UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”
FACULDADE DE ENGENHARIA
CAMPUS DE ILHA SOLTEIRA

RENATA CRISTINA ALBIERI DOS REIS

BNCC, ENSINO DA MATEMATICA E CONHECIMENTO OFICIAL: as experiéncias
na centralizacdo dos curriculos

ILHA SOLTEIRA
2021



RENATA CRISTINA ALBIERI DOS REIS

BNCC, ENSINO DA MATEMATICA E CONHECIMENTO OFICIAL: as
experiéncias na centralizacao dos curriculos

Dissertacdo apresentada como parte dos
requisitos para obtencao do titulo de Mestre
em Ensino e Processos Formativos da
Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Campus de llha Solteira.

Orientador: Prof. Dr. Harryson Janio Lessa
Goncalves

llha Solteira
2021



FICHA CATALOGRAFICA
Desenvolvido pelo Servigo Técnico de Biblioteca e Documentagao

Reis, Renata Cristina Albieri dos.

R375b BMCC, ensino da matematica e conhedimento oficial: as experiéncias na
centralizacdo dos curriculos / Renata Cristina Albieri dos Reis. -- llha Solteira:
[5.n.], 2021
158 f. il

Dissertagdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista. Faculdade de
Engenharia de Ilha Solteira. Area de conhecimento: Ensino, 2021

Orientador: Harryson Junio Lessa Gongalves
Inclui bibliografia

1. Centralizacdo curricular. 2. Niveis de decisdo curricular. 3. Elaboracio da
BNCC.




Sy UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp ™

Céampus de llha Solteira

CERTIFICADO DE APROVAGAO

TITULO DA DISSERTACAO: BNCC, ENSINO DE MATEMATICA E CONHECIMENTO OFICIAL: AS
EXPERIENCIAS NA CENTRALIZACAO DOS CURRICULOS

AUTORA: RENATA CRISTINA ALBIERI DOS REIS
ORIENTADOR: HARRYSON JUNIO LESSA GONGALVES

Aprovada como parte das exigéncias para obtengéo do Titulo de Mestra em ENSINO E PROCESSOS
FORMATIVOS. pela Comissédo Examinadora:

44 4 -
KA N
|

Prof. Dr. HARRYSON JUNIO LESSA GONCALVES (Participagao Virtual)
Departamento de Biologia e Zootecnia / Faculdade de Engenharia de llha Solteira - UNESP

Prof. Dr. ELENILTON VIEIRA GODOY (Participagao Virtual)
Departamento de Matematica / Universidade Federal do Parana - UFPR

Prof. Dr. VINICIO DE MACEDO SANTOS (Participagao Virtual)
Departamento de Ensino / Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo - FEUSP

llha Solteira, 05 de margo de 2021

Faculdade de Engenharia - CAmpus de llha Solteira -
Brasil, 58, 15385000, llha Solteira - S&o Paulo
http://www.ibilce.unesp. br/#l/posgraduacacCNPJ: 48.031.918/0015-20.



AGRADECIMENTOS

Primeiro e eternamente, agradeco ao meu Deus! Pelo sopro de vida, pelas béncéos
infinitas e por guiar-me em todo tempo nessa incrivel jornada.

Ao meu pai Angelo e a minha mae Maria, pelo amor incondicional, prote¢c&o e incentivo
tornando esta conquista possivel.

Ao Rafael, meu esposo amado, companheiro e colaborador em todos os projetos e
sonhos que me aventuro a desbravar.

A minha querida irma Raquel, parceira na vida, que trilha os mesmos caminhos que
eu, sempre confiando nas minhas escolhas e decisdes.

Aos meus familiares que se orgulham das minhas conquistas e entendem as minhas
auséncias.

A vocé, Professor Dr. Harryson Junio Lessa Goncalves, meu querido orientador, que
com empatia e humanidade acolhe, orienta, aconselha, encoraja, acredita e possibilita
gue um processo investigativo se torne uma experiéncia de formag¢ao humana.

A Prof.2 Deise Aparecida Peralta, pelas significativas contribuicdes e pela companhia
generosa nessa trajetéria. Sua sensibilidade e incentivo foram fundamentais para a
concretizacao desse sonho.

Aos membros do GEPAC (Grupo de Pesquisa em Curriculo: Estudos, Praticas e
Avaliacao) pelo acolhimento, estudos, partilhas e experiéncias enriquecedoras.

As “meninas” do GEPAC Rio Preto: Marcela Santana, Joana Inés, Marcela Ribeiro e
Kedma, pelo apoio incondicional e pela amizade inestimavel.

