta (Saviani, 2014).

Para isso, procura abordar dialeticamente a educacéo, levando em conta a categoria da
contradicdo na educacgdo, assim, 0 aspecto reprodutor da educacdo € contraditério e nédo
mecanico, dessa forma surgem formas de analisar a educagdo, mantendo presente a

necessidade de criar alternativas e ndo apenas fazer a critica do existente (Saviani, 2011).
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Para Saviani a tarefa da construcdo de uma pedagogia utilizando o materialismo
histdrico, envolve a compreensdo de ordem ontoldgica, epistemologica e metodoldgica dos
processos pedagogicos, reconstruindo suas caracteristicas objetivas e elaborando novas
diretrizes pedagogicas necessarias a reorganizacdo do trabalho educativo (Saviani, 2012).

Para estruturar o método da pedagogia historico-critica recorreu ao texto “O método
da economia politica” de Marx, sobre o critério de cientificidade do método pedagogico da

concepcao dialética de ciéncia, Saviani afirma:

N&o é do esquema indutivo tal como o formulara Bacon; nem é do modelo
experimentalista ao qual se filiava Dewey. E, sim, da concepcao dialética de ciéncia
tal como a explicitou Marx no “método da economia politica”, concluindo que “o
movimento que vai da sincrese (‘a visdo caodtica do todo’) a sintese (‘uma rica
totalidade de determinagdes ¢ relagdes numerosas’)” pela mediacdo da analise (‘as
abstracdes e determinagdes mais simples’) constitui uma orientagdo segura tanto
para o processo de descoberta de novos conhecimentos (o método cientifico) como
para o processo de transmissao-assimilacdo de conhecimentos (o método de ensino)
(Saviani, 2008, p.59).

Assim, ao discutir as bases da concepgdo dialética de educacdo que, a partir de 1984,
passou a ser chamada de Pedagogia Histérico-Critica afirmou que o movimento que vai das
observacdes empiricas ao concreto pela media¢do do abstrato. A partir dessa concepgdo de
método houve a possibilidade de superacdo da pedagogia tradicional e nova, no indicio do que
veio a ser chamado de Pedagogia Historico-Critica.

As obras de Gramsci, filosofo marxista também alimentaram as andlises pedagdgicas
de Saviani. A acepcdo gramsciana do termo “catarse” como ‘elaborac¢ao superior da estrutura
em superestrutura da consciéncia dos homens” se revelou perfeitamente adequada para
exprimir o momento da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados, pela
mediacdo do trabalho pedagodgico, em elementos ativos de transformagdo social, assim
“catarse caracterizou o quarto passo do método da pedagogia historico-critica” (Saviani, 2008,
p. 60).

A metodologia da Pedagogia Historico-Critica é totalmente diferente da metodologia
da pedagogia tradicional e da pedagogia nova, pois toma como ponto de partida e de chegada,
a pratica social. O trabalho pedagdgico se define como o processo de mediacdo que permite a
passagem dos educandos de uma insercdo acritica e inintencional na sociedade a uma insercédo
critica e intencional. A referida mediacao se objetiva nos momentos intermediarios do metodo
a saber: problematizacao, instrumentalizacédo e catarse. Assim Saviani descreve cada um dos

passos do método adotado na Pedagogia Historico-Critica:
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O ponto de partida metodoldgico (...) é a pratica social (primeiro passo), que é
comum a professores e alunos. Essa pratica comum, porém, € vivenciada
diferentemente pelo professor e pelos alunos. Enquanto o professor tem uma visao
sintética da pratica social, ainda que na forma de sintese precéria, a compreenséo dos
alunos manifesta-se na forma sincrética. O segundo passo (...) é a problematizacéo,
isto é, o0 ato de detectar as questdes que precisam ser resolvidas no ambito da pratica
social e como a educagdo podera encaminhar as devidas solugdes. (...) o terceiro
passo momento da instrumentalizacdo, entendida como a apropriacdo dos
instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos problemas
detectados na prética social. Estando de posse dos instrumentos tedricos e praticos é
chegado o momento da expressdo elaborada da nova forma de entendimento da
pratica social a que se ascendeu. (...) 0 quarto passo catarse, entendida na acepcéo
gramsciana de “elaboragdo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia
dos homens” (Gramsci, 1978, p. 53). Este &, pois, o ponto culminante do processo
pedagdgico, quando ocorre a efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais,
transformados em elementos ativos de transformacgéo social. Chega-se, por fim, ao
GUltimo passo (...) a prépria pratica social, compreendida agora ndo mais em termos
sincréticos pelos alunos. Nesse momento, a0 mesmo tempo em que os alunos
ascendem ao nivel sintético em que ja se encontrava o professor no ponto de partida,
reduz-se a precariedade da sintese do professor, cuja compreenséo se torna cada vez
mais orgénica (Saviani, 2012, p. 9-10).

Adotando essa metodologia, a Pedagogia Histérico-Critica busca superar as
pedagogias da esséncia e da existéncia dialeticamente, isto é, incorporando suas criticas
reciprocas numa proposta radicalmente nova para dar suporte a uma educacdo e pratica
docente critica e transformadora. (Saviani, 2008)

O autor propde que tarefa da Pedagogia Histdrico-Critica em relacdo a educacao

escolar inclui:

a. Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condicBes de sua producdo e
compreendendo as suas principais manifestacGes, bem como as tendéncias atuais de
transformacéo.

b. Conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se tome
assimilavel pelos alunos nos espacos e tempo escolares.

c. Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas assimilem o
saber objetivo enquanto resultado, mas aprendem o processo de sua producéo, bem
como as tendéncias de sua transformacéo (Saviani, 2011 p. 8-9).

Para isso foi essencial compreender as caracteristicas estruturais da educacao,
identificar sua esséncia e natureza como veremos a seguir.

Para a Pedagogia Historico-Critica, a educacdo € um fenémeno proprio dos seres
humanos, faz parte de sua natureza, assim como o trabalho. Diferente dos outros animais que
se adaptam a realidade natural para ter sua sobrevivéncia garantida, 0 homem produz
continuamente sua sobrevivéncia através do trabalho, ou seja, das transformagfes que geram
na natureza para garantir sua sobrevivéncia, mas sé ocorre trabalho no momento em que o

homem antecipa mentalmente a finalidade da sua agdo. O trabalho é, portanto, uma acéo
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intencional adequada a determinada finalidade. Ao realizar o trabalho o homem cria 0 mundo
da cultura, e ao compartilhar com outros surge processos educativos, a educacdo é ao mesmo
tempo um processo de trabalho e uma exigéncia para que o trabalho ocorra na sociedade
humana (Saviani, 2011).

Para sobreviver, o homem realiza trabalno material que tem como resultado a
producdo de bens materiais, mas o objetivo da acdo é antecipado por ideias, ou seja, ele
representa mentalmente os resultados reais. Essa representacdo “inclui o conhecimento das
propriedades do mundo real (Ciéncia), de valorizagio (Etica) e de simbolizagdo (Arte)”, toda
producdo de saber pela humanidade ¢ classificado como ‘trabalho ndo-material’ (Saviani,
2011, p. 11-12).

A educacdo encontra-se situada na categoria de trabalho ndo-material. Essa categoria
possui duas modalidades: trabalho ndo-material cujo produto se separa do produtor, nesse
caso h& um intervalo entre a producdo e o consumo; e trabalho ndo material em que o produto
nédo se separa do ato de producéo, nessa modalidade o ato de producéo e o ato de consumo se
sobrepdem. Assim, identifica-se a natureza da educacdo como um trabalho ndo-material cujo
produto ndo se separa do produtor, o ato de producédo e o ato de consumo se sobrepdem, ou
seja, no ato de dar aula é inseparavel a producédo e o consumo, a aula é produzida e consumida
ao mesmo tempo (Saviani, 2011).

Posto a natureza da educacdo como trabalho ndo-material, Saviani identifica a
importancia do trabalho educativo por relacionéd-lo a construcdo da prépria humanidade e
demonstra que a especificidade da educacdo esta na apropriacdo dos elementos necessarios a
producédo da segunda natureza nos homens, com a preocupagdo com a apropriacdo daquilo
que ndo é garantido pela natureza, apropriacdo da humanidade que ndo é nata, mas
historicamente produzida. Para a Pedagogia Historico-Critica “o trabalho educativo é o ato de
produzir em cada individuo a humanidade produzida histérica e coletivamente pelos homens
enquanto sociedade organizada”. Assim, o objeto da educacdo ¢ “identificar os elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana e descobrir as
formas adequadas para transmissdo-assimilagao desses elementos” (Saviani, 2011, p.13).

Para identificar os elementos culturais que precisam ser assimilados e garantir um
trabalho educativo coerente, é necessario ter clareza quanto ao tipo de saber que deve ser
socializado na escola, caso contrério podemos utilizar a escola como espago de socializagdo

de saber espontaneo, nao sistematizado.
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Em grego temos trés palavras referentes ao fendmeno conhecimento [...] Doxa
significa opinido, isto é, saber proprio do senso comum, o0 conhecimento espontaneo
ligado diretamente & experiéncia cotidiana. Sofia € a sabedoria fundada numa longa
experiéncia de vida [..] Finalmente, Episteme significa ciéncia, isto é, o
conhecimento metddico e sistematizado (Saviani, 2011, p. 14).

Os conhecimentos espontaneos e de experiéncia de vida ndo precisam da escola para
serem socializados e assimilados pelas novas geracdes, apenas a apropriagdo do conhecimento
cientifico sistematizado torna necessario a existéncia da escola. Portanto, a funcdo social da
escola é proporcionar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos principios desse saber. As atividades da
escola basica devem ser organizadas em torno desse objetivo.

A escola, portanto, deve ter como embasamento de seus trabalhos o saber objetivo e
universal, a universalidade do saber estd intimamente ligada a questdo da objetividade, dizer
que determinado conhecimento € universal significa dizer que ele € objetivo. O conhecimento
objetivo é aquele que expressa as leis que regem a existéncia de determinado fenémeno, algo
cuja validade é universal, aplica-se tanto no campo dos fenbmenos naturais quanto dos
fendmenos sociais (Saviani, 2011).

Para escapar da armadilha de relacionar a objetividade a neutralidade, Saviani (2011)
realiza a analise do ponto de vista historico-critico. Assim, evidencia-se que a questdo da
neutralidade € uma questdo ideoldgica, diz respeito ao carater interessado ou ndo do
conhecimento, ja a objetividade é uma questdo gnosioldgica, diz respeito a correspondéncia
ou ndo do conhecimento com a realidade. Portanto, a neutralidade é impossivel, pois ndo
existe conhecimento desinteressado e neutro. O conhecimento ser sempre interessado nao
impede a sua objetividade. O conhecimento objetivo e universal expressa leis que regem a
existéncia de determinado fenbmeno, ha conhecimentos que ultrapassam juizos particulares e
dado conta de explicar fatos ou relagdes que estdo fora do circulo de percepc¢do daquilo que os
individuos julgam ser verdadeiros ou ndo (Saviani, 2011).

Para ser utilizado nas escolas de forma a garantir a aprendizagem de seres humanos
em desenvolvimento, o saber objetivo precisa passar por um tratamento que origina o saber
escolar. Enquanto o saber objetivo é universal e expressa leis que regem a existéncia de
determinado fenbmeno, ultrapassa juizos particulares e consegue explicar fatos ou relacoes
que estdo fora do circulo de percep¢do daquilo que os individuos julgam ser verdadeiros ou
ndo. O saber escolar é a organizacdo sequencial e gradativa do saber objetivo disponivel em
um dado momento historico, de modo a possibilitar sua transmissao e assimilagdo ao longo do

processo de escolarizagdo (Saviani, 2011).
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Saviani aponta para os limites da concepcdo de curriculo bem disseminada e definida
como o conjunto de todas as atividades desenvolvidas pela escola. Se tudo o que acontece na
escola for considerado curriculo, os curriculos escolares tendem a ficar sobrecarregados com
atividades impregnadas do cotidiano, do senso comum e esvazia-se de seu objetivo. Saviani
corrige essa definicdo de curriculo acrescentando o adjetivo “nucleares”: “Curriculo ¢ o
conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola.” Por isso, na definicdo de
curriculo Saviani considera as nogdes de classico, curricular e extracurricular como critérios
para selecionar os contetdos de ensino (Saviani, 2011, p. 16).

O curriculo se centraliza nas atividades essenciais que a escola ndo pode deixar de
desenvolver, sob pena de perder sua especificidade, de ndo cumprir seu objetivo. A selecdo
dos conteudos pode ser determinada pela diferenga que o autor faz entre o que ¢ “tradicional”
e “classico”, o tradicional ¢ algo arcaico, ultrapassado e o classico ¢ aquilo que se firmou
como fundamental, como essencial, 0 que resistiu ao tempo e permanece como referéncia para
as geragOes seguintes que se empenham em se apropriar das objetivacdes humanas produzidas
ao longo do tempo (Malanchen, 2014).

Se tudo o que for desenvolvido na escola for denominado curriculo, o essencial se
perde, e 0 secundario se torna o principal e o principal se torna secundario. Assim, atividades
extracurriculares e projetos ndo devem substituir ou prejudicar as atividades curriculares, mas
enriquecé-las, elas sé fazem sentido se de alguma forma contribuirem para o desenvolvimento
das atividades nucleares da escola, por isso devem ser previstas no planejamento e néo se
apresentar de maneira espontaneista e assistematica (Gama, 2015).

Outro aspecto substancial de se pensar para que o saber escolar se torne assimilavel,
sdo as formas de desenvolvimento do trabalho pedagdgico, que devem ser adequadas e
apropriadas para cada fase de desenvolvimento. O trabalho pedagogico inclui a organizacao
dos meios, dos conteludos, espacos, tempos e procedimentos de ensino, para isso é
fundamental que o professor tenha uma formac&o técnica e pedagogica de qualidade, que dé
suporte tedrico e pratico a sua atuacdo. (Saviani, 2011)

Pesquisadores como Gama (2015), reconhecem que as concepgdes de educacdo, escola
e curriculo presentes na Pedagogia Historico-Critica de Demerval Saviani possuem alicerce
em sua analise referente a filosofia da educacdo, estrutura e politica educacional, historia da
educacdo e teoria pedagdgica, tornando-se uma concepcdo com fundamentos consistentes e
embasamentos solidos, que compreende-se fundamental para a analise das atuais politicas

curriculares com fluxo no sistema educacional brasileiro.
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Gama (2015), ao fazer um levantamento de trabalhos que tratam do curriculo de
pedagogia no Brasil (de 1987 a 2010), concluiu que na maioria dos estudos, o eixo principal
da discussdo sobre o curriculo é a subjetividade individual ou de grupos isolados, nédo
explicam a concepgéo de escola e nem mencionam sua funcdo social, desvinculam o trabalho
educativo do ato de ensinar e sobre a concepcdo de curriculo, definem como texto, discurso,
linguagem (ou movimento da linguagem), ou defendem o curriculo pautado na reflexividade e
na incerteza. Algumas concebem o curriculo como construgcdo cultural, producdo social e
historica com diversos sentidos construidos pelos grupos disciplinares; reproducdo social e
escolha cultural, campo de interesses e relagcdes de dominagdo (Gama, 2015).

Nereide Saviani (1998) abordou a problematica do curriculo a partir da Pedagogia
Histdrico-Critica. Nessa perspectiva, o curriculo ndo se restringe a métodos e técnicas,
também ndo se confunde com programas de ensino. O curriculo se refere apenas as atividades
especificas da escola, atividades que se destinam a viabilizar o melhor dominio dos
conhecimentos sistematizados. A visdo de historicidade e a compreensdo dos conteddos
escolares em sua dimenséo critico-social concebe o saber como socialmente construido e em
construcdo, e entende que, no processo de ensino, o aluno se apropria ativamente do
conhecimento sistematizado (Saviani, 1998).

O curriculo da Pedagogia Historico-Critica tem como eixo central a socializacdo de
conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos, visando que o individuo possa se apropriar
desses conhecimentos, de maneira a compreender o0 seu papel na sociedade. “O conhecimento
por si s6 ndo liberta o ser humano: o que liberta ¢ a pratica social”, mas sem um curriculo com
unidade de conteudo e forma e que assegure a socializacdo do saber sistematizado essa préatica
ndo se efetiva de forma critica (Gama e Duarte, 2017, p.527).

Assim, de acordo com os pressupostos da Pedagogia Histdrico-Critica, para que um
curriculo realmente colabore com o desenvolvimento dos individuos e com uma pratica social
critica, ele precisa estar bem estruturado com contetdos sistematizados essenciais, além de
realizar a distribuicdo desses contetdos nos tempos escolares, de forma que seja possivel a
transmisséo e assimilacao.

Utilizar os fundamentos e conceitos da Pedagogia Histérico-Critica como
embasamento para realizarmos a analise da BNCC (Base Nacional Comum Curricular), atual
politica orientadora dos curriculos utilizados pelas redes de ensino, nos ajudara a identificar
0s principais pressupostos epistemoldgicos e as lacunas que impedem a constru¢do de um

curriculo que promova uma educacao integral de qualidade.
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Atualmente, os curriculos escolares do ensino fundamental anos finais incluem o
ensino de Matematica, Lingua Portuguesa, Geografia, Historia, Artes, Educacdo Fisica e o
Ensino de Ciéncias, vamos direcionar a pesquisa para analisar como 0 ensino de ciéncias
esteve presente na educacdo escolar ao longo da histéria e assim observar suas principais

caracteristicas nas politicas curriculares mais recentes.
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2 ENSINO DE CIENCIAS: CONSTRUCOES AO LONGO DO TEMPO

Ao longo da historia humana, surgiram diversas formas de conhecimento. O
conhecimento empirico origina 0 senso comum e surge no cotidiano a partir da interacéo e
observacdo do ser humano com o ambiente ao redor; o conhecimento religioso baseia-se na
fé; o conhecimento filoséfico surge das reflexdes que o homem faz buscando a racionalidade,
avaliando as demais formas de conhecimento e o conhecimento cientifico que usa a légica e o
pensamento critico, sendo factual, sistemético, verificavel, ndo definitivo e podendo ser
reformulado devido a novas descobertas. (Aradjo, 2006)

As diferentes culturas espalhadas pelo planeta tiveram no inicio de seu
desenvolvimento algo em comum: conferiam os acontecimentos do mundo fisico a um mundo
superior, de divindades que seriam responsaveis por todos os fenémenos da natureza e pelo
destino dos homens. Esse conhecimento é chamado de religioso, trata-se da explicagdo mitica,
teoldgica dos fatos naturais e fisicos (Rosa, 2012).

No entanto, no século VI na Grécia Antiga, ocorre um marco importante para Historia
da Ciéncia - nasce a Filosofia que levaria ao desenvolvimento do espirito cientifico. O
conhecimento filoséfico surge quando alguns gregos, ao observarem a realidade e as
explicacdes dadas pelas tradi¢des religiosas, ficam insatisfeitos e passam a buscar respostas as
suas perguntas fundamentando-se na razdo humana. As explica¢bes sobre o mundo, eventos
naturais e as acdes humanas nao seria algo misterioso revelado por divindades a poucos
escolhidos, mas que pelo uso correto da razéo e do pensamento poderia ser conhecida por
todos. A filosofia surge como um conhecimento racional que deve ser aceito pela Idgica de
seu fundamento e ndo pela autoridade de quem a proferiu. O ponto central do saber filoséfico
é a racionalidade e ndo a autoridade (Chaui, 2000).

E a partir da filosofia e sua busca pelo conhecimento racional, 14gico e sistematico do
mundo e dos eventos que nele ocorrem, bem como das agbes humanas, suas causas e
consequéncias, que surge o conhecimento cientifico ocidental e os principios fundamentais do
gue chamamos de razéo, racionalidade, ética, politica, técnica e arte (Chaui, 2000).

O pensamento grego se basearia na observacdo e no raciocinio, distanciando-se do
sobrenatural. Como resultado dessa mentalidade surge a Filosofia Natural, que predomina até
o0 século XIX, quando a expressdo foi substituida pela palavra Ciéncias. Sobre a importancia

dessa filosofia para o desenvolvimento das Ciéncias Naturais, Rosa (2012) afirma que:
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Sob a denominacdo genérica de Filosofia Natural, os gregos antigos criariam uma
Ciéncia com o objetivo de estudar e compreender a Natureza. Essa busca por uma
compreensdo do Mundo fisico abrangia um vasto campo, que englobava a
Matematica, as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Fisicas (inclusive a Astronomia e a
Meteorologia) (Rosa, 2012, p. 100).

Ao longo da histéria humana, a compreensdo do mundo fisico passou de especulacdes
para experimentacdo e verificagdo dos eventos. O estudo, a anélise e a experimentacdo nas
varias areas dessas disciplinas passariam dos filésofos a especialistas, 0s “homens de
Ciéncia”, que depois vieram a ser chamados cientistas (Rosa, 2012).