As minhas queridas amigas Tatiana Saud, Stefania Arruda, Elizangela Acosta, Daniele
Cunha e Juliana Marcussi, pela preciosa amizade.

A Secretaria Municipal de Educac&o e & equipe de formacéo: Deise, Luciana, Karina,
Joana, Hederson, Marlisa, Mayra, Ligia, Luana, Fabricio, Maria Emilia, José Anténio,
Lucélia, Elaine, Renata, Gisele, Verena e Raiza.

A equipe gestora, professores e funcionarios da escola da E.M. Prof. Dr. Halim Atique.

A Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — UNESP e ao Programa
de Po6s-graduacédo em Ensino e Processos Formativos.



Eu lutador, eu educador

Meu canto,

grito de liberdade e esperanca.

No descrédito,

na injustica e

na marginalizacao,

a voz ecoa

para ecoar vozes.

Educar, mais do que escolarizar.
Acender a luz, ndo,

deixar brilhar luzes escondidas.

Mais do que atender prescricoes,
aflorar potencialidades.

Construir construtores

de um lugar melhor.

Esperancar com as mangas arregacgadas.
Acreditar lutando,

aprender promovendo aprendizagem.
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RESUMO

A Educacédo Bésica brasileira vivencia um complexo processo de reforma, suscitado pela
homologacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), politica curricular de carater
normativo que estabelece as aprendizagens essenciais que, obrigatoriamente, devem compor
os curriculos das instituicdes de ensino dos sistemas publico e privado brasileiros. No interior
desse projeto de centralizag&o curricular, a BNCC foi anunciada pelos érgéos oficiais como
politica democrética e participativa, visto que a versao preliminar do documento foi submetida
a consulta publica, fase em que houve expressiva participacdo da sociedade, em especial das
professoras e professores. Em vista disso, tomando como referéncia as contribuicbes de
Gimeno Sacristan, Michael Apple, José Augusto Pacheco e demais autores que versam sobre
os Estudos Curriculares, reconhecemos que o curriculo ndo se limita a ideia de um documento
burocratico, prescritor de um conjunto neutro de conhecimentos, mas expressa os efeitos das
forcas que nele operam, sendo compreendido como projeto seletivo de cultura, no qual os
valores e interesses implicitos orientam o0 seu desenvolvimento. Nessa perspectiva,
reconhecendo que a sele¢édo dos contetudos que compdem o curriculo ndo se da em termos
neutros, buscamos, com este trabalho, investigar a consolidagéo da politica de conhecimento
oficial inerente a BNCC, tomando como base as discussdes concernentes a proposta para o
ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio das percepc¢des de
uma professora dessa etapa de ensino, que participou dos estudos e discussdes inerentes a
etapa da consulta publica, promovidos no microcontexto da rede municipal de ensino de Séo
José do Rio Preto. O tema deste projeto de pesquisa foi definido a partir da questao: qual o
espaco para o protagonismo do professor na autoria do curriculo, em tempos de centralizagédo
curricular? Diante disso, propomos como objetivo geral construir narrativas autobiograficas
sobre a participacdo dos professores nos estudos e discussdes da proposta para a area da
Matemadtica, na consulta publica a versao preliminar do documento da BNCC, tomando como
perspectiva analitica o sentimento de autoria de uma professora dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tivemos como objetivos especificos (i) caracterizar o processo da etapa de
discussdo da BNCC como uma parte do processo de sua elaboracao; (ii) discutir os limites e
possibilidades da participacdo dos professores na elaboracdo da BNCC; (iii) levantar as
concepcgbes de curriculo, bem como 0s aspectos conceituais concernentes ao ensino da
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, presentes no documento e na
discussdo. Para isso, optamos por uma abordagem de pesquisa de cunho qualitativo,
tomando como perspectiva metodoldgica a Pesquisa Narrativa do tipo autobiogréafica. Assim,
os relatos autobiograficos que constituiram os dados desta pesquisa foram produzidos em
forma de memodrias, fundamentadas no conceito de escrevivéncia, cunhado pela escritora
Conceigdo Evaristo. Essas memorias foram analisadas de forma a investigar os limites e
possibilidades da participacdo das professoras e professores na construgdo da proposta para
o ensino de Matematica, na BNCC. Ao confrontarmos as narrativas autobiograficas e as
narrativas oficiais acerca do referido processo, constatamos que a localizacdo do poder de
decisdo sobre o curriculo assentada nos organismos internacionais, cujas mudancas
educacionais sdo requeridas com base nos interesses neoliberais que visam a manutencéo
da sociedade capitalista. Nesse sentido, a abertura para a participacdo social, na construcdo
da politica curricular em questdo, demonstrou objetivar a consecucdo de consenso e
legitimidade para a politica da BNCC, indispenséveis para a etapa da implementacéo.

Palavras-chave: Centralizacao curricular. Niveis de decisé&o curricular. Elaboracédo da BNCC.



ABSTRACT

Brazilian Basic Education experiences a complex reform process, brought about by the
approval of the National Common Curricular Base (BNCC), a normative curricular policy that
establishes the essential learning that must compose the curricula of educational institutions
in the public and private systems. Brazilians. Within this curricular centralization project, the
BNCC was announced by Organs official bodies as a democratic and participatory policy, since
the preliminary version of the document was submitted to public consultation, a stage in which
there was significant participation by society, especially teachers. In view of this, taking as a
reference the contributions of Gimeno Sacristan, Michael Apple, José Augusto Pacheco and
other authors dealing with Curricular Studies, we recognize that the curriculum is not limited to
the idea of a bureaucratic document, prescribing a neutral set of knowledge, but expresses the
effects of the forces that operate in it, being understood as a selective culture project, in which
the implicit values and interests guide its development. In this perspective, recognizing that the
selection of the contents that make up the curriculum does not take place in neutral terms, we
seek, with this work, to investigate the consolidation of the official knowledge policy inherent
to the BNCC, based on the discussions concerning the proposal for teaching Mathematics in
the early years of elementary school, through the perceptions of a teacher from this stage of
teaching, who participated in the studies and discussions inherent to the stage of public
consultation, promoted in the micro context of the municipal education network of S&o José do
Rio Preto. The theme of this research project was defined based on the question: what is the
space for the protagonism of the teacher in the authorship of the curriculum, in times of
curriculum centralization? Therefore, we propose as a general objective to build
autobiographical narratives about the participation of teachers in the studies and discussions
of the proposal for the area of Mathematics, in the public consultation of the preliminary version
of the BNCC document, taking as an analytical perspective the feeling of authorship of a
teacher from initial years of Elementary School. We had as specific objectives (i) to
characterize the process of the BNCC discussion stage as a part of the process of its
elaboration; (ii) discuss the limits and possibilities of teachers' participation in the preparation
of the BNCC; (iii) to raise the curriculum concepts, as well as the conceptual aspects
concerning the teaching of mathematics in the early years of Elementary School, present in
the document and in the discussion. For this, we opted for a qualitative research approach,
taking the autobiographical Narrative Research as a methodological perspective. Thus, the
autobiographical reports that constituted the data of this research were produced in the form
of memories, based on the concept of clerk, coined by the writer Concei¢do Evaristo. These
memoaries were analyzed in order to investigate the limits and possibilities of the participation
of teachers in the construction of the proposal for the teaching of Mathematics, at BNCC. When
confronting the autobiographical narratives and the official narratives about the referred
process, we found that the location of the decision-making power over the curriculum is based
on international organizations, whose educational changes are required based on the
neoliberal interests that aim at maintaining capitalist society. In this sense, the openness to
social participation, in the construction of the curricular policy in question, demonstrated the
objective of achieving consensus and legitimacy for the BNCC policy, which are indispensable
for the implementation stage.

Keywords: Curriculum centralization. Levels of curricular decision. Elaboration of the BNCC.
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1 INTRODUCAO

1.1 A emergénciade uma pesquisa

Esta € a histéria sobre como tudo comecou; sobre como algumas indagacoes
provenientes do meu exercicio profissional na educacdo basica fomentaram o meu
ingresso no campo académico. Muitas narrativas tém o inicio marcado por um fato
especifico; a minha, porém, se desenrola com a prépria trama da vida. Em vista disso,
contar alguns lances da minha trajetoria pessoal e profissional permitem que as
escolhas dos elementos que compdem este trabalho soem harmoniosamente.

E possivel que, dizendo de forma mais direta, a ideia desta pesquisa tenha
surgido a partir de questionamentos que me acompanham desde o inicio da minha
atuacdo como professora de educacdo béasica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (EF). Contudo, conforme apresentarei a seguir, 0S primeiros lampejos
da emergéncia do problema que conduziu esta pesquisa, assim como as razdes que
orientaram a minha escolha profissional pela area da Educacéo, remontam as minhas
experiéncias como aluna, na educacéo basica.

Todo meu percurso escolar deu-se na rede publica de ensino e meus primeiros
anos nas séries iniciais foram marcados por uma relacédo afetiva que se estabelecia
entre mim e a mateméatica. As descobertas proporcionadas por essa ciéncia me
fascinavam, assim como encontrar estratégias inusitadas para resolver os problemas
e manipular os numeros e suas propriedades. Minhas primeiras professoras diziam a
minha mée que eu sempre estava um passo a frente da turma. No entanto, junto com
essa facilidade, crescia a vontade de compartilhar minhas ideias e ajudar outros
colegas a compreendé-las de forma tao natural quanto pareciam para mim.