No decorrer da historia, observam-se trés principais concepcbes de ciéncia ou de
ideias de cientificidade: o racionalista, cujo modelo de objetividade ¢ a matematica; o
empirista, que toma o modelo de objetividade da medicina grega e da historia do século XVII;
e o construtivista, cujo modelo de objetividade advém da ideia de razdo como conhecimento
aproximativo (Chaui, 2000).

A concepcédo racionalista se estende dos gregos até o final do século XVII e afirma
que o conhecimento cientifico é racional dedutivo e demonstrativo como a matematica.
Assim, a ciéncia seria capaz de provar a verdade necessaria e universal de seus enunciados e
resultados, sem deixar qualquer davida possivel. Uma ciéncia determina a natureza e as
propriedades de seu objeto, tal objeto € uma representacao intelectual universal, necessaria e
verdadeira das coisas representadas e corresponde a propria realidade, porque esta é racional e
inteligivel em si mesma. A concepcdo racionalista é hipotético-dedutiva, isto significa que
definia o objeto e suas leis, e disso, deduzia propriedades, efeitos posteriores e previsoes
(Chaui, 2000).

A concepc¢do empirista vai da medicina grega de Aristoteles até o final do século XIX
e afirma que a teoria cientifica é resultado das observac6es e dos experimentos, de modo que
a experiéncia tem a funcdo de produzir conceitos cientificos. Assim, para essa concepgao a
ciéncia é uma interpretacdo dos fatos baseada em observacfes e experimentos que permitem
estabelecer inducbes e que oferecem a definicdo do objeto, suas propriedades e suas leis de
funcionamento. A concepcdo empirista € hipotético-indutiva, pois apresentava suposicdes
sobre o0 objeto, realizava observacdes e experimentos e chegava a defini¢Ges dos fatos, as suas
leis, suas propriedades, seus efeitos posteriores e previsoes (Chaui, 2000).

Essas duas concepcOes de cientificidade possuiam 0 mesmo pressuposto, embora o
realizassem de maneiras diferentes. Ambas consideravam que a teoria cientifica era uma
explicacdo e uma representacdo verdadeira da propria realidade, tal como esta € em si mesma,

difundindo uma visdo da ciéncia como objetiva e neutra.
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A concepcdo construtivista foi iniciada no século passado e considera a ciéncia uma
construcdo de modelos explicativos para a realidade e ndo uma representacdo da propria
realidade. Os cientistas combinam procedimentos vindos do racionalismo e do empirismo, e a
eles acrescentam um terceiro, vindo da ideia de conhecimento aproximativo e corrigivel. Essa
concepcdo considera as determinacdes sociais na ciéncia, muitas vezes 0s interesses e
contextos sociais vdo determinar os avancos cientificos, assim a ciéncia ndo seria neutra
(Chaui, 2000).

Todas as concepcdes de ciéncia colaboraram para a evolugédo da ciéncia ao longo do
século XII, nesse periodo podemos identificar trés etapas importantes: o Renascimento
cientifico marcado por grande atividade intelectual e resgate da cultura grega; o surgimento da
Ciéncia Moderna com seus fundamentos metodolégicos e conceituais baseados no triunfo do
conhecimento cientifico, critico, racional e investigativo que vieram a prevalecer nos
fundamentos da Ciéncia Contemporanea.

De acordo com Rosa (2012), o avango do conhecimento cientifico de forma acelerada
foi favorecido devido ao desenvolvimento dos meios de comunicacdo, informacdo e
divulgacdo cultural; ao aumento das técnicas de investigacdo e a constituicdo de grande
nimero de associagdes especializadas e a conclaves internacionais, a Ciéncia passou a ser
realizada em todo planeta, adquirindo, a partir do século XX, ambito global.

Algo extremamente relevante no desenvolvimento da Ciéncia é o método cientifico
que fez com que o homem se afastasse do senso comum e buscassem formas de agir para
sistematizar conhecimento. A partir do século XVI Galileu (1564-1642) iniciou um
tratamento tedrico e sistematico desse assunto, defendendo a ideia de que através do método
experimental, as observacdes e experiéncias deveriam ser transformadas e traduzidas em
dados quantitativos. Francis Bacon (1561-1626) afirmava que a descoberta dos fatos
verdadeiros dependia da observacdo e da experimentagdo dos fendmenos guiados pelo
raciocinio indutivo, sistematizando o método indutivo. Descartes (1596-1650) em sua obra
Discurso sobre o método, afasta-se dos processos indutivos e cria 0 método dedutivo. Apesar
de existir diferencas entre as ciéncias experimentais e historicas, a rigorosa aplicacdo do
método cientifico, rigor cientifico, as pesquisas e aos estudos & garantia de assegurar o
desenvolvimento cientifico em bases firmes e sélidas (Silva, 2001).

O método cientifico idealizado e utilizado por esses cientistas € uma das bases para a
ciéncia moderna e possibilitou a criacdo de novos ramos cientificos como a Biologia, Quimica

e Fisica e suas diferentes areas de pesquisa. Superando a metodologia filosofica aristotélica



35

que limitava o foco apenas na observacdo e especulacdo, a metodologia da ciéncia moderna
possibilitou a realizacdo de experimentacdes a partir da logica, passando a ter um carater
concreto, pratico, estruturado matematicamente e sistematizado, tornando-se uma pesquisa
quantitativa-experimental, tendo como resultados explicagdes sobre a ocorréncia das coisas e
leis que governam seu funcionamento. Porém, antes de qualquer ideia cientifica ser aceita,
deve ser testada cuidadosamente para provar-se correta (Rosa, 2012).

O método se refere a uma visdo de mundo, o conjunto de regras e leis sistematicas
usadas como meio de se chegar a certo fim. Enquanto metodologia é a investigacao cientifica
do método, sera praticada quando se desenvolve determinado método. Sposito (1997) propde
trés métodos para a ciéncia que sdo: método hipotético-dedutivo, 0 método hermenéutico e o
método dialético. E ao analisar seu objeto de estudo, cada pesquisador, escolhe 0 método de
abordagem e a metodologia adequada para sua investigacao cientifica (Sposito, 1997).

Com o passar do tempo a ciéncia passou a estar interligada a ideia de progresso da
sociedade, isso ocorre quando a sociedade, principalmente a burguesia industrial, passa a
perceber os beneficios do desenvolvimento social e econémico resultantes de pesquisas
cientificas. A partir desse momento passam a apoiar o desenvolvimento de pesquisas
cientificas, resultando num "avanco nos estudos em meio a ciéncia, passando do carater de
pesquisa individual para pesquisas com equipes, dando origem a bibliotecas, laboratérios e
observatorios, tendo auxilio publico e privado” (Rosa, 2012, p. 21).

Nesse novo contexto, cientistas passaram a palestrar em universidades e em eventos
cientificos, trocando experiéncias, informacGes e dados, consolidando o conhecimento ja
elaborado e ampliando os estudos sobre a natureza, tendo como divulgadores a imprensa.
Consequentemente, a ideia dominante de progresso vai se delineando nos discursos a respeito
da educacéo que deve ser ofertada as criancas e aos jovens da sociedade (Jabur; Franca; Jabur,
2021).

O desenvolvimento da sociedade burguesa capitalista exerceu e vem exercendo forte
influéncia sobre o que é ensinado nas escolas. Apos a Revolucdo Francesa, surgiram as
escolas como instituicBes criadas pela burguesia que tem como objetivo transmitir as novas
geracBes 0s conhecimentos necessarios a vida na nova sociedade que se formava, tais
conhecimentos incluiam conhecimentos cientificos. Além disso, desenvolvimento cientifico e

tecnologico exerce forte influéncia sobre o ensino de Ciéncias.
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Ao apresentar o histérico do ensino de ciéncias no Brasil, Krasilchik (2000, p. 85)
evidencia que: “[...] as mudancas refletem diferentes objetivos da educacdo modificados
evolutivamente em funcédo de transformac6es no ambito, tanto nacional como internacional”.

Assim, o contexto social e acontecimentos mundiais sdo importantes fatores que
influenciam o ensino nas escolas publicas, visto que preparam as novas geracles para
constituir a sociedade. Na segunda guerra mundial, paises com maior desenvolvimento
tecnologico se destacaram, isso apontou para importancia da ciéncia e tecnologia no
desenvolvimento socioecondmico do pais, consequentemente, refletiu em maior atencdo ao
determinar o estudo das ciéncias nas diferentes etapas da educacéo escolar.

No entanto, historicamente, o ensino de ciéncias no Brasil se inicia a partir de uma
perspectiva de formacéo para o cientista de elite na década de 1950 (Hilario; Chagas, 2020),
nessa época as disciplinas cientificas tinham carga horaria menor que as disciplinas de
humanidades, um exemplo é o fato de o ensino do idioma latim era preponderante nos
curriculos do ensino secundario, enquanto que nos curriculos do ensino primario, as ciéncias
naturais s6 foram incluidas a partir de 1970 com a Lei 5.692/71 (Bueno et al., 2012).

Nesse periodo, 0 ensino de ciéncias buscava formar cientistas da elite, sendo orientado
por uma concepcao de ciéncias como préatica neutra, seu principal objetivo era possibilitar aos
alunos compreender e utilizar o método cientifico, que consistia em identificar o problema,
elaborar hipéteses, realizar experimentos para testar as hipdteses e chegar a conclusdes a
partir dos resultados obtidos na experimentacao. Esse modelo de ciéncias foi se modificando e
dando lugar a outros em funcdo de mudancas politicas, econdémicas e sociais (Krasilchik,
2000).

Nas escolas, os livros didaticos utilizados no Brasil para o ensino de ciéncias era uma
simples traducdo dos livros europeus, muitas vezes descontextualizados da realidade local.
Em 1946 tentativas de melhorias foram observadas, com a cria¢do do Instituto Brasileiro de
Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBEEC), no Rio de Janeiro pelo Decreto 9.355 de 13 de junho
de 1946, como uma comissao nacional da Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educagéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Esse instituto tinha como principal objetivo “promover a
melhoria da formacdo cientifica dos alunos que ingressariam nas instituicbes de Ensino
Superior, contribuindo, assim, com o desenvolvimento nacional”. Em 1952 os primeiros
materiais desenvolvidos pelo IBEEC foram os Kits de quimica, fisica e biologia, destinados a
um projeto de iniciacdo cientifica com apoio da fundacdo Rockefeller e do Ministério da
Educacao (Ledo; Kalhil, 2015).
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Com as mudancas no contexto mundial e nacional a perspectiva do ensino de ciéncias
sofreu alteracdes, passando a ser voltado para formacéo do cidadao trabalhador em 1960. No
contexto nacional, entra em vigor o regime militar, prevalecendo a perspectiva
desnacionalizante, com abertura positiva ao capital e as empresas estrangeiras, fortalecendo a
necessidade de formar para profissionalizacdo, ou seja, para atender as demandas produtivas
de desenvolvimento industrial e social do pais (Krasilchik, 2000).

Com a promulgacéo das Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 4.042/61,
constatou-se um grande avanco na politica de ensino, onde passou a regularizar a
obrigatoriedade da disciplina de Ciéncias. Entretanto, os materiais utilizados e introduzidos
nas escolas traziam o conceito de ciéncias de forma investigativa e detalhista e ndo somente
conceitos organizados para serem ministrados em sala de aula de maneira expositiva (Ledo;
Kalhil, 2015).

Até o inicio dos anos 1960 havia no Brasil um programa oficial para o ensino de
ciéncias estabelecido pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Em 1961, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 4024/61) descentralizou as decisfes
curriculares que estavam sob a responsabilidade do MEC. Nesse periodo houve uma iniciativa
por melhorias no ensino de ciéncias em escala nacional por parte de um grupo de docentes da
Universidade de S&o Paulo, sediados no Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura
(IBECC), eles se empenharam em elaborar materiais didaticos e experimentais para auxiliar
professores em suas aulas (Nascimento et al, 2010).

Algumas teorias tiveram forte influéncia sobre as orientacbes para o ensino de
ciéncias, por exemplo, as teorias cognitivistas ao ressaltar a importancia da interagcdo do
homem com o mundo nos processos mentais dos estudantes. O construtivismo interacionista
de Piaget que valorizava a aprendizagem pela descoberta e incentivava as experiéncias
praticas, além de indicar que o professor ndo deveria ser apenas transmissor de informacoes,
mas um orientador para que a aprendizagem ocorra de maneira significativa (Nascimento et
al, 2010).

Em 1964, uma crise no sistema educacional surgiu devido a expansdo das redes de
ensino ndo ser acompanhada de investimentos em educacgdo, essa crise serviu de justificativa
para convénios entre o governo brasileiro e 6rgdos internacionais de financiamento. Esses
convénios resultaram em grande influéncia internacional nos conteldos e métodos de ensino
escolares, visavam uma formacéo cientifica eficaz, objetivando o desenvolvimento do pais

segundo os interesses dos Estados Unidos. Assim, os curriculos para o ensino de ciéncias
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sofreram grande influéncia de projetos de renovacdo curricular desenvolvidos nos Estados
Unidos e Inglaterra para oferecer um ensino de ciéncias mais eficiente (Krasilchik, 1987).

Os temas relacionados as descobertas cientificas selecionados para fazerem parte do
ensino de ciéncias foram determinados pelo momento social brasileiro de crescente
industrializacdo e relativo desenvolvimento tecnoldgico, o ensino de ciéncias nas escolas
deveria proporcionar aos estudantes conhecimentos cientificos atualizados e vivéncias de
processos de investigacdo cientifica, para isso as secretarias de educagdo e instituicoes
responsaveis pela formagdo de professores passaram a atuar elaborando materiais didaticos e
cursos de capacitacdo para os professores. Nesse periodo, dava-se muita importancia as
mudangas metodologicas nas aulas de ciéncias, que deveriam passar da exposicdo a
experimentacdo, enfatizando o uso de laboratérios ao desenvolver uma formacdo cientifica de
qualidade nos estudantes. “As atividades educativas tinham por finalidade levar os estudantes
a compreender fatos e conceitos cientificos, facilitando a apropriagdo dos produtos da ciéncia”
(Nascimento et al, 2010).

Para auxiliar nesse processo:

Em 1965, o MEC criou Centros de Ciéncias nos Estados da Bahia, Minas Gerais,
Pernambuco, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul e Sdo Paulo, tendo em vista
divulgar a ciéncia na sociedade e contribuir com a melhoria do ensino de ciéncias
gue vinha sendo oferecido nas escolas. Criada em 1967, a Fundacdo Brasileira para
0 Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), sediada na Universidade de
Sdo Paulo, produzia guias didaticos e de laboratdrio, Kits para a realizacdo de
experimentos com o uso de materiais de baixo custo e oferecia atividades de
treinamento aos professores. Desenvolvidas paralelamente as propostas oficiais do
MEC, as atividades educativas promovidas por esta instituicdo procuravam levar os
estudantes a descobrirem como funcionava a ciéncia e a desenvolverem o
pensamento cientifico (Nascimento et al, 2010, p. 229).

Esse periodo foi marcado pelo pressuposto de que se aprende fazendo, desenvolvendo
atividades segundo a metodologia cientifica e a racionalidade dela derivada, sendo muito
difundida a aquisicdo de uma visdo neutra e objetiva da ciéncia com objetivo de se formar
novos cientistas.

Na década de 1970 a perspectiva do ensino de ciéncias passou a se voltar para a
formagéo dos trabalhadores para o processo de industrializagdo, com a promulgacéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 5692/71, o ensino de ciéncias foi considerado um
importante aliado na preparacdo de mao de obra qualificada, o que favoreceria o0 governo que
pretendia desenvolver o pais em pouco tempo. Na préatica, o ensino de ciéncias na formacao

bésica ficou prejudicado pela criacdo de disciplinas que tinham como objetivo o preparo
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rapido de mdo de obra que possibilitava aos estudantes o ingresso no mundo do trabalho
(Krasilchik, 1987).

As teorias comportamentalistas de ensino-aprendizagem tiveram impacto na educacao
brasileira e consequentemente no ensino de ciéncias. Ao longo dos anos 1970, o ensino de
ciéncias esteve influenciado por uma concepgdo empirista, conhecimento gerado a partir da
experimentacdo, observacGes seguras, dados quantitativos, objetividade e neutralidade dos
cientistas.

As aulas préaticas eram encaradas como o principal meio para melhorar o ensino de
ciéncias e desenvolver nos alunos capacidade de tomar decisdes, resolver problemas e pensar
de forma ldgica e cientifica, chegando a realizar suas préprias investigacdes cientificas, mas
0s conhecimentos cientificos e as aulas experimentais eram realizadas na perspectiva da
redescoberta cientifica, desenvolvidas a partir de uma sequéncia de passos rigidos e
mecanicos (Frota Pessoa et al., 1987).

Apontando os desafios de implementacdo dessa forma de desenvolver o ensino de

ciéncias nesse periodo Nascimento et al (2010) citando Joullié e Mafra (1980):

Ainda que o método cientifico fosse um pressuposto educativo amplamente aceito
no cenario educacional, foram grandes as dificuldades de formagao e treinamento de
professores, principalmente no sentido de leva-los a implementar determinadas
propostas educativas, mesmo considerando a elaboragdo de subsidios importantes
como a didatica de ciéncias atraves de modulos instrucionais, fundamentada nas
teorias comportamentalistas de ensino-aprendizagem (Joullié; Mafra, 1980 apud
Nascimento; Fernandes; Mendonca, 2010, p. 230).

No final dos anos 1970, devido a uma crise econdmica e¢ a ‘“guerra tecnologica”
travada por poténcias econémicas, houve uma preocupacdo em relacdo ao ensino e a
aprendizagem dos conteudos cientificos, realizaram uma reformulacéo do sistema educacional
brasileiro objetivando a formacdo de uma elite intelectual que pudesse enfrentar os desafios
impostos pelo desenvolvimento tecnolégico. Nesse periodo, as propostas de melhoria do
ensino de ciéncias apareciam com titulos impactantes como, por exemplo, “Educacdo em
Ciéncia para a Cidadania” e “Tecnologia e Sociedade”, tendo em vista contribuir com o
desenvolvimento do pais (Krasilchik, 1987).

No entanto, apesar dessa preocupacdo com o ensino de ciéncias e o interesse de
possibilitar aos alunos a producdo de conhecimento cientifico, o ensino continuou sendo
informativo e expositivo, devido a falta de investimento na educacao, precérias condi¢des de

trabalho e falta de formac&o especifica dos professores (Nascimento et al, 2010).
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Nos anos 1980, passaram a estabelecer conexfes entre 0s sistemas politico-
econémicos e a educacdo, como uma pratica social que poderia contribuir para transformacao
da sociedade. A redemocratizacdo do pais, a promulgacdo da constituicdo federal que trouxe
assuntos como direitos humanos, igualdade, equidade, refletiram e vislumbraram na educacéo
a chave para formacéo de cidaddos preparados para viver nessa nova sociedade (Krasilchik,
1987).

As propostas do ensino de ciéncias sofreram alteracdes e mudaram a visdo objetiva e
neutra da ciéncia que até entdo era tdo disseminada, conforme descreve Nascimento et al
(2010):

Nesse periodo, as propostas para 0 ensino de ciéncias passaram a questionar 0s
valores inerentes ao racionalismo subjacente a atividade cientifica e a reconhecer
que esta ndo era uma atividade essencialmente objetiva e socialmente neutra.
Passou-se a reconhecer que as explicagdes cientificas se apresentavam perpassadas
por ideologias, valores e crencgas, pois eram construidas a partir do pensamento e da
acdo dos cientistas durante os processos de investigacdo. A atividade cientifica seria,
portanto, determinada ideologicamente, pois 0 dinamismo anterior ao préprio ato de

compreensdo do real mostrava-se subjacente ao produto da atividade cognoscente
(Nascimento et al, 2010, p.231).

Ampliando assim a visdo do ensino de ciéncias que passa a ser vista como um
instrumento que, a partir do desenvolvimento de um pensamento cientifico, possibilita aos
alunos uma leitura critica do mundo em que vivem. Essa diferenga na visdo de ciéncias
coincide com a época do desenvolvimento da Pedagogia Histérico-Critica, as discussdes que
aconteciam no campo académico colaboram com as novas concepcdes de ciéncia.

No entanto, de forma paralela a essas novas concepg¢des de ciéncia, as pesquisas sobre
0 ensino de ciéncias fundamentadas pelas teorias cognitivistas também se desenvolviam,
relacionando as aprendizagens que ocorriam em situacdes especificas e que permitiriam os
alunos entender agir sobre a realizada de seu cotidiano. Essas concepgOes passaram a orientar
a elaboracdo de novos curriculos do ensino de ciéncias e reforcavam a necessidade de
incentivar os estudantes a questionar, confrontar e reconstruir 0s conhecimentos cientificos,
deixando de ser agentes passivos na aprendizagem.