A partir da quinta série (nomenclatura do atual 6° ano do EF), a matematica se
tornava mais desafiadora, porém proporcional a sua crescente complexidade eram as
dificuldades apresentadas pelos colegas de turma. Nesse interim, passei a perceber
0 quao excludente era o ensino da matematica naquele contexto. Era angustiante
presenciar o desespero de muitos que ndo compreendiam o contetdo apresentado e
de alguns que eram reprovados. Comovida, eu seguia passeando entre as carteiras
da sala, ensinando meus colegas do meu jeito, 0 que nao causava transtornos junto
aos professores, visto que minha colaboracéo era sempre exitosa.

No Ensino Médio (EM), a matematica era extremamente complexa, distante da
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realidade, contudo, vislumbrando o ingresso no ensino superior, eu me dedicava a
longos periodos de estudos mais avangados na biblioteca municipal, buscando
suplementar o conteudo oficial, que na ocasido eu entendia como o que iria cair no
vestibular, mas ndo era contemplado nas aulas. Por meio dos materiais didaticos das
redes de ensino de algumas escolas particulares, disponiveis para consulta na
biblioteca municipal da minha cidade, eu pude perceber as desigualdades entre o
ensino publico e o privado e tomar consciéncia da exclusdo social, reproduzida por
meio da discrepancia no acesso ao conhecimento.

Nos dois primeiros anos do EM, conduzi um grupo de estudos no contraturno
das aulas, a pedido de alguns colegas e com o0 apoio da gestdo da escola. Nesses
estudos, as defasagens no ensino da matematica ficaram ainda mais evidentes para
mim. Essa primeira experiéncia com o ensino informal me fez reafirmar minha escolha
profissional e ajudou a intensificarem as duvidas que me acompanharam por muito
tempo - por que tantas pessoas ndo conseguem aprender matematica? Em que
momento do processo os alunos param de aprender matematica? E por que isso
acontece?

Em 2005, ingressei no curso de pedagogia. No periodo da graduacéo, meus
anseios em relacdo ao ensino de Matematica aumentavam, ja que a formacgéao para o
ensino da matematica teve pouca énfase durante o curso. Sua abordagem geralmente
estava relacionada a construcdo do conhecimento ldgico-matematico sob a
perspectiva da psicologia, voltada para a construcdo do nimero pela crianca e para
0S processos cognitivos que envolviam as aprendizagens da matematica,
principalmente na Educacao Infantil (El).

Ainda no primeiro semestre, minha turma recebeu as orientacdes sobre o
desenvolvimento do trabalho de conclusdo de curso. Assim, foi sugerido que
pesquisassemos um tema de nosso interesse, que viria a contribuir com nossa
formacdo. Vislumbrei, entdo, a possibilidade de pesquisar e entender o motivo do
insucesso do ensino da matematica na educacdo basica; contudo, nenhum dos
professores que procurei para propor a orientagdo aceitou meu convite.

No decorrer do curso, constantemente eram abordados os temas de interesse
coletivo como incluséo, construtivismo, ensino fundamental de nove anos e a
ludicidade no ensino. Entretanto, apesar da relevancia de tais debates para a minha
formacéao profissional, atribuo maior destaque as aulas de sociologia geral e sociologia

da educacédo, nas quais me foram apresentados os principais sociologos, fildsofos,
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antropdlogos e suas ideias, me permitindo compreender a educacao considerando 0s
contextos sociais.

Alguns anos apoés a concluséo da graduacéo, iniciei meu percurso profissional
mediante a efetivacdo para o cargo de professor de Educacao Basica — | (PEB 1) no
municipio de S&o José do Rio Preto, atuando nos anos iniciais do EF. Todavia, o
exercicio da docéncia exigiu a continuidade no meu processo de formacéo, assim, me
envolvi nos eventos de formacdo continuada e nos estudos das teorias e métodos,
objetivando a melhoria da prética pedagogica.

Diante dos desafios da docéncia, segui comprometida com a pratica educativa,
julgando que o desenvolvimento das expectativas e objetivos estabelecidos pelas
matrizes curriculares era suficiente para promover uma educacdo emancipatoria.
Contudo, reconhecendo o insucesso do ensino da matematica como fator de excluséo
social, algumas questdes inquietantes, inerentes ao curriculo e as politicas
educacionais, desvelaram a coer¢cdo compulséria que permeava minha prética.