Ainda nessa época, muitas propostas educativas para o0 ensino de ciéncias se baseavam
na didatica da resolucdo de problemas, que oportunizava aos estudantes a vivéncia de
investigacao cientifica e desenvolvimento de capacidades cognitivas e sociais. Além disso,
utilizacdo de jogos educativos e recursos tecnoldgicos passam a ser Vvistos como

possibilidades de se apropriar de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos relevantes para
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desenvolvimento de habilidades necessérias a interpretacdo da realidade, e para desenvolver
alternativas de melhorias da propria qualidade de vida (Krasilchik, 1987).

Na década de 1990, com a promulgacdo da LDBEN/1996 algumas diretrizes foram
estabelecidas para educacdo escolar, sempre atrelada ao mundo do trabalho e a prética social.
Nesse periodo e ao longo dos anos 2000, os Parametros Curriculares Nacionais foram a
referéncia para os curriculos escolares. Os PCNs baseiam-se na concep¢do construtivista,
avangando-se por ndo permanecer inerte apenas nas preconcepgdes dos alunos, sem levar em
conta a necessidade de uma construgdo de conhecimento cientifico, mas reforga a “construcao
de uma visdo de Ciéncia e suas relagbes com a Tecnologia e a Sociedade e ao papel dos
métodos das diferentes Ciéncias” (Brasil, 1997, p. 21). A concepg¢éo nuclear desse documento
buscava a “superagao das formas cientificas de conhecimento, atendendo a demanda da vida
em sociedade”, o que materializa a adocao da pedagogia das competéncias como um dos
eixos norteadores dos PCNs. (Johann; Malanchen, 2021, p. 140-141).

Na década de 1990, ficaram bem evidentes as relacdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, assim o0 ensino de ciéncias passou a ser colocado entre as possibilidades de
desenvolver nos alunos uma consciéncia critica em relacdo a realidade, a ciéncia e a
tecnologia, sendo o que tornaria efetivo bons comportamentos e transformacdes diante a
realidade. Para orientar os contetdos curriculares foram estabelecidos pelo MEC o0s
Parametros Curriculares Nacionais, que no ensino de Ciéncias Naturais apresentou como um
de seus objetivos “mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a
compreensdo do mundo e suas transformacdes, para reconhecer o homem como parte do
universo e como individuo” (Brasil, 1997, p. 21). Além disso, incentivou o ensino de ciéncias
articulado com as demais disciplinas, de forma inter e transdisciplinar, perpassando
conhecimentos, habilidades e competéncias que se encontram nas demais disciplinas
constituintes do curriculo do Ensino Fundamental.

Nesse periodo, as ideias de Vygotsky foram significativas na elaboragdo de processos
educativos, principalmente quanto a constru¢do do pensamento pelos sujeitos a partir da
interacdo com a realidade sociocultural. Assim, no ensino de ciéncias seria importante
possibilitar o contato dos estudantes com os materiais de ensino-aprendizagem, bem como
com o0s esquemas conceituais apresentados pelo professor (Krasilchik, 1987).

Os professores de Ciéncias passaram a serem incentivados a desenvolver atividades
didaticas que permitiriam aos estudantes desenvolver habilidades cognitivas e sociais, com

foco na valorizacdo do trabalho coletivo e a mediacdo dos sistemas simbdlicos na relacdo
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entre o sujeito e a realidade conhecida, tais atividades seriam cada vez mais complexas e
apoio didatico, para serem realizadas com auxilio do professor ou dos colegas.

As metodologias de ensino saem dos métodos tradicionais, expositivos que objetivam
essencialmente a apropriagdo dos produtos e conceitos cientificos, para priorizar a
possibilidade de construcdao de conhecimentos cientificos segundo os pressupostos educativos
da abordagem construtivista de ensino e aprendizagem. De que a partir de conhecimentos
anteriores, com a mediacao do professor, 0s alunos conseguem construir seus conhecimentos
sobre os fenbmenos naturais e relaciond-los com suas proprias maneiras de interpretar o
mundo (Carvalho; Gil Pérez, 2011).

Apesar de todas essas propostas de abordagens metodoldgicas construtivistas,
contextualizadas, na pratica, na maioria das escolas publicas brasileiras, o ensino de ciéncias
continuou sendo desenvolvido de modo tradicional, com predominancia de aulas expositivas,
informativas e descontextualizadas, favorecendo um desinteresse na ciéncia e aquisi¢do de
uma Vvisdo neutra e equivocada da ciéncia.

No final dos anos 1990, a educacéo cientifica passa a fazer parte de discursos da classe
politica como uma estratégia de desenvolvimento nacional, essa ideia era compartilhada por
cientistas e educadores e apontava as relacOes entre ciéncia e sociedade, muitas vezes 0
oferecimento de uma educagdo cientifica ndo bastaria para formacdo de cidaddos criticos
resistentes a informacdes pseudocientificas que invadiram a sociedade na era digital das
tecnologias. A ideia de que o capital humano considerado como importante para a economia
do pais, fez com que a educacao cientifica passasse a ser vista como prioridade, surge a ideia
de alfabetizacdo cientifica aos estudantes como forma de colaboracdo para uma atuacdo
critica na sociedade (Nascimento et al, 2010).

Na década de 2000, o ensino de ciéncias estd voltado para o movimento Ciéncia-
Tecnologia-Salde, estando vinculado a necessidade de responsabilidade social e ambiental a
formagcdo cidada. A ideia de educacéo cientifica e alfabetizacéo cientifica para todos continua
bem difundida e defende a formagdo de cidaddos com capacidade de utilizar seus
conhecimentos cientificos para tomar decisdes conscientes, estabelecendo relacdes entre a
ciéncia, tecnologia, a sociedade e o meio ambiente.

Os curriculos no inicio da década continuam orientados pelos Parametros Curriculares
Nacionais (1998) que descrevem para 0 ensino de Ciéncias Naturais, como incluindo

conhecimentos gque tenham importancia social e significado para os alunos:
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[...] organizando-os nos eixos tematicos “Vida ¢ Ambiente”, “Ser Humano e Satude”,
“Tecnologia e Sociedade” e “Terra e Universo”. O aprendizado é proposto de forma
a propiciar aos alunos o desenvolvimento de uma compreensdo do mundo que lhes
dé condicBes de continuamente colher e processar informagdes, desenvolver sua
comunicacdo, avaliar situacdes, tomar decisdes, ter atuacdo positiva e critica em seu
meio social. Para isso, o desenvolvimento de atitudes e valores é tdo essencial
guanto o aprendizado de conceitos e de procedimentos. Nesse sentido, é
responsabilidade da escola e do professor promoverem o questionamento, o debate,
a investigacao, visando o entendimento da ciéncia como construgdo historica e como
saber prético, superando as limitacdes do ensino passivo, fundado na memorizacao
de definigBes e de classificacdes sem qualquer sentido para o aluno (Brasil, 1998, p.
62).

As Diretrizes Nacionais Curriculares (2013) orientaram os curriculos com algumas
diretrizes a serem seguidas pelas redes e sistemas de ensino ao organizarem os curriculos, de
acordo com esse documento 0 “acesso ao conhecimento escolar tem, portanto, dupla funcao:
desenvolver habilidades intelectuais e criar atitudes e comportamentos necessarios para a vida
em sociedade.” Assim, os curriculos do Ensino Fundamental deviam assegurar a todos a
“aprendizagem dos contetdos curriculares capazes de fornecer os instrumentos basicos para a
plena insercdo na vida social, econémica e cultural do pais” (Brasil, 2013, p. 113).

Seguindo os pressupostos ja estabelecidos pela LDBEN/1996, pelos PCNs e pelas
DCNs, em 2017 o curriculo de ciéncias passa a ser orientado pela Base Nacional Comum
Curricular. De acordo com Carvalhdes (2023), essa politica curricular € destinada a formacao
da classe trabalhadora de acordo com os interesses e necessidades imediatas de empresas e
monopdlios, suas fundacBes e institutos. A forma dos contetdos cientificos é colocada de
forma ndo-critica e 0os que permanecem nas diretrizes curriculares sdo ensinados na relacédo
com imediato e de forma utilitaria. O ensino de ciéncias vem sendo organizado sob
pressupostos tedricos ndo-criticos, com fundamentacdo da pedagogia das competéncias e 0
construtivismo.

Assim, o ensino de ciéncias em toda sua construcdo histdrica se desenvolveu distante
de pressupostos educativos que colaborariam para a formacdo e desenvolvimento de alunos
criticos. Além disso, existem inumeras deficiéncias na formacdo cientifica e pedagdgica
inicial e continuada dos professores de ciéncias, a disseminacdo de concepc¢des pedagogicas
ndo-criticas também limitam o ensino de ciéncias que fica fortemente marcado pelo
pragmatismo.

Atualmente o documento orientador dos curriculos de todo territério nacional e que
determina os conhecimentos que devem ser incluidos nos curriculos escolares é a Base
Nacional Comum Curricular, vamos entender como esse documento surgiu e as concepcoes

que podem ser identificadas na sua organizacao.
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3 ABASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: UMA PERSPECTIVA CRITICA

A BNCC é um documento normativo, formalizado pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) com a homologacdo da Resolucdo n.° 2, de 22 de dezembro de 2017, que
institui a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular, no &mbito da politica educacional
brasileira (Brasil, 2017), sendo complementada no ano seguinte pela Resolucdo n.° 4 de 17 de
dezembro de 2018 que institui a Base Nacional Comum Curricular na etapa do Ensino Médio
(Brasil, 2018).

A politica curricular da BNCC ndo € uma discussdo recente, foi promovida e
favorecida pelas proprias legislacdes apresentadas como politica educacional brasileira, como
observado nos artigos 205 e 210 da Constituicdo Federal Brasileira de 1988 (Brasil, 1988) e
nos artigos 22, 23, 26, 27, 29 e 32 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) — Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — que indicam a necessidade de um
curriculo comum, uma base curricular nacional (Brasil, 1996). E posteriormente foi reforcada
por uma série de instrumentos normativos e acdes governamentais, como veremos adiante.

Para entendermos o alcance da BNCC, sua complexidade e importancia, é necessario
fazer uma analise da sua historia e o contexto em que esses instrumentos normativos foram
elaborados, percebendo quais relagdes foram movimentadas durante sua construgdo, pois as
reformas educacionais ndo ocorrem de forma independente do contexto politico em curso na
historia.

De acordo com Ribeiro e Giareta (2020), a Constituicdo Federal de 1988 foi
promulgada na expectativa de uma sociedade democratica, mas faz parte de um processo de
redemocratizacdo assentado em uma agenda politico-econdmica neoliberal alinhada com a
politica internacional do capital. Nessa perspectiva a educacdo é estabelecida como “locus
privilegiado para a construcdo de uma consciéncia democratica e para 0 exercicio da
socializagdo das relagdes de poder” (Ribeiro; Giareta, 2020, p. 374).

O processo de redemocratizagdo mencionado faz parte de uma reorganizagdo do
funcionamento da sociedade para superacao da crise do capital e introduz na propria escola a
disciplina estabelecida na relacdo trabalho e educacdo mediada pelo capital, bem como a ideia
de democracia de mercado. A partir da Constituicdo Federal de 1988, as reformas curriculares
ganham embasamento viabilizando as discussfes e a elaboragdo dos demais instrumentos

normativos que difundiram amplamente a ideia de um curriculo minimo, objetivando a
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centralizacdo das politicas curriculares e consequentemente treinamento dos individuos para
atuarem nessa sociabilidade (Giareta; Martinez, 2021).

Assim, sendo elaborada e disciplinada por essas influéncias, impulsionada pelas novas
exigéncias de ampliacdo das relagOes institucionais, das relagbes produtivas e prevendo a
necessidade de promover a ideologia da democracia de mercado nas geragoes futuras para
impactar a formac&o dos individuos para a vida nessa sociedade, a Constituicdo Federal prevé
a criagao de uma base nacional comum, conforme o artigo 210: “Serdo fixados contetidos
minimos para o Ensino Fundamental (EF), de maneira a assegurar formacéo basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos nacionais e regionais” (Brasil, 1988, p.110).

Esses contetdos minimos também foram assegurados pela criacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDBEN) de 1996, que apresentou a necessidade de criagdo de um

curriculo para educacgdo basica. No artigo 26, a LDBEN determina que:

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (Brasil, 1996, p. 19).

A “Base Nacional Comum” citada na LDBEN refor¢a a centralidade da politica
curricular que ndo estava desvinculada do cenério politico em disputa, caracterizado pelo
tensionamento para reorganizacdo das matrizes de producdo e de processo de acumulacéo,
resultando em forte influéncia do capital sobre o trabalho e consequentemente sobre a
educacdo, conforme visto nas politicas educacionais, principalmente as voltadas para o
reformismo curricular (Ribeiro; Giareta, 2020).

Nesse processo de estabelecimento de um curriculo parametrizado, no final da década
de 1990, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) lancou os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), estabelecendo diretrizes para cada disciplina e objetivos a serem alcancados
com os contetidos abordados. Foram apresentados aos educadores em partes: 12 a 42 séries em
1997; 5% a 8% séries em 1998 e Ensino Médio em 2000. Os PCN ndo tinham carater
obrigatorio, mas era o documento oficial mais préximo do curriculo ja anunciado na
Constituicdo Federal e na LDB.

Os PCN foram os primeiros esforcos para consolidar uma politica curricular com
alcance nacional, por ser uma politica curricular centrada e parametrizada, avaliada pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) conduzia a subordinagéo das reformas educacionais a

ideologia politica neoliberal em curso, descrita por Giareta (2022):
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A politica neoliberal, aqui, é expressa pelo esforco atual da sociedade capitalista de
reordenamento funcional do Estado a partir das teses liberais, orientada por um
idedrio de agenciamento conservador com forte aceno para 0 aumento da
participagdo gerencial do mercado, como alternativa para a reordenagao das relag6es
produtivas e de recomposicdo das bases de acumulacdo. Portanto, como arranjo
ideoldgico de disputa técnica, ética e cultural dos espacos civis e politicos, com
especial incidéncia para a producdo de consenso a partir da mediagdo capital sobre o
trabalho e suas exigéncias para a educagdo, especialmente aquelas expressas pelas
politicas curriculares (Giareta, 2022, p. 340).

Por isso a trajetdria das reformas curriculares no Brasil desde 1990 estdo alinhadas ao
ordenamento econdémico internacional e as demandas da agenda politica neoliberal, que
promovem a sociabilidade, as relagfes sociais de produgédo e que dependem das relagdes de
trabalho e educagdo disseminadas. Para dar suporte ao mundo do trabalho com essa
organizacao estrutural e tentar adaptar a educacdo as logicas das relacdes de empregabilidade
precarias assim estabelecidas, o Neoliberalismo exige dos sistemas de ensino o
aprofundamento da légica da flexibilizagdo assentada sobre matrizes tecnoldgicas e o
aprofundamento légico do controle gerencial (Ribeiro; Giareta, 2020).

A partir de 2001, devido influéncias de politicas internacionais via Banco Mundial e
Fundo Monetario Internacional, as politicas educacionais passam a ter acfes, objetivos e
resultados mensurados com foco na quantificacdo de dados, para divulgar os dados e
promover os objetivos foram aprovados os Planos Nacionais de Educacdo. O primeiro Plano
Nacional de Educacédo (aprovado pela Lei pela Lei n.° 10.172, de 9 de janeiro de 2001) teve
vigéncia de 2001 a 2010 e foi proposto com objetivo de aumentar a construcdo de politicas e
programas de melhorias da educacdo, estabelecendo metas a serem cumpridas em escala
nacional, abrindo caminho para as reformas curriculares em desenvolvimento.

Essas influéncias internacionais do BM e FMI fazem parte das matrizes neoliberais
assumidas no Consenso de Washington de 1989, em que o Brasil foi signatario adotando
como ideario politico-econdmico de reproducdo das condigbes sociais necessarias a
manutencdo da crise do capital. As politicas de avaliacfes centradas e externas as escolas
como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB) e Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) foram adotadas para levantamento de dados e mensuracdo da
qualidade educacional, os resultados fortaleceram a ideia da necessidade de modernizar a
gestdo da educacdo e as politicas de parametrizacéo curricular (Giareta, 2022).

No curso do reformismo curricular do Brasil, em 2008 foi instituido, através de
pareceres, e funcionou até 2010 o Programa Curriculo em Movimento que tinha como

objetivo o desenvolvimento do curriculo da educacéo infantil, do ensino fundamental e ensino
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médio visando melhorar a qualidade da educacgéo basica por meio do desenvolvimento de um
curriculo centralizado.

A centralidade do curriculo pautado em uma agenda politica neoliberal, condicionou o
sistema de ensino as incidéncias das politicas curriculares internacionais mais voltadas as
exigéncias e ordenamentos econdmicos do que na inclusdo sociocultural e cientifica que
promove o desenvolvimento pleno do individuo (Giareta, 2022).

A Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), realizada entre 28 de marco e 01 de
abril de 2010, contou com a presenca de especialistas para debater a Educacdo Basica e
resultou em um documento que explicita a necessidade da Base Nacional Comum Curricular,
como parte de um Plano Nacional de Educacdo. Essa conferéncia fez parte dos marcos
oficiais que levaram a elaboracdo da BNCC.

A reorganizagdo do sistema de ensino anunciada origina-se de novas formas de
mediacdo do capital sobre o trabalho que confere centralidade ao gerencialismo e as
ferramentas de gestdo, além da inclusdo de tecnologias e da flexibilizacdo da base produtiva,
isso exige dos processos educativos um curriculo que privilegia a formacéo tecnoldgica, a
inovacao, o trabalho em equipe e a atuagdo pedagogica que consiga otimizar o tempo e espago
como treinamento visando qualidade (Ribeiro; Giareta, 2020).

Outro passo importante no decorrer da reforma curricular no Brasil foi a defini¢do de
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCN) com o objetivo de
orientar o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino, estabelecidas por
meio da resolucdo n.° 4, de 13 de julho de 2010. Contemplando a Educacéo Infantil através da
resolucdo n.° 5, de 17 de dezembro de 2009, o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos através
da resolucédo n.° 7, de 14 de dezembro de 2010 e o Ensino Médio pela resolucdo n.° 2, de 30
de janeiro de 2012.

De acordo com Giareta (2022):

A reforma curricular oficializada pela politica das DCN afirma-se articulada a
incidéncia dos organismos multilaterais, que, na linguagem gramsciana, se pode
denominar de aparelhos privados de hegemonia do capital, os quais bancam a
subordinacdo legal, politica e econ6mica dos Estados nacionais as diretrizes
neoliberais decorrentes do Consenso de Washington, visto que, no campo da relacdo
trabalho e educacdo, estdo expressos nas orientagdes e nas incidéncias politicas das
agéncias, como: Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Banco Mundial, por meio do Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), e Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT) e
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (Giareta,
2022, p. 351).
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Ciavatta e Ramos (2012) ressaltam que a politica das DCN responde de forma eficaz
ao reposicionamento demandado ao sistema de ensino diante as exigéncias econémicas, que
integra a politica curricular ao ordenamento restritivo da expressao capitalista da relacédo
educacao e trabalho, apresentando a vinculada politica curricular as matrizes de competéncia
e de habilidades demandadas pelo mercado de trabalho como referéncia para uma mudanca
epistemoldgica dos sistemas de ensino.

Posteriormente, o Plano Nacional de Educacao para o decénio 2014/2024, instituido
pela Lei n.° 13.005/2014, com vigéncia de 10 anos definiu 10 diretrizes que devem guiar a
educacdo brasileira neste periodo e estabeleceu 20 metas a serem cumpridas na vigéncia,
dessas, 4 metas falam sobre a Base nacional Comum, Curricular (Brasil, 2014). Ao prever,
nas metas 2 e 5, respectivamente nas estratégias 2.2, 2.3 e 5.2, a regulacdo da proposta
curricular especifica para Educacdo Basica no Brasil a partir de uma base curricular comum
fortaleceu o desenvolvimento da regulacdo da proposta curricular especifica para Educacao
Basica no Brasil a partir de uma base curricular comum.

Em 2014 aconteceu a 2% Conferéncia Nacional pela Educacdo (CONAE), organizada
pelo Férum Nacional de Educacdo (FNE), que resultou em um documento sobre as propostas
e reflexdes para a Educacédo brasileira, sendo um importante referencial para o processo de
mobilizagdo para a Base Nacional Comum Curricular, pois afirma a importancia da busca da
unidade da Educacdo Baésica para alcancar a qualidade, além de propor a criacdo de um
Sistema Nacional de Educacdo para definir e garantir finalidades, diretrizes e estratégias
educacionais comuns (Brasil, 2014).