A possibilidade de dar continuidade a minha formacéo académica por meio dos
estudos sobre Curriculo - no campo da Educacdo Matemética - deu-se em 2018,
quando a escola onde atuava recebeu uma nova coordenadora pedagdgica, que -
apesar de jovem - havia consolidado uma carreira de sucesso na educacgao e
destacava-se no campo académico com o desenvolvimento de sua pesquisa de
mestrado. Seu olhar acolhedor e seu perfil pesquisador foram fundamentais para que
eu compreendesse que, por meio da pesquisa, é possivel buscar respostas para as
inquietagdes concernentes ao campo profissional.

Oficialmente, minha aproximagdo com os estudos curriculares efetivou-se
mediante a participacao, a convite dessa coordenadora, no grupo de pesquisa sobre
Curriculo do qual ela fazia parte — o Grupo de Pesquisa em Curriculo: Estudos,
Praticas e Avaliagdo (GEPAC)! da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” (UNESP) — Campus de llha Solteira. Nesse espago de estudos e discussoes,
compreendi que as inquietagcdes que me acompanhavam, relacionadas ao insucesso
do ensino da matematica, ndo residiam apenas no campo da didatica, mas poderiam
ser entendidas por meio da compreenséo da racionalidade e das relacbes de poder
gue envolvem as politicas educacionais e as curriculares.

O meu interesse em desenvolver uma pesquisa sobre curriculo no campo da

1 Disponivel em: <http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/4551766380179817>. Acesso em: 14 maio
2020.
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Educacdo Matemética confirmou-se apds alguns eventos envolvendo a participagédo
dos professores. Dentre eles, a consulta publica para a constru¢gdo do Curriculo
Paulista® e o processo de escolha dos livros didaticos do Programa Nacional do Livro
e do Material Didatico® (PNLD). Assim como os outros professores, participei desses
eventos; contudo, inflamada pelos estudos sobre curriculo e orientada pelo olhar
critico e cuidadoso com o qual a coordenadora pedagdgica conduziu 0s mesmos na
escola, percebi que ndo se tratava apenas de uma pratica rotineira, mas
representavam acdes orquestradas, com intencionalidades subjacentes a solicitacao
da participacao dos professores.

No decorrer desses eventos, apesar do discurso oficial, que os anunciou como
democraticos, era nitido o apartamento dos professores das decisdes finais, bem
como a precariedade das condi¢cdes em que se dava essa participacdo. Enquanto o
processo de consulta publica foi proposto de modo aligeirado, ndo permitindo a
reflexdo critica ou estudos preliminares para garantir a plena participacdo dos
docentes, o processo de escolha dos livros didaticos foi conturbado, visto que tais
materiais foram elaborados com base na segunda versédo da Base Nacional Comum
Curricular* (BNCC), antes mesmo de sua homologacao.

Esse jogo de exclusbes, que paradoxalmente revela-se na propositura da
inclusdo dos docentes na construcdo de politica educacionais, despertou-me o
interesse em investigar o processo de elaboracdo da BNCC, tomando como
perspectiva as experiéncias que vivenciei enquanto professora que participou da
etapa da consulta publica eletrbnica. Para tal, enfatizo os aspectos presentes nas
discussdes acerca das aprendizagens propostas para a area da matematica.

No contexto educacional nacional verificamos, nas Ultimas décadas, a
reorganizacdo da Educacdo Basica por meio de reformas curriculares. Desde a
Constituicao Federal de 1988 (CF/88), a implementacdo de um curriculo nacional tem
se tornado pauta de um debate acerca das politicas curriculares. Assim foi que, em

dezembro de 2017, apds um conflituoso processo de discussdao em torno do

2 Disponivel em: <https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/>. Acesso em: 14 maio 2020.

3 O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a avaliar e a disponibilizar
obras didéaticas, pedagdgicas e literarias, entre outros materiais de apoio a préatica educativa, de forma
sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de educacgédo basica das redes federal, estaduais,
municipais e distrital e também as instituicbes de educagdo infantil comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld>. Acesso em: 14 maio 2020.

4 Atualmente a BNCC encontra-se homologada e disponivel no portal do Ministério da Educacéo (MEC).
Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em: 14 maio 2020.


https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld
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estabelecimento de um documento normativo que determina um conjunto de
aprendizagens essenciais a todos os alunos brasileiros, a passagem de quatro
ministros da educacgéo e o processo de impeachment da presidenta Dilma Rousseff,
foi homologada a BNCC, politica apresentada como uma referéncia nacional
obrigatoria para a (re)elaboracéo dos curriculos das escolas, dos sistemas e das redes
de ensino em todo o territorio nacional.