Como ja detalhado, essas propostas fazem parte de um ajuste da educacdo para atender
as exigéncias do capital. O reordenamento proposto reforca a concepc¢do da educa¢do como
capital e em nome da qualidade, organiza a educacdo de acordo com a racionalidade
gerencial, métodos de gestdo e gestdo aos dominios e controle de tecnologias (Ribeiro;
Giareta, 2020).

Em 2015, entre 17 a 19 de junho aconteceu | Seminario Interinstitucional para
elaboracdo da Base Nacional Comum, considerado um marco importante no processo de
elaboracdo da BNC, pois reuniu todos os assessores e especialistas envolvidos na elaboracao
de proposta da Base, instituidos em comissao pela portaria n.° 592, de 17 de junho de 2015.
Em 16 de setembro de 2015 a 12 versdo da BNCC é disponibilizada, sendo que de 2 a 15 de
dezembro de 2015 houve uma mobiliza¢do das escolas de todo o Brasil para a discussdo do

documento preliminar da Base, sendo alvo de muitas criticas.
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No proprio texto dessa primeira versdo da BNCC, o Ministério da Educacdo deixou

explicitas as finalidades intelectuais e politicas do documento:

A BNC ¢ constituida pelos conhecimentos fundamentais aos quais todo/toda
estudante brasileiro/a deve ter acesso para que seus Direitos a Aprendizagem e ao
Desenvolvimento sejam assegurados. Esses conhecimentos devem constituir a base
comum do curriculo de todas as escolas brasileiras embora ndo sejam, eles préprios,
a totalidade do curriculo, mas parte dele (Brasil, 2015, p. 15).

Bernardi, Uczak e Rossi (2018) apresentam outro aspecto que vincula a reforma
curricular a reorganizacdo dos interesses do mercado, através da relacdo do movimento
empresarial “Todos pela Educagdo”, iniciado em 2006, e sua articulagdo com a elaboragéo da
BNCC e ressalta que a criagdo do Movimento pela Base é do ano 2013, anterior a portaria de
2015 que reuniu a comissdo de especialistas para elaboracdo do documento que reuniu um
grupo predominantemente composto por empresarios representados pelas Secretarias
Municipais (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo — UNDIME) e Estaduais
(Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo — CONSED) de educacdo, bem como por
funcionarios publicos vinculados ao MEC e representantes do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), demonstrando relacéo e incidéncia direta dos
grupos empresarias nas politicas educacionais, especialmente na BNCC (Bernardi; Uczak;
Rossi, 2018).

Em 3 de maio de 2016 a 22 versdao da BNCC ¢é disponibilizada. De 23 de junho a 10 de
agosto de 2016 aconteceram 27 Semindrios Estaduais com professores, gestores e
especialistas para debater a segunda versdo da BNCC. O Conselho Nacional de Secretarios de
Educagdo (CONSED) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagédo (UNDIME)
promoveram esses Seminarios.

A segunda versdo deixou claro todo percurso das reformas curriculares e como se
interligam na BNCC:

O presente documento, fruto de amplo processo de debate e negociacdo com
diferentes atores do campo educacional e com a sociedade brasileira em geral,
apresenta os Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento que devem
orientar a elaboracdo de curriculos para as diferentes etapas de escolarizagao.
Apresenta-se, aqui, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacéo
Basica. A Base Nacional Comum Curricular é uma exigéncia colocada para o
sistema educacional brasileiro pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Brasil, 1996; 2013), pelas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo
Bésica (Brasil, 2009) e pelo Plano Nacional de Educacéo (Brasil, 2014), e deve se
constituir como um avanco na construcdo da qualidade da educacdo. Para o
Ministério da Educacdo, o que deve nortear um projeto de nagdo é a formacgdo
humana integral e uma educacdo de qualidade social. Em consonancia com seu

papel de coordenar a politica nacional de Educacdo Basica, 0 MEC desencadeou um
amplo processo de discussdo da Base Nacional Comum Curricular da Educacdo
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Basica. A BNCC, cuja finalidade é orientar os sistemas na elaboracdo de suas
propostas curriculares, tem como fundamento o direito a aprendizagem e ao
desenvolvimento, em conformidade com o que preceituam o Plano Nacional de
Eg)uca(;éo (PNE) e a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) (Brasil, 2016, p.

Em abril de 2017, o MEC entregou a versao final da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE). O CNE elaborou parecer e projeto de
resolucéo sobre a BNCC, que foram encaminhados ao MEC. A partir da homologagédo da
BNCC, comegou 0 processo de formagao e capacitagdo dos professores e o apoio aos sistemas
de Educacéo estaduais e municipais para a elaboracédo e adequacdo dos curriculos escolares. A
Base foi alvo de debates e criticas por diversos grupos, 0s quais ndo reconheceram a
necessidade da existéncia de um documento curricular regulador com tais caracteristicas.

Em 20 de dezembro de 2017 a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi
homologada pelo ministro da Educacdo. Em 22 de dezembro de 2017 o CNE apresenta a
resolugdo CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de 2017 que institui e orienta a implantacdo da
Base Nacional Comum Curricular. Durante todo processo histérico de desenvolvimento da
BNCC, houve disputas “em que diferentes sujeitos individuais e/ou coletivos vém se
articulando para buscar espaco em uma area fundamental da educacdo e da escola: o
curriculo.” (Peroni; Caetano, 2015, p. 341). Isso evidencia o poder que o curriculo tem em
moldar a mentalidade das novas geragdes e adapta-las a sociabilidade imposta.

Ramos (2001a) afirma que toda reforma nas politicas curriculares direciona a
educacdo para racionalizacdo de novos arranjos da vida econémica e da producdo, que
apresenta como principais caracteristicas:

[...] a flexibilizacdo da producdo e reestruturacdo das ocupacgdes; integracdo de
setores da producdo; multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores;

valorizacdo dos saberes dos trabalhadores ndo ligados ao trabalho prescrito ou ao
conhecimento formalizado (Ramos, 20014, p. 31).

A reforma curricular que culminou com a BNCC se mostrou instrumento de adeséo na
organizacdo do sistema educacional as matrizes de competéncia e habilidade, tais
competéncias foram definidas previamente alinhadas aos novos arranjos produtivos mediados
pelo capital e indicam o ordenamento da educacdo para se adaptar aos processos de profunda
precarizacdo das relacbes de trabalho, se submetendo a logica do aprofundamento
flexibilizacdo posicionada sobre matrizes tecnolodgicas (Giareta, 2022).

O Art. 3° dessa resolucéo define competéncia como a:
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[..] mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores, para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho (Brasil, 2017, p. 41).

A pedagogia das competéncias esta assentada ndo em fundamentos pedagdgicos ou
filosofias da educacdo e sim em fundamentos empresariais, 0 que reforca 0 compromisso
dessas reformas curriculares com o capital. Ramos (2001) ressalta o condutivismo, aportado
no ordenamento taxiondbmico em busca de contextos comportamentais esperados, o
funcionalismo, centrando as expectativas mais nos resultados do que nos processos e 0
construtivismo, que compreende o desenvolvimento coletivo condicionado ao
desenvolvimento do individuo como fundamentos filoséficos relacionados a essa pedagogia
adotada para a orientacao dos curriculos escolares.

Em 06 de marco de 2018, educadores do Brasil inteiro se debrucaram sobre a Base
Nacional Comum Curricular, com foco na parte homologada do documento, correspondente
as etapas da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, com o objetivo de compreender sua
implementacdo e impactos na educacdo basica brasileira. Em 02 de abril de 2018, o
Ministério da Educacdo entregou ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) a 3? versdo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio. A partir dai o CNE iniciou um
processo de audiéncias publicas para debaté-la. Em 02 de agosto de 2018, escolas de todo o
Brasil se mobilizaram para discutir e contribuir com a Base Nacional Comum Curricular da
etapa do Ensino Médio. Professores, gestores e técnicos da educacdo criaram comités de
debate e preencheram um formulario online, sugerindo melhorias para o documento.

Finalmente, em 14 de dezembro de 2018, o ministro da Educagdo homologou o
documento da Base Nacional Comum Curricular para a etapa do Ensino Médio, consolidando
a reforma curricular em curso desde 1988 e parametrizando as aprendizagens previstas para

toda a Educacéo Basica. De acordo com o documento:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacédo
Bésica. Aplica-se & educacéo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), e indica
conhecimentos e competéncias que se espera que todos os estudantes desenvolvam
ao longo da escolaridade. Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos
tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN), a
BNCC soma-se aos propdsitos que direcionam a educacdo brasileira para a
formacdo humana integral e para a construcdo de uma sociedade justa, democrética e
inclusiva.

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas



52

pedagdgicas das instituicBes escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educacdo Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e a¢fes, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes & formacdo de professores, a
avaliacdo, a elaboragdo de contelidos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacdo. Nesse sentido,
espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentacdo das politicas educacionais,
enseje o fortalecimento do regime de colaboragdo entre as trés esferas de governo e
seja balizadora da qualidade da educacdo, isto é, da garantia do direito dos alunos a
aprender e a se desenvolver, contribuindo para o desenvolvimento pleno da
cidadania (Brasil, 2018, p. 7-8).

A reforma curricular que estava em desenvolvimento durante muitos anos foi
formalizada e oficializada pelo documento da BNCC e teve grande apoio de atores privados,
empresas e instituicbes financeiras que reproduzem o ideario formativo indicados pelos
organismos multilaterais internacionais (UNESCO, BIRD, BID, OIT, OCDE) interessados na
adequacdo de toda estrutura politico-social & agenda neoliberal (Giareta. 2022).

Nesse reordenamento, as politicas curriculares passaram a ser utilizadas como
instrumentos de gestdo da crise estrutural do capital e assumem a posicdo de promover a
formacdo de pessoas economicamente eficientes, mas para que isso seja possivel é necessario
moldar individuos com mais habilidades e flexibilidade, inclusive emocionais, para se
adequar as mudancas repentinas do sistema de producdo e suas crises, dessa forma podem se
tornar adultos competitivos, produtivos e atuantes no sistema de consumo (Carvalho; Silva,
2017).

Conforme destacado por Falleiros (2005, p. 211):

A sociabilidade capitalista que despontou no Brasil nos anos 1990 vem demandando
uma educacdo capaz de conformar o ‘novo homem’ de acordo com os pressupostos

técnicos, psicoldgicos, emocionais, morais e ético-politicos da “flexibilizagédo” do
trabalho.

Portanto, a BNCC esta integrada a politica nacional de educacdo e faz parte de uma
reforma curricular, resultante de disputas politicas-pedagogicas que remontam 0s movimentos
pela redemocratizacao brasileira (Giareta, 2021). O impacto que terd na educacdo brasileira é
evidenciado no proprio texto do documento, ao prever que as instituicdes de ensino alinhem e
adequem os curriculos; alinhem as matrizes de referéncia das avaliacbes e dos exames;
adequem as normas, os curriculos dos cursos e programas formacédo de professores e que 0
Programa Nacional do Livro Didatico atenda o instituido pela BNCC (Brasil, 2017). ABNCC
centraliza todos os aspectos do processo educativo em um documento.

O alcance de toda essa reforma curricular € bem maior alcancando os aspectos de

material didatico e formacdo de professores conforme destacado por Giareta (2022):
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O esforco do sistema em produzir essa consciéncia ético-cultural neoliberal parece
identificar a escola como principal aparelho privado de hegemonia, movimentando o
estado capital como estado pedagdgico-educador, que, na reforma da BNCC, além
do disciplinamento curricular em si, induz ampla reforma didatica (material
didatico), formativa (formagdo de professores) e dos indicadores avaliativos
(avaliagdo externa), conforme disciplina a prépria Resolugdo N° 2/2017 (Brasil,
2017). Por fim, a indugdo estratégica é utilizada para a producdo de consensos
tedricos e praticos em torno da agenda neoliberal para a educagdo (Giareta, 2022, p.
353-354).

Atingindo todas essas esferas da educacdo, alcanca o objetivo de reproduzir e
perpetuar um modelo de sociabilidade que se apresenta para fazer gestdo da crise estrutural,
colocando a exclusdo laboral e social como um fator intrinseco na sociedade.

Assim configura-se a vinculacdo historica da agenda hegemdnica de mercado com a
politica curricular apresentada que assume como principais caracteristicas o aprofundamento
irrestrito da flexibilizacdo, da centralidade de estratégias de gestdo e do apego as matrizes
educacionais que utilizam tecnologias. Essas estratégias apresentam vinculacdo com matrizes
de competéncias e de habilidades, que influenciam em comportamentos e promovem
significativa mudanca epistemoldgica do sistema de ensino, promovendo mentalidade para
competitividade.

Apesar disso, a BNCC aponta como um de seus objetivos a educacgdo integral e
desenvolvimento pleno do individuo, a partir de uma andlise critica de seu texto introdutorio e
da &rea de ciéncias da natureza, podemos identificar sua concepcéo de educacdo, indicar suas

potencialidades e seus limites.
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4 CONCEPCOES PRESENTES NA BNCC: UMA ANALISE A PARTIR DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Na introducdo do documento, é apresentada a definicdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) como:

[...] um documento normativo que define o conjunto organico e progressivo de

aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver na Educacédo

Basica, assegurando os direitos de aprendizagem e desenvolvimento que visam a

formacgdo humana integral e a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva (Brasil, 2017, p. 7).

No entanto alguns aspectos devem ser discutidos e analisados para conseguirmos
verificar em que medida uma formacdo integral estd sendo garantida na estrutura e
constituicdo do documento.

Nessa definicdo estd expresso como objetivo da Base a “formac¢do humana integral”,
que o documento define como “desenvolvimento global” que ndo privilegia a dimensdo
intelectual e nem a dimensdo afetiva, mas da atencdo a todos os aspectos do ser humano
(Brasil, 2017, p. 14). No entanto, a Associa¢do Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em
Educacéo (2018), em nota, fez consideragdes sobre a BNCC e apontou a falta de clareza desse
conceito que deixou de apresentar e discutir aspectos relevantes, e fez uma critica a “ideia de
uma educacdo integral tdo indefinida e abstrata que o documento afirma ser independente da
duracdo da jornada”.

Na definicdo apresentada na Base, também é possivel constatar que a garantia da
formacdo humana integral ou global do estudante, sera assegurada pelo conjunto de
aprendizagens essenciais determinados pelo documento, conjunto esse que é resumido em 10
competéncias gerais que se desdobram em outras competéncias nas areas de conhecimento.
Todas as competéncias estdo relacionadas a comportamentos e ndo a conhecimentos.
Entretanto, € possivel desenvolver plenamente um ser humano a partir de um modelo de
pedagogia das competéncias, voltado a moldar comportamentos? Para entendermos melhor,
precisamos retomar uma clara definicdo de desenvolvimento integral do ser humano.

Segundo Saviani (2011), o ser humano possui em sua natureza o aspecto biologico e o
aspecto social, que ele chama respectivamente de primeira e segunda natureza dos homens.
As caracteristicas que sdo definidas geneticamente fazem parte da primeira natureza, sdo
caracteristicas que nascem com o individuo, no entanto a maior parte do comportamento

humano é aprendida com outros humanos, formando a segunda natureza nos homens.
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Corrobora com essa afirmagdo o trabalho de Leontiev (2004), sobre o desenvolvimento do
psiquismo humano e da consciéncia humana que ocorre mediante a apropriacdo da cultura
historicamente produzida pela humanidade. Assim, para se tornar humano, ou seja, para que
ocorra a formacdo humana integral, sdo indispensaveis a¢Oes educativas que garantam a
apropriacdo daquilo que ndo é garantido pela natureza, da humanidade que ndo é inata, mas
historicamente produzida.

Um desdobramento da consciéncia humana € a consciéncia critica, que s6 se
desenvolvera com a formacdo do pensamento tedrico, ampliado com a assimilagdo de
conhecimentos cientificos sistematizados. Tais conhecimentos ajudam a pessoa a desenvolver
maiores habilidades de analise, pois possuem actumulo histérico de pensamentos e por isso
sdo superiores na capacidade de analise da realidade. A consciéncia critica se desenvolve a
medida que o individuo consegue ir na raiz das coisas e explicar o movimento da realidade,
fazendo uma analise sistematiza da realidade. De acordo com a Teoria Historico-Cultural, a
escola é um espaco privilegiado para a promocdo do desenvolvimento da consciéncia critica
e, consequentemente, do desenvolvimento integral do estudante, isso devido o tipo de
conhecimento que é compartilhado nas instituigdes escolares: conhecimentos sistematizados
cientificos, artisticos e filoséficos. Vygotsky (2001, p. 290) diz que “a tomada de consciéncia
humana passa pelos portdes dos conceitos cientificos”.

Por isso, para a Pedagogia Historico-Critica “o trabalho educativo ¢ o ato de produzir
em cada individuo a humanidade produzida historica e coletivamente pelos homens enquanto
sociedade organizada”. E o objeto da educacdo ¢ “identificar os elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana e descobrir as formas adequadas
para transmissdo-assimilagao desses elementos” (Saviani, 2011, p. 13).

Esses “elementos culturais” citados por Saviani sdo os diferentes conhecimentos
produzidos ao longo da histéria humana, no entanto, para identificar os elementos culturais
que precisam ser assimilados e garantir um trabalho educativo coerente, é necessario ter
clareza quanto ao tipo de conhecimento que deve ser socializado na escola, caso contrario a
escola corre o risco de ser utilizada como espaco de socializacdo de um saber que ja possui
outros espacos na sociedade. Se isso acontecer, um tipo de conhecimento muito importante
para o desenvolvimento humano, que é o conhecimento cientifico, sistematizado, acaba
ficando fora do alcance de muitos, e tal conhecimento é essencial para o desenvolvimento do

pensamento tedrico e consciéncia critica como ja foi mencionado.
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O conhecimento espontaneo € ligado a experiéncia cotidiana e a sabedoria fundada em
longa experiéncia de vida, esta relacionado a comportamentos aprendidos em sociedade, tais
conhecimentos fazem parte da formagcdo humana integral, mas sdo conhecimentos que nao
precisam da escola para serem socializados e assimilados pelas novas geragdes, ja existem
espacos na sociedade que garantem a promogdo desse tipo de saber. No entanto, o
conhecimento cientifico sistematizado ndo possui outros espacos, esse conhecimento é
resultado de pesquisas realizadas em universidades, centro de pesquisas e a escola €
instituicdo que se constitui, por sua organizagdo, em um espaco de apropriagdo do
conhecimento cientifico sistematizado. (Saviani, 2011)

Assim, de acordo com Saviani (2008) a funcdo social da escola é proporcionar a
aquisicdo dos instrumentos que possibilitem o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como
0 proprio acesso aos principios, ao desenvolvimento desse saber. As atividades da escola
bésica devem ser organizadas em torno desse objetivo, ao focar as atividades basicas em torno
de comportamentos, os curriculos deixam para segundo plano os conhecimentos cientificos
tdo importantes para a formacéo integral do estudante.

Na Base Nacional Comum Curricular o conhecimento produzido historicamente pela
sociedade humana foi reduzido e substituido por 10 competéncias:

Com a Base, vamos garantir o conjunto de aprendizagens essenciais aos estudantes
brasileiros, seu desenvolvimento integral por meio das dez competéncias gerais para

a Educagdo Basica, apoiando as escolhas necessarias para a concretizagdo dos seus
projetos de vida e a continuidade dos estudos (Brasil, 2017, p. 5).

Assim, houve uma modificacdo da organizacdo da estrutura basica dos curriculos, que
antes eram centrados em conhecimentos e saberes construidos socialmente ao longo da
historia e agora passa a ser definida por competéncias desenvolvidas e verificaveis em
situagdes concretas especificas (Ramos, 2001b). Mas para analisarmos as dez competéncias
da BNCC, é necessario retomar o contexto do surgimento desse termo e 0 objetivo a que se
propGs em sua concepcao.

Branco et al. (2019) citando Saviani (2013) e Holanda et al. (2009) afirma que a
aquisicdo do termo competéncias como tarefa pedagogica retoma os anos 1960, a partir de
uma matriz behaviorista e ganha forca na década de 1990, a partir de reformas educacionais
feitas para atender a reestruturacdo do capital diante das crises que o sistema enfrentou.
Assim, coincide com o periodo em que as politicas neoliberais passam se expressar

principalmente no campo da educacao, nas reformas curriculares.



57

De acordo com Saviani (2005, p. 23), a educacdo passa a Ser vista como uma
mercadoria dotada de um valor econémico e o Estado reduz seu poder a regulamentacéo,
atendendo aos interesses do capital, para isso “[...] o Estado, transfere as responsabilidades,
sobretudo no que se refere ao financiamento dos servicos educativos, mas concentra em suas
maos as formas de avaliacdo institucional”, utilizada como um mecanismo de controle.

Silva (1995) estabelece a relacdo entre as reformas educacionais e as politicas

neoliberais ao afirmar que:

De um lado, é central, na reestruturacdo buscada pelos idedlogos neoliberais, atrelar
a educacdo institucionalizada aos objetivos estreitos de preparacdo para o local de
trabalho. No Iéxico liberal, trata-se de fazer com que as escolas preparem melhor
seus alunos para a competitividade do mercado nacional e internacional. De outro, é
importante também utilizar a educagdo como veiculo de transmissdo das ideias que
proclama as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa. HA um esforco de
alteragdo de curriculo ndo apenas com o objetivo de dirigi-lo a uma preparacgao
estreita para o local de trabalho, mas também com o objetivo de preparar 0s
estudantes para aceitar os postulados do credo liberal (Silva, 1995, p. 12).

Portanto, o surgimento das competéncias e habilidades para direcionar o curriculo e as
reformas educacionais, observadas nos Parametros Curriculares Nacionais, nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e agora na Base Nacional Comum Curricular tem sua origem na
agenda politica neoliberal e visa a preparacdo para o mercado de trabalho e a disseminacéo da
ideologia liberal.

A BNCC define como competéncias:

[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas

complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho (Brasil, 2017, p. 8).

Apesar de afirmar serem importantes para o exercicio da cidadania, as competéncias
em sua origem e concepgao estdo relacionadas ao sistema produtivo.
Philippe Perrenoud (1999) defendia o ensino por competéncia e fez a relagdo explicita
entre o sistema econdmico, produtivo e o ensino por competéncias ao afirmar que:
Como o mundo do trabalho apropriou-se do conceito da no¢do de competéncia, a
escola estaria seguindo seus passos, sob o pretexto de modernizar-se e de inserir-se
na corrente dos valores da economia de mercado, como gestdo dos recursos
humanos, busca da qualidade total, valorizacdo da exceléncia, exigéncia de uma

maior mobilidade dos trabalhadores e da organizagdo do trabalho (Perrenoud, 1999,
p. 12).

A educagdo passa a ser vista prioritariamente como instrumento utilizado para

preparar o individuo para atuar na sociedade capitalista, a pedagogia das competéncias é uma
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continuagdo da pedagogia do “aprender a aprender”, voltadas para adaptac@o aos interesses do

mercado e possui bases pragmaticas (Branco et al., 2019). Isso fica bem claro no préprio texto

introdutdrio da BNCC:
Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisfes pedagdgicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do
que os alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem ‘“saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitagdo das competéncias oferece
referéncias para o fortalecimento de agdes que assegurem as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC (Brasil, 2017, p. 13).

Para Galuch e Sforni (2011) a fungdo da educacdo nessa perspectiva, fica restrita a
necessidade de se desenvolver nos individuos as competéncias e habilidades necessarias a
empregabilidade, tal como é exigido pelas metamorfoses do mercado que sofre instabilidades
diante as crises do capital. Portanto, o objetivo ndo é desenvolver plenamente as capacidades
dos individuos e nem formar individuos com uma consciéncia critica.

E o texto introdutério do documento esclarece que essa é uma tendéncia em

andamento ha alguns anos e em diferentes paises:

Além disso, 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 construcdo de seus
curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliagBes internacionais da
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que
coordena o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA, na sigla em
inglés), e da Organizacdo das Nag¢Bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO, na sigla em inglés), que instituiu o Laborat6rio Latino-americano de
Avaliacdo da Qualidade da Educacédo para a América Latina (LLECE, na sigla em
espanhol) (Brasil, 2017, p. 13).

Como apresentado nesse trecho da introducdo da BNCC, o curriculo por competéncia
¢ uma tendéncia mundial, isso devido ao modelo de producdo e sociabilidade vigente de
abrangéncia internacional. Giareta (2022) relaciona o deslocamento do modelo
fordista/taylorista de producdo para um modelo flexivel centrado no aparelhamento
tecnologico e com grande énfase aos métodos de gestdo, com as mudancas apresentadas pelas
reformas educacionais que conferiu a Pedagogia Tecnicista novos termos como “Teoria da
Competéncias, Sociedade do Conhecimento, Empregabilidade/ Empreendedorismo,
Qualidade Total, entre outros” (Giareta, 2022, p. 350). Tais reformas se encontram amparadas

por acordos assinados por diversos paises, conforme explica Giareta (2022):
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A reforma curricular oficializada pela politica das DCN afirma-se articulada a
incidéncia dos organismos multilaterais, que, na linguagem gramsciana, se pode
denominar de aparelhos privados de hegemonia do capital, os quais bancam a
subordinacdo legal, politica e econ6mica dos Estados nacionais as diretrizes
neoliberais decorrentes do Consenso de Washington, visto que, no campo da relacdo
trabalho e educacéo, estdo expressos nas orientag@es e nas incidéncias politicas das
agéncias, como: Organizacdo das NacOes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Banco Mundial, por meio do Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), e Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), Organiza¢do Internacional do Trabalho (OIT) e
Organizacao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (Giareta,
2022, p. 351).

Ramos (2001b) enfatiza que as competéncias sdo definidas a partir de processos de
trabalho que os sujeitos devem dominar para se adaptar as condi¢fes da sociabilidade
estabelecida, os curriculos organizados nessa perspectiva prioriza o atendimento as
necessidades dos individuos de forma individualista e a-histérica, promovendo como
aprendizagem o desenvolvimento de uma personalidade individual, sem dar relevancia aos
aspectos e dimensdes socioecondmicas, culturais e econdmicos do processo de construcao de
conhecimento.

A autora apresenta alguns principios epistemologicos e ético-politicos, que
fundamentam a ideia de que a educacao ndo deve estar voltada a fornecer as criangas e jovens
da classe trabalhadora comportamentos de adaptacdo ao meio ou conformacdo a realidade
material e social imposta, antes deve contribuir para compreensdo dessa realidade e com
conhecimentos sistematizados elementos para seu dominio e transformacdo. S&o esses

principios:

a) conceber a realidade concreta como uma totalidade, de modo que o curriculo
busque contemplar todas as dimensdes do conhecimento, em que se incluem as suas
determinacfes e potencialidades técnico-operacionais mas também as econdmicas,
as fisico e socioambientais, as socio-historica e as culturais; b) que o homem, como
sujeito histérico-social, ndo se dispfe psicologicamente a adaptar-se as
instabilidades sociais, mas a enfrentar a realidade concreta dela se apropriando,
transformando-a e transformando-se permanentemente; ¢) que o processo de
subjetivacdo ndo é intrinseco ao préprio individuo, mas sintese das relacfes sociais
em que o homem se apropria da realidade objetiva e, assim como apreende
subjetivamente suas leis, objetiva-se como ser social por meio de suas proprias
acOes sobre a realidade; d) que a contextualizagdo dos contetidos cientificos em
realidades repletas de vivéncias e como mecanismo que proporciona a aprendizagem
significativa ndo se esgota na aparéncia desta mesma realidade, mas a compreende
de forma pensada, para além do senso comum; e) que as disciplinas cientificas e
escolares possuem uma histéria e uma identidade epistemoldgica, de modo que suas
fronteiras ndo se dissolvem por simples opcdo metodoldgica. Portanto, a construgao
do conhecimento pela apropriacdo subjetiva dos contetidos disciplinares processa-se
como representacdo de uma realidade externa ao pensamento, ainda que trabalhada
por ele, num processo dialético de subjetivacdo e objetivacdo (Ramos, 2001b, p. 5).
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A pedagogia das competéncias fortemente presente na BNCC vai de encontro com
esses principios, pois se constitui referéncia na organizacao do curriculo, mas ndo parte de um
conjunto de conteudos e conhecimentos historicamente construidos, porém parte-se de
situacOes pragmaticas e recorre aos conteudos conforme as necessidades impostas por cada
situagéo.

A énfase na aprendizagem para desenvolver competéncias estd articulada com as
politicas que o Banco Mundial e outros organismos internacionais vém desenvolvendo nos
Gltimos anos e tem a ver com pensar a escola como se fosse uma empresa. O produto dessa
“empresa” sdo as aprendizagens, que devem ser medidas e quantificadas por avaliagGes, com
objetivo de alcancar bons resultados. Apesar de afirmarem no texto do documento, que ha
uma real preocupacdo com a formacdo integral do estudante, se trata apenas de um
desenvolvimento estritamente ligado a inser¢cdo produtiva das novas geragdes (ANPED,
2018).

Essa concepcdo de educacdo e a pedagogia das competéncias, disseminados pela
BNCC, possui um amplo alcance na educacdo e afetard as politicas de formacdo inicial e

continuada de professores, de matrizes de avaliacdo e elaboracdo de materiais didaticos:

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas
pedagogicas das instituicGes escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educacdo Baésica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e acGes, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a formagdo de professores, a
avaliacdo, a elaboracdo de contelidos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacédo (Brasil, 2017, p.
8).

Segundo Giareta (2022), se constitui em um esfor¢co de induzir estratégias e praticas
em torno da agenda neoliberal, utilizando a escola como principal aparelho privado de
hegemonia.

Além da formacédo integral do individuo, outro objetivo destacado na BNCC é a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva. No entanto, como construir uma
sociedade justa privando os estudantes de escolas publicas dos conhecimentos classicos
construidos pela humanidade no decorrer da historia? Deixando esses conhecimentos
disponiveis apenas para alguns?

[...] conceitos decisivos para todo o desenvolvimento da questdo curricular no
Brasil. O primeiro, j& antecipado pela Constituicdo, estabelece a relagdo entre o que
¢ bésico-comum e o que é diverso em matéria curricular: as competéncias e

diretrizes sdo comuns, os curriculos sdo diversos. O segundo se refere ao foco do
curriculo. Ao dizer que os conteddos curriculares estdo a servico do
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desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a definicdo das aprendizagens
essenciais, e ndo apenas dos contetidos minimos a ser ensinados. Essas sdo duas
nog¢Bes fundantes da BNCC (Brasil, 2017, p. 11).

Assim, a Base deixa claro que os conteddos curriculares, ou os conhecimentos
cientificos ndo sdo a prioridade no desenvolvimento do curriculo, eles estdo a servigo do
desenvolvimento de competéncias ou aprendizagens essenciais, que sdo comportamentos
desejados.

De acordo com documento de analise da BNCC elaborado pela Associacdo Nacional
de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (2018), um curriculo elaborado a partir da nocao
de competéncia dissociada do contetdo, é uma forma de negar o que h& de mais avangado no
campo da ciéncia, da cultura e da arte para a maioria da populacio brasileira. E negar a escola
como lugar de democratizacdo do saber, do conhecimento.

Na contramdo dessa ideia a Pedagogia Historico-Critica, afirma que a educacédo
escolar deve promover acesso amplo e democratico aos conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade. O curriculo deve estar embasado no saber objetivo que é o
conhecimento que expressa leis que regem a existéncia dos fendbmenos, aqueles
conhecimentos que ultrapassam juizos particulares e dao conta de explicar fatos ou relagbes
que estdo fora do circulo de percepgdo daquilo que os individuos julgam ser verdadeiros ou
ndo. Tal conhecimento, apesar de objetivo, ndo € neutro, pois a questdo da neutralidade é uma
questdo ideoldgica, diz respeito ao carater interessado ou ndo do conhecimento, ja a
objetividade € uma questdo gnosioldgica, diz respeito a correspondéncia ou ndo do
conhecimento com a realidade, e nesse sentido, o conhecimento cientifico busca ser objetivo.

De acordo com Saviani (2011, p. 13), o curriculo deve fazer distingdo entre o
“essencial e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental ¢ o acessorio” ao
estabelecer o que sera conteido do trabalho pedagdgico do ensino escolar. Para isso resgata o
conceito de “classico”, que nao deve ser confundido com o tradicional e nem se opde ao
moderno e atual. O conhecimento classico é aquele que se firmou como fundamental, como
essencial no desenvolvimento dos conhecimentos construidos pela humanidade ao longo da
histdria, tais conhecimentos se tornam base para muitos outros. Garantir a todos o acesso a tal
conhecimento é um passo fundamental para a construcdo de uma sociedade mais justa,
democrética e inclusiva.

Apesar de ndo apresentar explicitamente a concepcdo de educagdo que defende, a
BNCC cita em nota de rodapé da pagina 8, dois documentos que fundamentam sua definigdo
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de educacdo, a nota de rodapé 3 leva ao Caderno de Educacdo em Direitos Humanos e a nota

4 para Agenda 2030 da ONU para o Desenvolvimento Sustentavel:

[...] a BNCC reconhece que a “educagdo deve afirmar valores e estimular agdes que
contribuam para a transformacdo da sociedade, tornando-a mais humana,
socialmente justa e, também, voltada para a preservacio da natureza (Brasil, 2013)?3,
mostrando-se também alinhada a Agenda 2030 da Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU)# (Brasil, 2017, p. 8).

No caderno de Educagcdo em Direitos Humanos (2013), encontramos a seguinte
definicdo de educacao:
O documento A/52/469/Supl. 1 de 20 de outubro de 1997 define a Educacédo em
Direitos Humanos como: a Educacgdo em Direitos Humanos pode ser definida como
esforcos de treinamento, disseminacdo e informagdo com vistas a criacdo de uma
cultura universal de direitos humanos por meio da transferéncia de conhecimentos e
habilidades, assim como da formacé&o de atitudes dirigidas: (a) ao fortalecimento
do respeito pelos direitos e liberdades fundamentais do ser humano; (b) ao pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do senso de dignidade; (c) a promogéo
do entendimento, da tolerancia, da igualdade de género e amizade entre todas as
nacdes, povos indigenas e grupos raciais, nacionais, étnicos, religiosos e
linguisticos; (d) & possibilidade de todas as pessoas participarem efetivamente de

uma sociedade livre; (e) ao fomento as atividades das Nagdes Unidas para a
manutencéo da paz (Brasil, 2013, p. 29, grifo nosso).

Essa definicdo, embora expresse preocupacdo com questdes fundamentais e
importantes como liberdade, igualdade e paz, ndo deixa de a traduzir de forma idealizada,
com baixa aderéncia as condigdes concretas dos sujeitos em formagdo, especialmente aqueles
da escola publica brasileira, bem como, se apresenta como uma concepc¢ao de educacao que se
define como treinamento e formacéo de atitudes dirigidas.

A concepcdo de educacdo presente na Pedagogia Histérico-critica, por sua vez, se
distancia da educacdo como treinamento e da formagdo de comportamentos dirigidos, mas
compreende o processo educativo como determinante para desenvolver nos individuos
particulares as conquistas culturais do género humano, para isso considera fundamental
proporcionar as novas geragdes 0 acesso a cultura construida historicamente.

Ao ter acesso a cultura produzida ao longo da histdria pela sociedade, é possibilitado
ao individuo conhecer as conquistas do género humano, portanto, participar social e
culturalmente do que é humano. Aqui, a educacdo se define como exercicio concreto e
historicamente posicionado que demanda a formacdo humana como desenvolvimento da
consciéncia humana critica, para além de meros processos voltados ao treinamento e controle

de atitudes.
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Na Agenda de 2030 da Organizacdo das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
Sustentavel, o objetivo de desenvolvimento sustentavel nimero 4 ¢ “Educacao de qualidade —
Garantir 0 acesso a educacéo inclusiva, de qualidade e equitativa, e promover oportunidades
de aprendizagem ao longo da vida para todos.” (ONU, 2016) O conjunto das metas definidas
para alcancar este objetivo posiciona esta concepcdo de educacdo e qualidade ao
desenvolvimento de habilidades relevantes para emprego, empreendedorismo,
desenvolvimento sustentavel e promocao de uma cultura de paz, o que reforca o ja indicado
carater idealista desta concepcdo de educacdo e de baixa aderéncia as condigdes materiais,
concretas dos sujeitos, consequentemente, deslocada das condi¢Ges do desenvolvimento
critico.

Ao estabelecer a finalidade da educacéo escolar, 0 documento da Base retoma o texto
da Constituicao Federal em seu artigo 210 “finalidades no ambito da educagdo escolar”, que
relaciona a finalidade da educa¢do com a necessidade de que sejam “fixados contetidos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (Brasil, 1988).

Em 2017, com a alteracdo da LDBEN por forca da Lei n°® 13.415/2017, a legislacéo
brasileira passa a utilizar, concomitantemente, duas nomenclaturas para se referir as
finalidades da educagdo: Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira
direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do
Conselho Nacional de Educagdo, nas seguintes areas do conhecimento [...] Art. 36. §
1° A organizacdo das areas de que trata o caput e das respectivas competéncias e
habilidades ser& feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino (BRASIL, 2017). Trata-se, portanto, de maneiras diferentes e intercambidveis
para designar algo comum, ou seja, aquilo que os estudantes devem aprender na

Educagdo Bésica, 0 que inclui tanto os saberes quanto a capacidade de mobiliza-los
e aplica-los (Brasil, 2017, p. 12).

Assim, o documento da BNCC reafirma o seu carater pragmatico, que assumindo a
Pedagogia das Competéncias e Habilidades como eixo pedagogico articulado com idealismos
educacionais voltados ao treinamento de comportamentos, parece enclausurar sua concepcao
de formacdo integral nos marcos das demandas de inclusdo laboral e do modelo de
sociabilidade capitalista do século XXI. A propria Associacdo Nacional de Pés-Graduagéo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED), em nota, apontou para a falta de clareza desse conceito, no
documento da BNCC, que parece indicar para uma educacgéo integral indefinida e abstrata
(ANPED, 2018).

A qualidade da educacdo também € um aspecto de preocupacdo da Base, conforme

verificamos:
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A aprendizagem de qualidade ¢ uma meta que o Pais deve perseguir
incansavelmente, e a BNCC ¢é uma peca central nessa direcao, em especial para o
Ensino Médio no qual os indices de aprendizagem, repeténcia e abandono séo
bastante preocupantes (Brasil, 2017, p. 5).

No entanto, o fator “condi¢des de oferta” nao estd presente na proposta do documento,
apesar de ser do conhecimento de todos que ndo hé& qualidade independente das condigdes de
organizacdo de tempo, de nimero de alunos por turma, de professores, qualificados com
remuneracao adequada, com tempo para estudar e preparar suas aulas (ANPED, 2018).

Portanto, apesar de apresentar um discurso de aprendizagem de qualidade e equidade,
a BNCC néo aborda aspectos fundamentais da estrutura do ensino, como ampliacdo de
recursos, distribuicdo equitativa, priorizando regides mais carentes, além de omitir as
demandas da formacdo docente, viabilizacdo de melhores condi¢Bes de trabalho e salarios.
Apenas reorganizar a estrutura curricular e verificar os indices de repeténcia e abandono néo é
suficiente para sanar as deficiéncias observadas no sistema educacional do pais (Branco et al.,
2019).

No quadro 1 a seguir podemos analisar as dez competéncias gerais da BNCC e a partir

delas destacar aspectos que indicam concepcdes que orientam a organizacdo do documento:

Quadro 1. Competéncias gerais da educacdo basica

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA

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

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

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

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica,
matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e

sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.
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5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares)
para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, 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 rela¢6es 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 informag6es confiaveis, para formular, negociar e
defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e 0 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 emocgbes e as dos outros, com autocritica e
capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucéo de conflitos e a cooperacgdo, 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
determinacdo, tomando decisGes com base em principios éticos, democraticos, inclusivos,

sustentaveis e solidarios.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 9-10).

Como observado nas competéncias listadas no quadro, muitas delas fazem referéncia a
valorizar utilizar os conhecimentos historicamente construidos, mas encontramos uma
contradicdo nesse aspecto, pois para valorizar e utilizar tais conhecimentos € imprescindivel
que os estudantes tenham acesso a tais conhecimentos. Devem estar assegurados nos
curriculos, como prioridade e ndo apenas como segundo plano para comportamentos a serem
assegurados.

Gongcalves e Deitos (2020, p. 5) afirmam que “a problematizagdo necessaria acerca do

conhecimento proposto esta no fato dele servir de cooptacdo subjetiva na formacéo de futuros
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empregados e desempregados”. O conhecimento necessario é reduzido a um comportamento
pratico de atuar em um contexto social ja estabelecido, sem questionar ou pensar em
alternativas de melhorias.

A segunda competéncia propde o desenvolvimento do raciocinio cientifico, critico e
criativo, mas nos moldes estabelecidos e analisados até aqui, tal raciocinio fica restrito,
limitado, ja pré-estabelecidos pelas condi¢des da sociedade. Sobre isso Ramos (2001a)
afirma:

A abordagem pedagdgica centrada nas competéncias apresenta o risco de se fazer
um recorte restrito do que deve ser ensinado limitando-se a dimensao instrumental e,

assim, empobrecendo e desagregando a formacgdo, por atrelar essa dimensdo a
tarefas e desempenhos especificos, prescritos e observaveis (Ramos, 2001a, p. 154).