No epicentro desse processo, a sociedade civil, em especial as professoras,
professores e demais profissionais da educacédo, foram convidados a discutir a
proposta da primeira versdo da BNCC, por meio da consulta publica eletrbnica.
Porém, é inegavel a existéncia de uma dinamica, predominante nos movimentos de
reforma curricular, que exclui os professores das tomadas de decisfes, atribuindo-
Ihes o papel de executores de um curriculo prescrito; como questdo central deste
projeto, desejei investigar a trajetéria da politica da BNCC, por meio da minha
experiéncia na participac@o da consulta publica eletrénica para a &rea da matemética,
analisando os processos que resultam na consolidacdo da politica de conhecimento
oficial.

Com meu ingresso no mestrado do Programa de P4s-Graduacéo em Ensino e
Processos Formativos da UNESP, na linha de pesquisa Educacao Matemaética, iniciei
0 processo de revisdao do projeto de pesquisa, sendo que as contribuicbes do meu
orientador e os estudos no ambito do GEPAC se mostraram relevantes para o seu
delineamento. Desse modo, inspirada pelo estudo das teorias criticas e pds-criticas
de Curriculo, propus, como objetivo geral, construir narrativas autobiograficas sobre a
consulta publica a primeira versao do documento da BNCC, em especial a relativa ao
ensino da matematica, tomando como perspectiva analitica 0 sentimento de autoria
de uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para tal, torna-se necessario: (i) caracterizar o processo de consulta publica
inerente a discusséo da primeira versdo da BNCC como uma parte do processo de
sua elaboracéo; (ii) discutir os limites e possibilidades da participag&o dos professores
na elaboracdo da BNCC,; (iii) levantar e discutir as concepc¢des de curriculo, bem como
0S aspectos conceituais concernentes ao ensino da matematica nos anos iniciais do

Ensino Fundamental, presentes no documento e na discusséo.
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1.2 Em buscade respostas

Definidas as perguntas que me transportaram do campo profissional para o
académico, bem como estabelecida a possibilidade de dar sentido, por meio da
pesquisa cientifica, ao processo de formulacdo de politicas curriculares partindo da
escola e das vozes silenciadas que vivenciam as tensées que envolvem o curriculo e
as dinamicas sociais, entendi que a pesquisa narrativa representava 0 Ccurso
metodoldgico mais sensato para conduzir o processo investigativo, rumo aos objetivos
propostos.

No intuito de caracterizar a consulta publica eletrénica inerente ao processo de
elaboracdo da BNCC, a narrativa, segundo Bolivar, Domingo e Fernandez (2001)
pode ser empregada tanto como fendmeno a ser investigado quanto como uma
abordagem de investigacdo. Para os autores, a pesquisa biogréafico-narrativa em
educacdo constitui uma abordagem prépria de producdo de conhecimento, cuja
relevancia esta fundamentada na perspectiva interpretativa da experiéncia, “onde o
significado dos sujeitos se torna o foco central de investigacdo” (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 52, traducdo minha); portanto, no
desenvolvimento desta pesquisa utilizei a escrita (auto)biografica como modo de obter
e analisar os relatos concernentes ao referido evento.

No entanto, a escolha de um percurso metodoldgico, cujo entendimento acerca
do conhecimento e de seus modos de producdo se opdem aos métodos tradicionais
de pesquisa, reivindica a este trabalho a pessoalidade que o enfoque narrativo-
biogréfico permite ao valorizar a experiéncia e 0 sujeito no processo investigativo.
Assim, senti-me desafiada a ousar na textualizacdo deste trabalho, pois, conforme
Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) a “autobiografia se diferencia, entao, de outros
géneros literarios, em fungéo do “pacto” pelo qual o leitor estabelece uma identidade
entre autor, narrador e personagem” (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p.
33, traducdo minha). Desse modo, objetivando a constituicdo deste pacto e a
possibilidade de construcéo de sentido, que no enfoque autobiografico constitui-se por
meio de um processo de interagdo com o0s possiveis interlocutores, grande parte deste
trabalho foi narrado na primeira pessoa do singular.

Este pretendido didlogo, atravessado por outras vozes, foi organizado em
capitulos, intitulados e epigrafados com alguns versos da escritora Conceicdo

Evaristo. Tal escolha deu-se tanto pela exceléncia da natureza poética e literaria da
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obra de Concei¢cdo quanto pela possivel aproximacdo entre os sentidos que
compartilhamos sobre a fungéo politica da escrita. Para a autora “toma-se o lugar da
escrita, como direito, assim como se toma o lugar da vida” (EVARISTO, 2005 p. 07),
num movimento em que a constante luta contra o emudecimento e fragmentacao das
identidades se constitui pelo recontar das historias “mal contadas pelas linhas oficiais”
(EVARISTO, 2005 p. 07). Nesse sentido, na se¢cédo Vozes Mulheres, apresento alguns
elementos acerca da vida, obra e producdo académica da autora Conceicéo Evaristo,
justificando sua insubmissa presenca neste trabalho.