Também estd presente na terceira competéncia a valorizacdo das diversas
manifestacdes artisticas e culturais, e novamente existe a necessidade de que esses estudantes
tenham acesso a essa cultura historicamente produzida, para que saibam sua histéria, como se
desenvolveu, em que contexto social, para que possa valorizar e participar delas, entendendo a
situacdo atual e tendo condicdes de transformar a realidade.

Gongcalves e Deitos (2020, p.14), ao analisarem essa questao afirmam que a BNCC ao
adotar a pedagogia das competéncias promove “a nog¢do ideoldgica de um pensamento que
visa moldar os individuos as exigéncias socioeconémicas.”. Com a estrutura curricular restrita
a comportamentos, ocorre uma limitacdo de acesso repertorio cultural desenvolvido pela
humanidade e grande parte da sociedade ndo teria outra forma de acessar esse conteudo
cultural, privando a escola de ser esse canal ocorre uma distribuicdo desigual desse bem da
humanidade. Estabelecendo a relacdo entre educagdo, cultura e 0s conhecimentos
sistematizados Sforni (2015) declara:

[...] a educacédo, em sentido amplo, é o processo de humanizagdo caracterizado pela
apropriacdo dos bens culturais produzidos pela humanidade no decorrer da histéria.
Parte dessa apropriacdo é direta: ocorre por meio da participacdo dos sujeitos n
cultura. Outra, porém, ndo pode ser captada diretamente pelos sujeitos em sua
interacdo com o mundo; trata-se do conhecimento tedrico. Propiciar 0 acesso a esse
bem cultural especifico, que ndo esta garantido aos sujeitos em outras praticas

culturais, que ndo se adquire por meio da vivéncia e da empiria, é o papel que cabe
as instituicBes de ensino. E por essa especificidade da instituicdo escolar que se

valorizam os conhecimentos sistematizados pelas diferentes ciéncias — 0s
conhecimentos tedricos — como conteldos centrais da atividade pedagdgica (Sforni,
2015, p. 376).

A competéncia 5 se refere saber utilizar a tecnologia de forma ética, mas sem a esfera

do conhecimento cientifico sistematizado tendo sua devida importancia e prioridade nos
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curriculos escolares, o resultado sdo estudantes utilizando as tecnologias sem entenderem suas
dimensGes sociais, reproduzindo padrdes sociais estabelecidos sem questionar.

A competéncia 6 faz mencdo ao desenvolvimento da consciéncia critica, mas esse tipo
de consciéncia esta intimamente ligado a apropriacdo do conhecimento sistematizado. De
acordo com Sasaki e Sforni (2021), a consciéncia critica sé desenvolverd com a formacéo do
pensamento tedrico, e esse tipo de pensamento s6 € desenvolvido com a apropriacdo de
conhecimentos cientificos sistematizados, que proporcionam ao individuo maior habilidade de
analise da realidade.

Além disso, essa competéncia faz mengdo ao “Projeto de Vida”, um plano individual
de acdo para o futuro, relacionado as acBes presentes, nesse sentido desconsiderando todo
contexto social e econdmico em que 0s jovens se encontram, o sucesso ou fracasso depende
exclusivamente dele, onde ocorre a responsabilizacao subjetiva dos individuos.

Das dez competéncias gerais, trés delas fazem referéncia a comportamentos ligados a
formacdo socioemocional, assim conseguimos observar a importancia que a Base confere a
esse tipo de competéncia, isso devido a sua capacidade de operar na funcionalidade das
condigOes produtivas, fornecendo os fundamentos tedricos e ideologicos imprescindiveis a
necessidade socioecondmica, propagando preparacdo emocional e resiliéncia como requisito
para sobrevivéncia na atual forma de sociabilidade do capital (Gongalvez e Deitos, 2020).

Ramos (2001) afirma que o objetivo € modelar esferas de personalidades para que
consigam controlar as emogdes diante das constantes mudancas e instabilidades do sistema
econdmico, pensando em alternativas dentro do que € imposto socialmente.

As pressdes de mudanga no curriculo voltam-se a formacéo para o trabalho e para o
desemprego, situacdo prevista e que os reformadores e experts recomendam

enfrentar com fomento ao empreendedorismo, criatividade, inovacéo e proatividade
(Shiroma; Zanardini, 2019, p.127).

De acordo com a organizagdo estabelecida pela Base, ao longo da Educacdo Basica
(Educacéo Infantil até o Ensino Médio) o estudante deve desenvolver essas 10 Competéncias
Gerais da Educacdo Basica. No entanto, cada etapa da Educacdo Bésica possui caracteristicas
préprias apresentadas pela Base, como descreveremos a seguir.

Na Educacdo Infantil (primeira etapa da educacdo basica) devem ser assegurados seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento (conviver, brincar, participar, explorar, expressar
e conhecer-se), desenvolvidos a partir de cinco campos de experiéncias (O eu, 0 outro e 0 nés;
Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e

imaginacao; Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes) que possuem objetivos
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de aprendizagem e desenvolvimento organizados em trés grupos por faixa etaria (bebés -0a 1
ano e 6 meses; criancas bem pequenas - 1 ano e 7 meses a 3 anos € 11 meses; criangas
pequenas — 4 anos a 5 anos e 11 meses).

O Ensino Fundamental est4 organizado em cinco areas do conhecimento (Linguagens,
Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Ensino Religioso) que devem
favorecer a comunicacdo entre os conhecimentos dos diferentes componentes curriculares.
Cada area deve desempenhar um papel na formacédo integral dos alunos tanto para o Ensino
Fundamental Anos Iniciais (1° ao 5° ano) quanto para o Ensino Fundamental Anos Finais (6°
ao 9° ano), sendo consideradas as caracteristicas e especificidades pedagdgicas de cada fase
da escolarizacdo para se estabelecer o que se espera de habilidades a se desenvolver.

Cada uma das cinco areas do conhecimento possui competéncias especificas da area
que devem ser desenvolvidas ao longo dos nove anos do Ensino Fundamental, essas séo
vinculadas e explicitam como as dez competéncias gerais podem ser trabalhadas na area
especifica. Naquelas areas com mais de um componente curricular (area de Linguagens e
Ciéncias Humanas) também sdo definidas competéncias especificas do componente.

Como as habilidades especificas da area e do componente sdo desdobramentos das 10
Competéncias Gerais, ndo ha mudancas quanto aos aspectos ja discutidos no que se refere a
colocar os conhecimentos e seus fundamentos em segundo plano para dar prioridade a um
curriculo voltado para assegurar comportamentos desejados em determinado contexto social.

Para desenvolver as competéncias especificas, cada componente curricular possui um
conjunto de habilidades que estéo relacionadas aos objetos de conhecimento definidos como
conteldos, conceitos e processos, que por sua vez estdo organizados em unidades tematicas.
Explicando a relacdo das unidades tematicas com os objetos de conhecimento o documento
estabelece:

Respeitando as muitas possibilidades de organizacdo do conhecimento escolar, as
unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de conhecimento ao longo do
Ensino Fundamental adequado as especificidades dos diferentes componentes
curriculares. Cada unidade tematica contempla uma gama maior ou menor de
objetos de conhecimento, assim como cada objeto de conhecimento se relaciona a

um ndmero variavel de habilidades, conforme ilustrado a seguir (Brasil, 2017, p.
29).

Assim, alguns conceitos e conhecimentos podem ser bem desenvolvidos fazendo parte
de diversas habilidades e outros podem ndo ser desenvolvidos o suficiente.

As habilidades sdo definidas como ‘“aprendizagens essenciais que devem ser

asseguradas aos alunos” e sempre sdo expressas a partir de uma estrutura que inclui: um
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verbo(s) que explicita(m) o(s) processo(s) cognitivo(s); um complemento que indica o(s)
objeto(s) de conhecimento(s) ou o(s) contetudo(s) mobilizado(s) e modificadores do(s)
verbo(s) ou complemento (s) que se referem ao contexto, situacdo ou ddo uma especificacdo
maior da aprendizagem esperada.

Assim fica evidente a grande especificacdo dessas habilidades definidas a partir de
processos de trabalho esperados dos sujeitos, conforme observado por Ramos (2001a), assim
os estudantes devem conseguir utilizar um conhecimento fragmentado, chamado pela base de
objeto de conhecimento de forma pratica, individualista e a-historica.

Cada habilidade € identificada por um cddigo alfanumérico que indica na seguinte
ordem: a etapa da educacdo basica a que pertence, o ano a que se refere a habilidade, a
componente curricular e a posicdo da habilidade na numeracdo sequencial de habilidades.
Assim, o cédigo EF67EFOL1 se refere a primeira habilidade proposta em Educacao Fisica no 6°
e 7° ano.

O Ensino Médio esta organizado em quatro areas do conhecimento (Linguagens e suas
Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas), cada area estabelece competéncias especificas de
area, que sao desenvolvidas a partir de um conjunto de habilidades, desenvolvidas a partir dos
componentes curriculares e itinerarios formativos, que representa as aprendizagens essenciais
a ser garantida no Ensino Médio.

O Ensino Médio foi detalhado e organizado por outra resolugdo que foi publicada

posteriormente e que tem recebido diversas criticas.

4.1 A ETAPA DO ENSINO FUNDAMENTAL

A anélise que essa pesquisa se propde a fazer se concentra na Area de Ciéncias da
Natureza na Etapa do Ensino Fundamental - Anos Finais.

Na BNCC, o Ensino Fundamental é a etapa da Educacdo basica mais longa, com
duracdo de nove anos, e atende estudantes entre 6 e 14 anos, nesse intervalo de tempo 0s
individuos passam por mudancas fisicas, cognitivas, sociais e emocionais. Assim, o Ensino
Fundamental est4 dividido em duas fases: Anos iniciais e Anos Finais, com caracteristicas
estruturais e organizacionais proprias.

O Ensino Fundamental — Anos Iniciais corresponde ao periodo do 1° ano ao 5° ano,

atende criancas de 6 a 10 anos. Nessa fase do Ensino Fundamental a turma possui um
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professor regente generalista, normalmente com formacdo em pedagogia, que trabalha a
maioria dos componentes curriculares (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia,
Histdria) e professores especialistas para 0s componentes de Artes, Educacéo Fisica e Inglés.
Nessa etapa a BNCC indica a necessidade de uma “progressiva sistematizagdo” sobre as
novas formas de relagdo com o mundo, conhecer fendmenos, formular hipoteses em uma
atitude de construcdo de conhecimentos. Importante também pontuar que é nessa fase que
ocorre a alfabetizacdo. Na maioria dos municipios essa fase do Ensino Fundamental é de
responsabilidade do municipio, assim como a Educacdo Infantil.

O Ensino Fundamental — Anos Finais corresponde ao periodo do 6° ano ao 9° ano,
atende a faixa etaria dos 11 aos 14 anos, marcada pela transicao entre infancia e adolescéncia
que incluem maiores transformacdes bioldgicas com a puberdade, questdes psicoldgicas,
emocionais e sociais caracterizando a adolescéncia. Nessa fase do Ensino Fundamental as
turmas possuem aulas com professores especialistas e vdo aprofundar e ampliar seus
repertorios de conhecimento retomando as aprendizagens do Ensino Fundamental - Anos
Iniciais. Nessa etapa a BNCC indica a importancia de “fortalecer a autonomia”, criando
condigdes de interacdo critica com os diferentes conhecimentos e informagdes.

De acordo com a primeira etapa do censo escolar 2022 divulgado pelo Ministério da
Educacdo (MEC) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), no que diz respeito aos anos finais do ensino fundamental, ha uma divisdo de
responsabilidade entre os estados e os municipios. A rede municipal atende 5,3 milhGes de
alunos (44,4%) e a estadual, 4,8 milhdes (39,9%), 0 que se torna um obstaculo para atender o
que a BNCC declara ser relevante na elaboragdo dos curriculos e propostas pedagdgicas:

Além desses aspectos relativos a aprendizagem e ao desenvolvimento, na elaboragéo
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, de modo a promover uma maior integracdo entre elas.
Afinal, essa transicdo se caracteriza por mudangas pedagOgicas na estrutura
educacional, decorrentes principalmente da diferenciacdo dos componentes
curriculares. Como bem destaca o Parecer CNE/CEB n° 11/2010, “os alunos, ao
mudarem do professor generalista dos anos iniciais para os professores especialistas
dos diferentes componentes curriculares, costumam se ressentir diante das muitas
exigéncias que tém de atender, feitas pelo grande nimero de docentes dos anos
finais” (BRASIL, 2010). Realizar as necessarias adaptacdes e articulagdes, tanto no
5° quanto no 6° ano, para apoiar os alunos nesse processo de transi¢do, pode evitar

ruptura no processo de aprendizagem, garantindo-lhes maiores condi¢des de sucesso
(Brasil, 2017, p. 59).

Na pratica, dificilmente as redes municipais e estaduais de ensino publico se reunirdo
para elaboracdo de uma proposta pedagogica que garanta essa transicdo harmonica para 0s

estudantes.
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Alguns dos aspectos destacados para o Ensino Fundamental - Anos Finais foram a
questdo do fortalecimento da autonomia dos estudantes por ofertar condi¢cbes de acesso e
interacdo critica com diferentes conhecimentos e fontes de informacgdes, o0 compromisso de
estimular a reflexdo e analise aprofundada para contribuir com o desenvolvimento de uma
atitude critica. Aspectos contraditérios, considerando a pedagogia que fundamenta a
organizacao curricular que a Base prop0e.

O documento também cita a importancia de desnaturalizar qualquer forma de
violéncia nas sociedades contemporaneas e comportamento que dificultem a convivéncia
nessa etapa escolar, para isso afirma que a escola deve dialogar com a diversidade de
formacdes e vivéncias. Cada regido do pais, cada estado, cidade ou comunidade possui suas
caracteristicas Unicas, diversidades culturais, que com a homogeneizacdo proposta pela
BNCC tem sido desvalorizada, assim em sua esséncia a BNCC impdem um obstaculo para
escola dialogar com o diverso.

Ao falar sobre a cultura digital, o documento cita as mudancas significativas que
ocorrem na sociedade devido ao mundo digital, também alerta para o cuidado necessario com
jovens engajados nesse meio que podem refletir algumas caracteristicas como superficialidade
e imediatismo, no entanto tais caracteristicas estdo presentes na concep¢do da BNCC, ao
fundamentarem o curriculo em comportamentos e colocarem em segundo plano, a visdo
histérica e o grande alcance de todas as dimensGes dos conhecimentos historicamente
construidos pela humanidade.

Assim, observa-se que o documento utiliza de um texto que divulga inovacdo e
emancipacdo, no entanto, quando analisados criticamente de forma minuciosa, reforcam o
ideario neoliberal de meritocracia, individualismo, responsabilizacdo dos jovens por suas
oportunidades restritas, privando a classe trabalhadora de uma educacdo verdadeiramente
emancipadora e retirando do estado suas reais responsabilidades diante da sociedade
(Camargo, 2022).

Em harmonia com essa concepcdo, nessa etapa Ensino Fundamental - Anos Finais a
BNCC incentiva a escola contribuir para o delineamento do projeto de vida dos estudantes:

Nessa dire¢do, no Ensino Fundamental — Anos Finais, a escola pode contribuir para
o0 delineamento do projeto de vida dos estudantes, ao estabelecer uma articulacéo
ndo somente com 0s anseios desses jovens em relacdo ao seu futuro, como também
com a continuidade dos estudos no Ensino Médio. Esse processo de reflexéo sobre o
que cada jovem quer ser no futuro, e de planejamento de a¢Bes para construir esse

futuro, pode representar mais uma possibilidade de desenvolvimento pessoal e social
(Brasil, 2017, p. 62).



72

Camargo (2022) indica que nessa légica o individuo é formado para relacionar a
escola com o mundo do trabalho, e os mesmos processos excludentes sdo observados. O
sujeito é responsabilizado pelas condicdes de sua existéncia e deve se esforcar em fazer-se
produtivo no mercado de trabalho para que seja socialmente aceito. Nessa relagdo criada entre
de escola e trabalho existe a tendéncia de considerar a educagdo tecnicista ou a hiper
qualificacdo como garantia de inser¢cdo no mercado de trabalho. No entanto, a demanda do
mercado é por médo de obra qualificada e pouco critica, assim, de acordo com Saviani (2013),
ocorre um conflito enquanto sentido do processo educativo e uma divisdo enquanto conceito:
sera voltada para formar as novas geracfes e gerar um processo de emancipa¢do ou sera
voltada para o processo de producdo, nota-se que sao mutuamente excludentes

Portando os projetos de vida, sejam em termos gerais, ou como disciplina ofertada
aos estudantes (...) devem ser analisados pelos pilares de sua concep¢do, esmiucando
as responsabilidades pela reproducdo de um modo de producdo de subjetividades e
materialidades capitalistas, além de estabelecer os processos pedagdgicos, as

politicas e a relacdo com o trabalho que se ddo a partir desses pilares uma vez que
sdo a partir deles que se edificam os processos identitarios (Camargo, 2022, p. 42).

4.2 A AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA

Na descricdo dessa area, o documento da Base Nacional Comum Curricular, inicia
estabelecendo a relacdo desse tipo de conhecimento ao desenvolvimento cientifico e
tecnologico e com os modos de vida e organizacdo de sociedades humanas. Assim, a énfase
esta na resolucdo de problemas cotidianos e em uma aprendizagem flexivel, ficando explicita
a concepcao pragmatica de ciéncias adotada pela Base. No entanto, restringir a abordagem das
ciéncias ao seu aspecto pragmatico é fragmentar o conhecimento cientifico.

Segundo Carvalhées (2023), o ensino de ciéncias tem uma relevancia maior no mundo
capitalista neoliberal, devido a tendéncia de informatizacdo e especializacdo dos processos
produtivos que estdo cada vez mais vinculados aos conhecimentos cientificos e tecnolégicos.

Porém, na contramdo da concepgdo utilitarista de curriculo de Ciéncias, a partir da
Pedagogia Historico-Critica, esse ensino ndo € algo desconectado da realidade, tem raiz em
meios sociais e ideologicos, a producdo cientifica responde a motivagdes socio-politicas. Na
area cientifica, o ensino ndo deve permanecer profundamente restrito a cada disciplina,
desconsiderando os acontecimentos presentes na sociedade (Teixeira, 2003).

Damke (1995, p. 65) citando Enrique Dussel afirma que:
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A ciéncia se converte em cientificismo quando esquecemos de seus condicionantes
sociais, econdmicos ou politicos, ou quando ndo percebemos que suas férmulas
podem servir ndo para promover o bem estar social, mas para aprofundar as
desigualdades.

A Base ressalta que o conhecimento cientifico, apesar de contribuir com avancos em
produtos e servigos, pode promover desequilibrios ambientais e na sociedade. Para colaborar
com a compreensao desses aspectos, ao longo do Ensino Fundamental, a area de Ciéncias da
Natureza tem um compromisso com o desenvolvimento do “letramento cientifico”, definido
como “a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnologico),
mas também de transforma-lo com base nos aportes tedricos e processuais das ciéncias.”
(Brasil, 2017, p. 321).

No entanto, ndo apresenta como ponto de partida a préatica social, a realidade social na
qual os estudantes estdo inseridos e nem apresenta a importancia da transmissdo dos
conhecimentos cientificos de uma forma histérica e critica, e isso € muito importante, visto
que a realidade social é unica em diferentes regides do Brasil e, sem esses aspectos, 0
conhecimento se torna fragmentado. Diferentemente, a Pedagogia Historico-Critica enfatiza a
necessidade de a préatica pedagdgica ter como ponto de partida a préatica social, e ao olhar sua
realidade fazer do conhecimento cientifico um instrumento de emancipacdo, visto que
promove a capacidade de compreender as relacdes entre fendmenos observados, captar o
significado e sentido do mundo em que vivemos, quando o ensino de ciéncias é desenvolvido
dessa forma ele se constitui em um dos instrumentos para emancipagao. (Saviani, 2011)

Saviani (2019) esclarece o0 movimento da pratica pedagdgica que, partindo da prética
social, vivenciada pelo professor de maneira sintética com certo nivel de abstracdo e pelo
aluno de maneira sincrética ou caotica, deve passar pela problematizacdo com a detec¢do de
questBes que precisam ser resolvidas no ambito da pratica social, em seguida com a
instrumentalizacdo ocorrerd a apropriagdo dos instrumentos tedricos e praticos necessarios
para solucionar as questdes levantadas, apenas na catarse ocorrera a efetiva incorporacao dos
conhecimentos e utilizacdo dos mesmos como ativos de transformacdo social, finalmente o
ltimo estagio é voltar a pratica social que agora passa a ser entendida pelo estudante de
maneira sintética, ou seja, com uma rica totalidade de determinacgdes e relagdes numerosas
que o conhecimento possibilita.