No primeiro capitulo, intitulado Um onduloso mar, foi caracterizado o campo de
investigagéo deste trabalho reunido os aspectos tedrico-conceituais concernentes aos
estudos sobre Curriculo, com énfase no ambito das politicas curriculares, no qual
situam-se as discussfes sobre a BNCC e seu processo de elaboracdo. Contudo, o
campo investigativo desta pesquisa abarcou também a é&rea da Educacdo
Matematica, cujos elementos também foram apresentados nesse capitulo. Nesse
sentido, busquei situar os estudos acerca do desenvolvimento curricular em
Matematica, destacando os aspectos relacionados ao ensino de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Com relacdo ao segundo capitulo, intitulado Sob o leme da memdria bravia,
apresentei o processo de constru¢cdo do percurso metodoldgico que conduziu esta
pesquisa e 0s principais aspectos tedricos inerentes a abordagem biogréafico-narrativa
de pesquisa em educacao, justificando a minha opc¢éo pela abordagem autobiografica
e suas contribuicdes para os estudos sobre Curriculo no campo da Educacéo
Matematica. Nesse capitulo, apresento a memaéria como género textual utilizado para
compor 0s escritos autobiograficos que constituem o instrumento de producédo dos
dados para esta pesquisa.

O terceiro capitulo traz por titulo Sonha e faz — o curriculo e a pratica docente
acdo, no qual, por meio de narrativas autobiograficas acerca de experiéncias
envolvendo o curriculo, especificamente relacionadas ao ensino da matematica,
apresento aspectos relevantes do desenvolvimento processual do curriculo e a
relacdo simbiotica entre o referido elemento e a pratica docente. Sem a pretensao de
construir uma definicdo para o termo Curriculo, essas memaorias serviram como base
para identificar o modo como eu o compreendia, evidenciando a concepcgao de
curriculo que sustentou a minha participacéo na etapa da consulta publica da BNCC.

No quarto capitulo, intitulado “Recordar é preciso”, apresentei o processo de
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elaboracdo da BNCC descrevendo, na primeira parte, a trajetoria da politica pela
perspectiva das narrativas oficiais. Com isso, essa se¢do teve um carater mais
descritivo, porém, indispensavel para a analise do processo de elaboracéo da citada
politica e, principalmente, do envolvimento das professoras e professores em uma das
fases desse processo. Na segunda parte do capitulo, construi escritos autobiograficos
acerca da etapa da consulta publica da BNCC, utilizando documentos e registros
pessoais para evocar minhas memoarias das experiéncias inerentes ao fendmeno
investigado. Com o propdésito de ressaltar as percepc¢des do eu do passado, ou seja,
do sujeito de pesquisa que participou do referido processo, limitei-me a produzir
relatos acerca do fenbmeno investigado, acdo que, segundo Abrahdo (2006), é
resultante da interac@o entre o personagem e o pesquisador, dois sujeitos historicos
gue re-elaboram um relato, recordando, selecionando e organizando os fatos em uma
sequéncia légica e temporal.

Desse modo, o quinto capitulo, intitulado “O dmago das coisas”, foi reservado
a discussao dos resultados, no qual o confronto entre a narrativa oficial e as narrativas
autobiograficas acerca da BNCC e seu processo de elaboracdo permitiram discutir os
limites e possibilidades da participacdo dos professores no referido processo de
centralizacao curricular. Nesse capitulo, busquei compreender as relacfes entre a
maneira pela qual esses processos foram conduzidos pelos érgaos oficiais e o
sentimento de autoria nesse envolvimento dos professores, bem como a relevancia
desse envolvimento para a implementacédo do referido curriculo.