Outro aspecto destacado pela BNCC no ensino de ciéncias € a investigacdo cientifica —
Processo investigativo colocado como elemento central no desenvolvimento dessa area de
conhecimento. Assim, o Ensino de Ciéncias deve proporcionar situa¢es de aprendizagem

partindo de questfes desafiadoras, para que o aluno consiga: definir problemas, fazer
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levantamentos, levantar hipoteses, analisar e representar resultados, comunicar conclusfes e
propor intervengdes. Esses pressupostos sao estabelecidos para orientar o desenvolvimento da
aprendizagem, se concretizando através de acdes a serem desenvolvidas, conforme observado

na imagem a seguir:

Imagem 1. Ac¢Oes para desenvolvimento das aprendizagens em Ciéncias da Natureza

previstas pela BNCC
* Observar o mundo a sua volta e fazer perguntas.
= Analisar demandas, delinear problemas e planejar Definicdo de
investigacoes. problemas

* Propor hipoteses.

» Planejar e realizar atividades de campo (experimentos,
observacdes, leituras, visitas, ambientes virtuais etc.).

» Desenvolver e utilizar ferramentas, inclusive digitais, para
coleta, analise e representacao de dados (imagens, esquemas,
tabelas, graficos, quadros, diagramas, mapas, modelos,
representacdes de sistemas, fluxogramas, mapas conceituais,
simulacdes, aplicativos etc.).

» Avaliar informacao (validade, coeréncia e adequacao ao
problema formulado). Levantamento,
analise e

representacao

» Elaborar explicacdes e/ou modelos.

» Associar explicacbes e/ou modelos & evolucdo histérica dos
conhecimentos cientificos envolvidos.

» Selecionar e construir argumentos com base em evidéncias,
modelos efou conhecimentos cientificos.

» Aprimorar seus saberes e incorporar, gradualmente, e de
modo significativo, o conhecimento cientifico.

» Desenvolver solucdes para problemas cotidianos usando
diferentes ferramentas, inclusive digitais.

= Organizar e/ou extrapolar conclusGes.
» Relatar informacoes de forma oral, escrita ou multimodal.

» Apresentar, de forma sistematica, dados e resultados de

investigacoes. . =
gac Comunicacao

» Participar de discussdes de carater cientifico com colegas,
professores, familiares e comunidade em geral.

» Considerar contra-argumentos para rever processos
investigativos e conclusdes.

* Implementar solucbes e avaliar sua eficacia para resolver

problemas cotidianos. -
Intervencao

» Desenvolver acdes de intervencao para melhorar a
qualidade de vida individual, coletiva e socioambiental.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 323).

A Pedagogia Histoérico-Critica, apesar de propor o método histérico-critico, que pode
ser utilizado para pesquisa e para o ensino, refor¢a a importancia de fazer distingdo entre essas

duas &reas, esclarecendo que a pesquisa é a incursdo ao que é desconhecido para sociedade
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humana, engquanto o ensino leva os individuos a se apossar do que ja é conhecido (Saviani,
2008).

Assim, existe uma diferenca importante entre pesquisa e ensino que ndo deve ser
ignorada, Demerval Saviani aponta para o fato de que, ao fundir a pesquisa com 0 ensino

corremos o risco de descaracterizar os dois processos, ndo alcangcando seus reais objetivos:

[...] se a pesquisa é a incursdo no desconhecido, e por isso ela ndo pode estar
atrelada a esquemas rigidamente légicos preconcebidos, também é verdade que;
primeiro, o desconhecido s6 se define em confronto com o conhecido, isto €, se ndo
se domina o ja conhecido, ndo é possivel detectar o ainda ndo conhecido, a fim de
incorpora-lo, mediante a pesquisa, a0 dominio do ja conhecido. Ai, parece-me que
esta é uma das grandes fraquezas dos métodos novos. Sem o dominio do conhecido,
ndo é possivel incursionar no desconhecido. [...] Em segundo lugar, o desconhecido
ndo pode ser definido em termos individuais, mas em termos sociais, isto é, trata-se
daquilo que a sociedade e, no limite, a humanidade em seu conjunto desconhece. S6
assim seria possivel encontrar-se um critério aceitavel para distinguir as pesquisas
relevantes das que ndo sao, isto é, para se distinguir a pesquisa da pseudopesquisa,
da pesquisa de “mentirinha”, da pesquisa de brincadeira, que, em boa parte, me
parece, constitui 0 manancial dos processos novos do ensino (Saviani, 2008, p. 38-
39).

Por isso, a metodologia pedagdgica da Pedagogia Histdrico-Critica reforca a
importancia da distingdo entre ensino e pesquisa, ao considerar o trabalho pedag6gico um
processo de mediagdo que possibilita a “passagem dos estudantes de uma visdo e atuacao
acritica e inintencional na sociedade a uma visdo e atuacdo critica e intencional” (Saviani,
2008).

Essa mediacdo tdo caracteristica do processo de ensino ocorre Nnos momentos
intermediarios do método pedagdgico proposto por Demerval Saviani, e que se contrasta com
0 método de pesquisa proposto pela pedagogia nova, acontece durante a problematizacéo, ou
seja, a tomada de consciéncia dos problemas enfrentados na pratica social, que é bem
diferente da apresentacdo do problema como um obstaculo que interrompe a atividade dos
alunos no método da pedagogia nova; passa pela instrumentalizacdo, ou seja, a disposi¢do dos
instrumentos tedricos e praticos produzidos historicamente para compreensao e solucdo dos
problemas, diferente da coleta de dados apontada na metodologia da pedagogia nova e chega
a catarse, ou seja, a efetiva incorporacdo dos conhecimentos que serdo ativos de
transformacéo social, diferente da hipdtese utilizada na pedagogia nova. Assim, na Pedagogia
Historico-Critica ha uma diferenciacdo entre 0 método de investigacdo cientifica que existe na
pesquisa e no ensino, e na contramdo a BNCC tem como um dos aspectos principais do

ensino cientifico a investigacao cientifica (Saviani, 2008).
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A éarea de Ciéncias da Natureza também possui oito competéncias especificas que
devem ser desenvolvidas no Ensino Fundamental, apresentadas no Quadro 2 a seguir. Essas
competéncias especificas estdo em articulagdo com os pressupostos da tabela anterior e as dez

Competéncias Gerais da Educacdo ja analisadas.

Quadro 2. Competéncias especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino Fundamental

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE CIENCIAS DA NATUREZA PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL

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 investigacdo
cientifica, de modo a sentir seguranca no debate de questdes cientificas, tecnoldgicas,
socioambientais e do mundo do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

3- Analisar compreender e explicar caracteristicas, fendbmenos e processos relativos ao
mundo natural, social e tecnoldgico (incluindo o digital), como também as relagdes
que se estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar
respostas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das
Ciéncias da Natureza.

4- Auvaliar aplicacOes e implicac@es politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e de
suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo,
incluindo aqueles relativos ao mundo do trabalho.

5- Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informacdes confidveis e
negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia
socioambiental e o respeito a si préprio e 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 informacdo e comunicacao para
se comunicar, acessar e disseminar informacg6es, 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.
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8- Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacéo, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza
para tomar decisOes frente a questdes cientifico-tecnologicas e socioambientais e a
respeito da saude individual e coletiva, com base em principios éticos, democréticos,

sustentaveis e solidarios.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 324).

Ao analisarmos essas competéncias encontramos algumas inconsisténcias e
contradicbes, por exemplo, a primeira competéncia se refere a conceber o conhecimento
cientifico como provisorio, cultural e histérico. Porém, na préatica e na concepcao adotada pela
BNCC, traz a visdo de ciéncias como um conhecimento neutro, nunca vinculado a interesses
de uma classe social. Além disso, como ja explicitado, o Ensino de Ciéncias possui um Vviés
pragmatico e a parte histérica e social que influenciou o desenvolvimento cientifico ndo
recebe a abordagem necessaria.

A segunda e terceira competéncias sdo extremamente relacionadas aos conhecimentos
e conceitos cientificos, o que configura mais uma contradicdo, visto que na pedagogia das
competéncias adotada pelo documento o que recebe maior destaque sdo comportamentos, e 0s
conhecimentos sdo deixados em segundo plano, uma vez que sao reduzidos a temas que serdo
usados para desenvolver competéncias e habilidades especificas.

A quarta competéncia cita as implicacdes politicas, socioambientais e culturais da
ciéncia, mas no contexto em que o ensino de ciéncias acontece, voltado principalmente para o
carater pragmatico, os estudantes ndo conseguem desenvolver essa visdo ampla e critica.
Alem disso, a competéncia cita alternativas aos desafios do mundo contemporaneo, incluindo
ao mundo do trabalho, mas essas alternativas devem ser elaboradas dentro de um limite, ou
seja, dentro do modelo de sociabilidade vigente.

A sétima e oitava competéncia trazem embutidas as competéncias socioemocionais ao
citar “autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinag¢dao” e a busca dos
conhecimentos cientificos para tomar decisdes e superar as crises do capital, lidando com as
injusticas e incertezas dessas crises.

Na descricdo das competéncias 5 e 8, encontramos implicito a ideia do aluno
autbnomo, que de acordo com a epistemologia genética piagetiana, desenvolvera seu
conhecimento ao interagir com 0 meio e as situagdes que possibilitem o desenvolvimento de
seus conhecimentos, isso vai ao encontro da concep¢do de “aprender a aprender” tdo

difundida nos Quatro pilares da Educag¢do da UNESCO.
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Basso e Bezerra Neto (2014) indicam o que essa concepg¢do de educacdo impde aos
sujeitos:

Sob esta concepcdo a educagdo ja ndo mais deve oferecer uma bagagem pesada de

conhecimentos, mas permitir que os individuos saibam apreender aquilo que lhes é

atil em meio a tempestade de informagdes que a midia e 0s meios de comunicagio
em geral lhes imp&em cotidianamente (Basso e Bezerra Neto, 2014, p. 6).

As pedagogias do “aprender a aprender” sdao descritas por Duarte (2010), como
aquelas que articulam o pragmatismo, o utilitarismo, o relativismo e o tecnicismo na formagao
dos sujeitos. Elas restringem as possibilidades de desenvolvimento dos estudantes. Por meio
delas, os curriculos séo esvaziados dos conhecimentos sistematizados que poderiam aprimorar
a formacdo psiquica e cognitiva dos estudantes, o que possibilitaria uma leitura objetiva da
realidade. Além de provocar o esvaziamento da funcdo social da escola, do professor
mediador e do curriculo escolar, negando o conhecimento objetivo e sistematizado, uma vez
que defende de forma autdbnoma gue o0 aluno conseguira acesso aos conhecimentos.

De acordo com Duarte (2004) essa formacgdo escolar restrita, voltada a aprender
comportamentos, atitudes e conhecimentos que se adequem as necessidades do sistema com
suas relacdes subjetivas e objetivas fragmentadas e individualizadas, favorece a consolidacédo
do projeto-social-ideologico neoliberal, assim conseguimos entender a razdo pela qual a
pedagogia das competéncias se tornou predominante.

Silva (2018) também afirma que a formacdo da classe trabalhadora que esta em curso
com os discursos do aluno “aprender a aprender” e que ¢ valorizada pelo neoliberalismo ¢
pragmatica, voltadas a utilidade que terdo no mercado. Além disso, busca adaptar os
estudantes aos moldes da sociedade ja estabelecida. O Direito a educacdo de qualidade e ao
desenvolvimento que a classe trabalhadora tem acesso é “fundamentalmente o direito de se
adaptarem a estrutura vigente da sociedade, sendo esse o sentido oculto de qual qualidade da
educacdo ¢ defendida nesse documento” (Carvalhées, 2023, p.58).

As Competéncias Gerais de Ciéncias reforcam os principios da Pedagogia das
Competéncias que fundamenta a BNCC. Ramos (2008) alerta para a concepg¢do pragmatica
dessa pedagogia, que adequa ou ajusta psicologicamente os estudantes aos padrdes do
mercado. O resultado € uma formacdo fragmentada e alienante, pois os conhecimentos s
terdo valor se atenderem ao mercado, nessa perspectiva 0s conhecimentos sao transmitidos de
forma descontextualizada da préatica social.

Diferentemente, a Pedagogia Historico-Critica se baseia na Pedagogia do Concreto,

gue tem como ponto de partida e ponto de chegada a pratica social. Saviani e Duarte (2012)
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descrevem essa pedagogia como uma pedagogia concreta, que possui seu ponto de partida nas
observacdes empiricas, ou seja, a realidade como um todo figurado na intuicdo, e chega no
concreto, a realidade mais proxima do real com uma rica totalidade de determinacfes e de
relacbes numerosas. Essa passagem do empirico ao concreto ocorre pela mediacdo do
abstrato, ou seja, a analise, os conceitos e as determinaces mais simples. E a partir dai que
podemos chegar a uma pedagogia concreta, definida pelos autores como:
Uma pedagogia [...] que considera os educandos como individuos concretos, isto é,
como sinteses de relagdes sociais. Como individuos concretos, manifestam-se como
unidade da diversidade, “uma rica totalidade de determinacdes e de relacdes
numerosas”, sintese de relagdes pessoais. Portanto, o que é do interesse deste aluno
concreto diz respeito as condicfes em que se encontra e que ele nao escolheu, a
geracdo atual ndo escolhe os meios e as relagbes de producdo que herda da geragdo

anterior, sua criatividade vai se expressar na forma como assimila estas relacGes e as
transforma (Saviani; Duarte, 2012, p.79).

4.3 O COMPONENTE CURRICULAR DA AREA DE CIENCIAS DA NATUREZA NO
ENSINO FUNDAMENTAL

No Ensino Fundamental, o Gnico componente curricular que faz parte da area de
Ciéncias da Natureza é Ciéncias. Na descricdo desse componente, o documento da Base
enfatiza sua importancia para que os estudantes aprendam a respeito de si mesmos, da
diversidade de seres vivos e da manutengdo da vida, do nosso planeta e Sistema Solar no
Universo e da aplicagdo do conhecimento cientifico na vida humana.

A orientacdo da BNCC para os curriculos de Ciéncias se da na organizacdo das
aprendizagens essenciais em trés unidades tematicas que se repetem ao longo do Ensino
Fundamental, sdo elas: Matéria e energia; Vida e evolugdo e Terra e Universo. Essas
tematicas devem ser consideradas de forma integrada e ndo isoladamente, para que isso
aconteca, a Base traz alguns temas que devem ser desenvolvidos nas trés unidades tematicas,
sdo eles: sustentabilidade socioemocional, 0 ambiente, a salde e a tecnologia.

A unidade tematica Matéria e energia inclui conhecimentos sobre os materiais e suas
transformacdes, fontes e tipos de energia. A Base descreve a importancia de trazer para os
estudantes a “perspectiva historica da apropriacdo humana desses recursos, com base, por
exemplo, na identificacdo do uso de materiais em diferentes ambientes e épocas e sua relacdo
com a sociedade ¢ a tecnologia.” (Brasil, 2017, p. 325). Nos anos iniciais do Ensino
Fundamental o foco ocorre a partir de experiéncias e observagdes concretas dos ambientes

que cercam 0s estudantes para que consigam construir as primeiras nogdes desses materiais,
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Seus usos e caracteristicas, ja& nos anos finais, ocorre um aprofundamento que envolve
construcdo de modelos explicativos e fundamentacdo cientifica para explicacdo das
propriedades dos materiais, bem como fundamentacdo conceitual necessaria para avaliar
todos os impactos da utilizacdo de determinados combustiveis e fontes de energia,
estimulando a reflexdo para sustentabilidade e uso responsavel dos recursos naturais.

A Unidade Tematica Vida e evolucdo contempla o estudo dos seres vivos, suas
caracteristicas e 0s elementos essenciais a manutencdo da vida, bem como 0s processos
evolutivos e as interagdes entre 0s ecossistemas e 0s seres vivos, dando destaque para a acéo
humana na natureza e a questdo da preservacdo da biodiversidade. Nos anos iniciais esses
conceitos sao trabalhados a partir dos conhecimentos prévios dos alunos que sdo organizados
a partir de observacBes orientadas, j& nos anos finais, ocorre maior sistematizacdo e
conceitualizacdo de forma que consigam compreender a organizacdo funcional de seu corpo,
inclusive relacionadas a reproducdo e sexualidade humana, a importancia das condicdes
nutricionais, condicdes de saude e politicas publicas voltadas para a salde da populacéo,
qualidade do ar e a influéncia dos seres humanos nos diferentes ecossistemas.

Na unidade tematica Terra e Universo sdo abordados conhecimentos referentes ao
Universo, caracteristicas da Terra, do Sol, da Lua, de outros corpos celestes e 0s movimentos,
forcas que atuam entre eles e influenciam fendmenos observados pelos seres humanos.

[...] ao abranger com maior detalhe caracteristicas importantes para a manutencao da
vida na Terra, como o efeito estufa e a camada de ozbnio, espera-se que 0s
estudantes possam compreender também alguns fendmenos naturais como vulcdes,
tsunamis e terremotos, bem como aqueles mais relacionados aos padrBes de
circulacdo atmosférica e oceénica e ao aquecimento desigual causado pela forma e
pelos movimentos da Terra, em uma perspectiva de maior ampliacdo de

conhecimentos relativos & evolucdo da vida e do planeta, ao clima e a previsao do
tempo, entre outros fendmenos (Brasil, 2017, p. 328).

Nos anos iniciais, busca-se agucar a curiosidade das criancas e o0 interesse pela
observacdo dos corpos celestes utilizando recursos de comunicagdo, brinquedos, desenhos
animados e livros infantis. Nos anos finais, passa-se a desenvolver uma visao mais sistematica
do planeta e conhecimento espacial, articulando conhecimentos cientificos com experiéncias
de observacdes e criacdo de modelos explicativos de diversos fendmenos.

Essas unidades tematicas estdo presentes e serdo desenvolvidas a partir de um
conjunto de habilidades que mobilizam conhecimentos, conceitos, processos, praticas e
procedimentos envolvidos na construcdo do conhecimento cientifico. Elas possuem uma

complexidade crescente ao longo dos anos do Ensino Fundamental.
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Saviani (2013) alerta para o fato de os conhecimentos produzidos pela humanidade
também terem se tornado meios de producdo na sociedade capitalista, alertando também para
a concepcdo que orienta os curriculos e a forma como 0s conhecimentos estdo sendo
disponibilizados para a classe trabalhadora, colabora para a manutencdo da sociabilidade
vigente, atendendo os interesses da classe dominante.

Para Pedagogia Histdrico-Critica, os conhecimentos classicos que historicamente
fizeram parte do desenvolvimento da humanidade, bem como o contexto historico em que tais
conhecimentos foram desenvolvidos devem ser disponibilizados a todos. E a selecdo dos
contetdos deve ser orientada pela triade contetudo-forma-destinatario, que ndo deve ser
considerada “esvaziada dos fundamentos, valores, visdo de mundo, sentido da educacéo,
apreensdo e transformacdo da realidade”, antes deve levar em conta as possibilidades socio
cognoscitivas do aluno, contribuindo para o desenvolvimento de suas capacidades abstrativas.
(Pires e Messeder Neto, 2022, p.4)

Podemos identificar outras marcas das concepc¢des ja apontadas e discutidas ao longo
das pesquisas na analise das habilidades, objetos de conhecimentos e unidades tematicas
presentes no componente curricular de ciéncias para os anos finais.

O documento cita a importancia de incentivar as vivéncias, saberes, interesses e
curiosidades dos alunos sobre o mundo natural, visto que no desenvolvimento cognitivo
ocorre a progressiva capacidade de abstracdo, o que favorece a compreensdo dos conceitos
cientificos. Também ocorre aumento progressivo da autonomia, interesse pela vida social e
busca de sua prdpria identidade, o que auxilia na formacéo cientifica.

A medida que chegam proximo ao final do Ensino Fundamental, os alunos s&o capazes
de estabelecer relagbes e usar conhecimentos cientificos para compreender os fendmenos da
natureza, e essa capacidade ja é visada pelas habilidades previstas para 0 componente

curricular de ciéncias conforme apresentado nos quadros a seguir:

Quadro 3. Ciéncias no 6° ano do Ensino Fundamental

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO

Matéria e energia Misturas homogéneas e heterogéneas
Separagao de materiais
Materiais sintéticos

Transformagdes quimicas

Vida e evolugao Célula como unidade da vida




Interagdo entre os sistemas locomotor ¢
Nnervoso

Lentes corretivas

Terra e Universo Forma, estrutura e movimentos da Terra

Habilidades

(EF06CI01) Classificar como homogénea ou heterogénea a mistura de dois ou mais
materiais (dgua e sal, 4gua e 6leo, 4gua e areia etc.).

(EF06CI02) Identificar evidéncias de transformagdes quimicas a partir do resultado
de misturas de materiais que originam produtos diferentes dos que foram misturados
(mistura de ingredientes para fazer um bolo, mistura de vinagre com bicarbonato de
sodio etc.).

(EF06CI03) Selecionar métodos mais adequados para a separacao de diferentes
sistemas heterogéneos a partir da identificacdo de processos de separagdo de materiais
(como a producio de sal de cozinha, a destilagdo de petroleo, entre outros).
(EF06CI04) Associar a produgdo de medicamentos e outros materiais sintéticos ao
desenvolvimento cientifico e tecnologico, reconhecendo beneficios e avaliando

impactos socioambientais.

(EF06CI05) Explicar a organizacdo basica das células e seu papel como unidade
estrutural e funcional dos seres vivos.

(EF06CI06) Concluir, com base na andlise de ilustracdes e/ou modelos (fisicos ou
digitais), que os organismos sao um complexo arranjo de sistemas com diferentes
niveis de organizacao.

(EF06CI07) Justificar o papel do sistema nervoso na coordenacdo das agdes motoras
e sensoriais do corpo, com base na andlise de suas estruturas bdasicas e respectivas
fungoes.

(EF06CI08) Explicar a importancia da visdo (captacdo e interpretagdo das imagens)
na interacdo do organismo com o meio e, com base no funcionamento do olho
humano, selecionar lentes adequadas para a correcao de diferentes defeitos da visao.
(EF06CI09) Deduzir que a estrutura, a sustentacdo e a movimentagdo dos animais
resultam da interag@o entre os sistemas muscular, 6sseo € nervoso.

(EF06CI10) Explicar como o funcionamento do sistema nervoso pode ser afetado por

substancias psicoativas.

(EFO6CI11) Identificar as diferentes camadas que estruturam o planeta Terra (da
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estrutura interna a atmosfera) e suas principais caracteristicas.

(EF06CI12) Identificar diferentes tipos de rocha, relacionando a formacao de fosseis
a rochas sedimentares em diferentes periodos geologicos.

(EF06CI13) Selecionar argumentos e evidéncias que demonstrem a esfericidade da
Terra.

(EF06CI14) Inferir que as mudangas na sombra de uma vara (gnomon) ao longo do
dia em diferentes periodos do ano sdo uma evidéncia dos movimentos relativos entre
a Terra e o Sol, que podem ser explicados por meio dos movimentos de rotagdo e
translacdo da Terra e da inclina¢do de seu eixo de rotagao em relagdo ao plano de sua

orbita em torno do Sol.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 345).

Quadro 4. Ciéncias no 7° ano do Ensino Fundamental

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO

Matéria e energia Miéquinas simples

Formas de propagacao do calor

Equilibrio termodinamico e vida na Terra
Histéria dos combustiveis e das maquinas

térmicas

Vida e evolu¢ao Diversidade de ecossistemas
Fendmenos naturais e impactos ambientais

Programas e indicadores de satde publica

Terra e Universo Composigao do ar Efeito estufa
Camada de ozonio Fendmenos naturais
(vulcdes, terremotos e tsunamis)

Placas tectOnicas e deriva continental

Habilidades

(EF07CIO01) Discutir a aplicacdo, ao longo da historia, das maquinas simples e propor
solugdes e invengdes para a realizacdo de tarefas mecanicas cotidianas.

(EF07CI02) Diferenciar temperatura, calor e sensa¢ao térmica nas diferentes
situagdes de equilibrio termodinadmico cotidianas.

(EF07CI03) Utilizar o conhecimento das formas de propagacdo do calor para

justificar a utilizagdo de determinados materiais (condutores e isolantes) na vida
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cotidiana, explicar o principio de funcionamento de alguns equipamentos (garrafa
térmica, coletor solar etc.) e/ou construir solugdes tecnologicas a partir desse
conhecimento.

(EF07CI04) Avaliar o papel do equilibrio termodindmico para a manutencdo da vida
na Terra, para o funcionamento de maquinas térmicas € em outras situagdes
cotidianas.

(EF07CIO05) Discutir o uso de diferentes tipos de combustivel e maquinas térmicas ao
longo do tempo, para avaliar avangos, questdes econdmicas € 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 automagao e informatizagao).

(EF07CI07) Caracterizar os principais ecossistemas brasileiros quanto a paisagem, a
quantidade de dgua, ao tipo de solo, a disponibilidade de luz solar, a temperatura etc.,
correlacionando essas caracteristicas a flora e fauna especificas.

(EFO07CIO8) Avaliar como os impactos provocados por catastrofes naturais ou
mudangas nos componentes fisicos, biologicos ou sociais de um ecossistema afetam
suas populacdes, podendo ameacar ou provocar a extingdo de espécies, alteracdo de
habitos, migracao etc.

(EF07CI09) Interpretar as condi¢des de saude da comunidade, cidade ou estado, com
base na analise e comparagdao de indicadores de satide (como taxa de mortalidade
infantil, cobertura de saneamento basico ¢ incidéncia de doengas de veiculacao
hidrica, atmosférica entre outras) e dos resultados de politicas publicas destinadas a
saude.

(EF07CI10) Argumentar sobre a importancia da vacinagdo para a saude publica, com
base em informagdes sobre a maneira como a vacina atua no organismo e o papel
historico da vacinagdo para a manutencdo da saiude individual e coletiva e para a
erradicag¢do de doengas.

(EFO07CI11) Analisar historicamente o uso da tecnologia, incluindo a digital, nas
diferentes dimensdes da vida humana, considerando indicadores ambientais e de

qualidade de vida.

(EF07CI12) Demonstrar que o ar ¢ uma mistura de gases, identificando sua

composi¢do, e discutir fenOmenos naturais ou antropicos que podem alterar essa
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composi¢ao.

(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 reversao ou controle desse quadro.
(EF07CI14) Justificar a importincia da camada de ozonio para a vida na Terra,
identificando os fatores que aumentam ou diminuem sua presenca na atmosfera, e
discutir propostas individuais e coletivas para sua preservagao.

(EF07CI15) Interpretar fendmenos naturais (como vulcdes, terremotos € tsunamis) e
justificar a rara ocorréncia desses fendmenos no Brasil, com base no modelo das
placas tectonicas.

(EF07CI16) Justificar o formato das costas brasileira e africana com base na teoria da

deriva dos continentes.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 347).

Quadro 5. Ciéncias no 8° ano do Ensino Fundamental

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO

Matéria e energia Fontes e tipos de energia
Transformacgdo de energia

Calculo de consumo de energia elétrica
Circuitos elétricos

Uso consciente de energia elétrica

Vida e evolugao Mecanismos reprodutivos
Sexualidade
Terra e Universo Sistema Sol, Terra ¢ Lua Clima

(EFO8CIO01) Identificar e classificar diferentes fontes (renovaveis € ndo renovaveis) e
tipos de energia utilizados em residéncias, comunidades ou cidades.

(EFO8CI02) Construir circuitos elétricos com pilha/bateria, fios e lampada ou outros
dispositivos e compara-los a circuitos elétricos residenciais.

(EF08CI03) Classificar equipamentos elétricos residenciais (chuveiro, ferro,
lampadas, TV, radio, geladeira etc.) de acordo com o tipo de transformacao de energia

(da energia elétrica para a térmica, luminosa, sonora € mecanica, por exemplo).




(EF08CI04) Calcular o consumo de eletrodomésticos a partir dos dados de poténcia
(descritos no proprio equipamento) e tempo médio de uso para avaliar o impacto de
cada equipamento no consumo doméstico mensal.

(EFO8CIOS5) Propor agdes coletivas para otimizar o uso de energia elétrica em sua
escola e/ou comunidade, com base na sele¢ao de equipamentos segundo critérios de
sustentabilidade (consumo de energia e eficiéncia energética) e habitos de consumo
responsavel.

(EFO8CI06) Discutir e avaliar usinas de geracdo de energia elétrica (termelétricas,
hidrelétricas, eodlicas etc.), suas semelhangcas e diferengas, seus impactos
socioambientais, € como essa energia chega e ¢ usada em sua cidade, comunidade,

casa ou escola.

(EFO8CI07) Comparar diferentes processos reprodutivos em plantas e animais em
relagdo aos mecanismos adaptativos e evolutivos.

(EFO8CIO8) Analisar e explicar as transformacdes que ocorrem na puberdade
considerando a atuacao dos hormonios sexuais e do sistema nervoso.

(EFO8CI09) Comparar o modo de acdo e a eficacia dos diversos métodos
contraceptivos e justificar a necessidade de compartilhar a responsabilidade na
escolha e na utilizagdo do método mais adequado a prevencdo da gravidez precoce e
indesejada e de Doencas Sexualmente Transmissiveis (DST).

(EFO8CI10) Identificar os principais sintomas, modos de transmissao e tratamento de
algumas DST (com énfase na AIDS), e discutir estratégias e métodos de prevengao.
(EFO8CI11) Selecionar argumentos que evidenciem as multiplas dimensdes da

sexualidade humana (bioldgica, sociocultural, afetiva e ética).

(EF08CI12) Justificar, por meio da constru¢do de modelos e da observacdo da Lua no
céu, a ocorréncia das fases da Lua e dos eclipses, com base nas posi¢des relativas
entre Sol, Terra ¢ Lua.

(EFO8CI13) Representar os movimentos de rotagao e translagao da Terra e analisar o
papel da inclinagao do eixo de rotagdo da Terra em relagdao a sua Orbita na ocorréncia
das estac¢des do ano, com a utilizagdo de modelos tridimensionais.

(EF08CI14) Relacionar climas regionais aos padrdes de circulagdo atmosférica e
ocednica e ao aquecimento desigual causado pela forma e pelos movimentos da Terra.
(EFO8CI15) Identificar as principais variaveis envolvidas na previsao do tempo e

simular situagdes nas quais elas possam ser medidas.
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(EFO8CI16) Discutir iniciativas que contribuam para restabelecer o equilibrio
ambiental a partir da identificacdo de alteragdes climaticas regionais e globais

provocadas pela intervengdo humana.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 349).

Quadro 6. Ciéncias no 9° ano do Ensino Fundamental

UNIDADES TEMATICAS OBJETOS DE CONHECIMENTO

Matéria e energia Aspectos quantitativos das
transformacgdes quimicas
Estrutura da matéria

Radiagdes e suas aplicagdes na saude

Vida e evolu¢ao Hereditariedade
Ideias evolucionistas

Preservacao da biodiversidade

Terra e Universo Composicdo, estrutura e localizagdo do
Sistema Solar no Universo

Astronomia ¢ cultura

Vida humana fora da Terra

Ordem de grandeza astrondmica

Evolucao estelar

(EF09CI01) Investigar as mudangas de estado fisico da matéria e explicar essas
transformagdes com base no modelo de constituicao submicroscopica.

(EF09CI02) Comparar quantidades de reagentes e produtos envolvidos em
transformagdes quimicas, estabelecendo a propor¢ao entre as suas massas.
(EF09CI03) Identificar modelos que descrevem a estrutura da matéria (constitui¢do
do atomo e composi¢ao de moléculas simples) e reconhecer sua evolugao historica.
(EF09CI04) Planejar e executar experimentos que evidenciem que todas as cores de
luz podem ser formadas pela composi¢cdo das trés cores primarias da luz e que a cor
de um objeto esta relacionada também a cor da luz que o ilumina.

(EF09CI05) Investigar os principais mecanismos envolvidos na transmissdo e
recepcao de imagem e som que revolucionaram os sistemas de comunicagdo humana.
(EF09CI06) Classificar as radiagdes eletromagnéticas por suas frequéncias, fontes e
aplicagdes, discutindo e avaliando as implicagdes de seu uso em controle remoto,

telefone celular, raio X, forno de micro-ondas, fotocélulas etc.
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(EF09CI07) Discutir o papel do avango tecnologico na aplicagdo das radiagdes na
medicina diagndstica (raio X, ultrassom, ressonancia nuclear magnética) e no
tratamento de doengas (radioterapia, cirurgia Otica a laser, infravermelho, ultravioleta

etc.).

(EF09CI08) Associar os gametas a transmissdo das caracteristicas hereditarias,
estabelecendo relacOes entre ancestrais e descendentes.

(EF09CI09) Discutir as ideias de Mendel sobre hereditariedade (fatores hereditarios,
segregacdo, gametas, fecundagdo), considerando-as para resolver problemas
envolvendo a transmissdo de caracteristicas hereditarias em diferentes organismos.
(EF09CI10) Comparar as ideias evolucionistas de Lamarck e Darwin apresentadas em
textos cientificos e historicos, identificando semelhancas e diferencas entre essas
ideias e sua importancia para explicar a diversidade biologica.

(EF09CI11) Discutir a evolugao e a diversidade das espécies com base na atuagao da
selecdo natural sobre as variantes de uma mesma espécie, resultantes de processo
reprodutivo.

(EF09CI12) Justificar a importancia das unidades de conservacao para a preservagao
da biodiversidade e do patrimdénio nacional, considerando os diferentes tipos de
unidades (parques, reservas e florestas nacionais), as populacdes humanas e as
atividades a eles relacionados.

(EF09CI13) Propor iniciativas individuais e coletivas para a solugao de problemas
ambientais da cidade ou da comunidade, com base na analise de a¢des de consumo

consciente e de sustentabilidade bem-sucedidas

(EF09CI14) Descrever a composicao ¢ a estrutura do Sistema Solar (Sol, planetas
rochosos, planetas gigantes gasosos € corpos menores), assim como a localizacao do
Sistema Solar na nossa Galaxia (a Via Lactea) e dela no Universo (apenas uma
galéaxia dentre bilhdes).

(EF09CI15) Relacionar diferentes leituras do céu e explicagdes sobre a origem da
Terra, do Sol ou do Sistema Solar as necessidades de distintas culturas (agricultura,
caca, mito, orientagdo espacial e temporal etc.).

(EF09CI16) Selecionar argumentos sobre a viabilidade da sobrevivéncia humana fora
da Terra, com base nas condi¢cdes necessarias a vida, nas caracteristicas dos planetas e
nas distancias e nos tempos envolvidos em viagens interplanetérias e interestelares.

(EF09CI17) Analisar o ciclo evolutivo do Sol (nascimento, vida e morte) baseado no
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conhecimento das etapas de evolugao de estrelas de diferentes dimensdes e os efeitos

desse processo no nosso planeta.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 351).

No texto das habilidades descritas, fica explicito que os conhecimentos cientificos
selecionados devem estar vinculados ao cotidiano dos alunos e devem ser utilizados para
desenvolver nos alunos uma habilidade pratica, o que deixa claro que a BNCC orienta 0s
curriculos a adotarem uma visdao pragmatica e utilitaria do conhecimento, se o conhecimento
ndo estiver a servico do sistema e da sociabilidade vigente ndo é importante. Podemos notar
claramente essa caracteristica nas habilidades listadas a seguir:

(EFO7CIO01) Discutir a aplicacdo, ao longo da histdria, das maquinas simples e
propor solugdes e invengdes para a realizagdo de tarefas mecanicas cotidianas.
(EFO7CI03) Utilizar o conhecimento das formas de propagacdo 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 solucfes tecnoldgicas a partir
desse conhecimento.

(EFO8CI05) Propor aces 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.

(EF08CI16) Discutir iniciativas que contribuam para restabelecer o equilibrio
ambiental a partir da identificacdo de alteragdes climaticas regionais e globais
provocadas pela intervengdo humana.

(EF09CI13) Propor iniciativas individuais e coletivas para a solugdo de
problemas ambientais da cidade ou da comunidade, com base na andlise de acfes

de consumo consciente e de sustentabilidade bem-sucedidas (Brasil, 2017, p. 347-
351 grifo nosso).

Apesar dos conhecimentos citados nessas habilidades serem importantes para o
desenvolvimento psiquico dos individuos, colaborarem para a compreensao da realidade em
gue vivem, essa nao € a razdo principal de disponibilizarem esse contetdo, o desenvolvimento
pleno do estudante ndo é o foco principal, a principal razdo é a habilidade de resolver
problemas que exijam esse contetdo.

Sobre o perigo dessa concepcdo, Santos (2012) indica que ensino de ciéncias voltado
estritamente a resolucdo de problemas estd articulado a uma concepcdo de ciéncia que
desarticula teoria/ pratica, fazendo com que a producéo cientifica fique refém de uma pratica
esvaziada e tecnicista.

Essa visdo utilitarista e pragmaética dos conhecimentos cientificos que a BNCC
estabeleceu como orienta¢do para os curriculos das redes e sistemas de ensino, também faz

com gue muitos conteddos que antes apareciam nos curriculos deixassem de estarem
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presentes. Sobre esse aspecto Duarte (2016) descreve como “obsolescéncia programada dos
conteldos”, a tendéncia de descartar algumas tematicas que antes eram abordadas pelo
curriculo, assim como os produtos gerados pelo atual mercado possuem prazo de validade e
sdo avaliados de acordo com sua utilidade, os conteudos e conhecimentos estdo sendo
igualmente descartados, pois “sdo considerados bens para consumo imediato, que se tornam
rapidamente obsoletos” (Duarte, 2016, p. 2).

Para que o ensino de ciéncias nas escolas contribua para a humanizacdo, conforme
defende a Pedagogia Histdrico-Critica, é importante que os conteddos sejam selecionados e
desenvolvidos com uma perspectiva de ampliacédo e transformacdo da visdo de mundo e da
realidade. Dessa forma, os alunos poderdo mobilizar seus conhecimentos para se
posicionarem sobre as relagbes entre a sociedade e a natureza, bem como sobre a
responsabilidade individual e coletiva diante da realidade. (Souza, 2020)

Nesse contexto, Newton Duarte indica alguns questionamentos cujas reflexdes podem

orientar um ensino de ciéncias que contribua para o processo de humanizacgdo dos individuos

Por que as ciéncias da natureza sdo importantes, sdo necessarias, em primeiro lugar,
para a humanidade? Elas sdo necessarias so para fazermos obras de engenharia, para
desenvolvermos tecnologias? Ou, além disso, elas sdo necessarias para nossa visao
de realidade, nosso conhecimento, nossa visdo de mundo? Em que medida esses
conhecimentos impactam nossa visdo da realidade, das relacbes entre seres
humanos? (Souza, 2020, p.469)

Conforme explicitado na pesquisa, as caracteristicas e fundamentos observados na
Base Nacional Comum Curricular ndo colaboram para o ensino de ciéncias humanizador,
ainda assim, utilizando da categoria de contradi¢do presente na Pedagogia Historico-Critica, 0
trabalho desenvolvido pelo professor pode ter como caracteristica a difusdo de um
conhecimento cientifico contextualizado e que carrega uma atitude de busca e compreensao

da realidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Analisando as concepg¢des e 0s pressupostos de educacéo, escola e curriculo presentes
na BNCC, a partir dos conceitos de formacéo integral de democratiza¢do do ensino, a luz dos
fundamentos teodricos da Pedagogia Historico-Critica, é possivel indicar uma visdo de
educacdo e formacao reduzidas.

A Base Nacional Comum Curricular se propde a garantir aprendizagens essenciais
traduzidas em dez competéncias que utilizam dos conhecimentos sistematizados para
desenvolver nos sujeitos comportamentos que se adequem a sociabilidade vigente, com
visivel prejuizo para o principio da educacdo como desenvolvimento humano.

Nesse cenario, a caracteristica principal que a area de ciéncias da natureza assume na
politica curricular da Base Nacional Comum Curricular € voltada ao utilitarismo do
conhecimento cientifico, e ndo a formagdo e desenvolvimento do individuo em todas as suas
possibilidades.

Assim, a BNCC se distancia da concepcdo de educacdo defendida pela Pedagogia
Histdrico-Critica, que vincula a educacdo com a propria formacdo humana e valoriza 0s
conhecimentos cientificos sistematizados, que foram desenvolvidos historicamente como
instrumentos utilizados para que os estudantes conhecam o mundo que fazem parte e que
colaboram para o desenvolvimento de uma consciéncia critica.

Para Pedagogia Historico-Critica o papel da escola e o que deve ser garantido nos
curriculos ndo séo treinamentos e um ensino pragmatico, mas sim acesso ao saber cientifico
sistematizado e um ensino critico, situado social e historicamente, portanto, capaz de
transformacdo do modelo de sociabilidade hegemdnica, que instrumentaliza até o perfil
subjetivo — socioemocional — dos estudantes para um mundo laboral em crise.

Esse trabalho aponta para a necessidade do aprofundamento das pesquisas sobre 0s
fundamentos politico-pedagdgicos das reformas educacionais, com fluxo no sistema
educacional brasileiro, a partir do referencial tedrico-metodolégico das pedagogias de

perspectiva critica.
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