Para apresentar minhas derradeiras conclusdes resultantes desta pesquisa, ha
secdo Conclusdo discuti brevemente os resultados obtidos durante esse processo
investigativo, ressaltando os efeitos que a etapa da consulta a primeira versdo do
documento da BNCC provocou nos sujeitos que atuam no contexto escolar, nesse

caso, uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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2 - UM ONDULOSO MAR

“O mar vagueia onduloso sob os meus pensamentos

[...]

mas os fundos oceanos nao me amedrontam
nem me imobilizam”

Conceicgdo Evaristo®

5 EVARISTO, Conceicdo. Poemas darecordacdo e outros movimentos. Rio de Janeiro: Malé, 2017.
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Para iniciar essa conversa sobre o campo investigativo desta pesquisa
proponho, por meio da epigrafe que introduz este capitulo, um movimento metaférico
que descreve um mar onduloso como cenario que constitui o territério de investigacao
deste trabalho. Eu poderia me referir a ele como um terreno a ser explorado, fincando
minhas estacas, como propds Kilpatrick (1994)¢, e delimitando as fronteiras, os limites
e as possibilidades. Contudo, considerando a discusséo acerca do desenvolvimento
curricular da matematica na BNCC como objeto de estudo € preciso adentrar em dois
campos conflituosos, nos quais cruzam-se diversas praticas. Assim, esse territorio que
pretendo descrever pode ser comparado ndo a um terreno, solido e firme, mas a um
mar, liquido e onduloso. Tanto pelas tensées que se desenvolvem em seus dominios
guanto pelas multiplas perspectivas sob as quais esses campos podem e urgem ser
analisados.

Nesse sentido, para desbravar esse mar de ondas impetuosas, busco definir
as coordenadas que servirdo como ponto de partida rumo aos objetivos deste
trabalho. A primeira delas abrange os estudos sobre Curriculo, especificamente no
ambito das politicas curriculares, no qual situam-se as discussdes sobre a BNCC e
seu processo de elaboracdo. A segunda abarca as discussbes acerca do
desenvolvimento curricular em Matematica, destacando os aspectos relacionados ao
Ensino da Matemética nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Como dito anteriormente, os estudos sobre Curriculo despontaram como
possibilidade de responder a algumas inquietacdes sobre as razdes do insucesso do
Ensino da Matematica que me acompanharam desde os tempos de estudante da
educacédo basica, exclusivamente no sistema publico de ensino. Discutir o fenébmeno
Educacéo, especificamente o da Educacao Matematica, pela perspectiva dos Estudos

Curriculares nos permite compreender a relacdo entre as politicas curriculares e as

6 (KILPATRICK, J. Fincando estacas: uma tentativa de demarcar a Educacdo Matematica como
campo profissional e cientifico. Zetetiké. Campinas(SP): CEMPEM - FE/UNICAMP, vol.4, n.5, p.99-
120, jan/jun-1996). Por meio do texto “FINCANDO ESTACAS: Uma tentativa de demarcar a Educacao
Matematica como campo profissional e cientifico”, Jeremy Kilpatrick (1996), discute as reivindicagbes
feitas para a pesquisa em Educacdo Matematica, assim como a reivindicagcdo de a Educacéo
Matematica é, por si s6, um campo especializado académico. Numa breve apresentacdo, o autor
retoma os significados que o termo Educacdo Matematica congrega, no contexto norte-americano,
utilizado para referir-se tanto a atividade quanto ao campo de pesquisa, sendo que no ultimo caso,
ainda esta num processo de construgcédo de sua identidade na academia. Por meio da metafora “fincar
as estacas”, o autor retrata o campo da Educagcdo Matematica como um territério a ser explorado,
sendo as “estacas”, os elementos pelos quais a matematica como campo de pesquisa € como campo
profissional, delimitam seus territorios e fronteiras. Fincar as estacas, refere-se também, a reconhecer
a Educacédo Matematica como um campo especifico e necessario.
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dimensdes afetadas pelo curriculo em seu desenvolvimento pratico. Tal compreenséo
desvela ainda a existéncia das relacbes de poder inerentes ao curriculo e 0s
interesses econdmicos, ideoldgicos e politicos que sdo reproduzidos por meio da
politica do conhecimento oficial.

No desenvolvimento deste capitulo, a se¢do referente ao enfoque investigativo
relacionado ao curriculo serd nomeada latitude e a secado concernente ao campo da
Educacdo Matemética de longitude. Desse modo busco, por meio da descrigcdo dos
referidos campos de estudo, estabelecer o cenario investigativo desta pesquisa,
definindo sua posic¢ao inicial, caracterizada pelo encontro das contribuicbes do campo
dos Estudos Curriculares e da Educacdo Matemética.

2.1 LATITUDE: o enfoque investigativo no Curriculo

Nesta secdo, procuro descrever os estudos sobre Curriculo, uma das bases
epistemoldgicas sobre as quais se constitui esta pesquisa, bem como os possiveis
desdobramento inerentes a este campo, de modo a contemplar os objetivos
propostos. Desde ja, afirmo que ndo tenho como finalidade corroborar a delimitacéo
de fronteiras disciplinares ou reivindicar a legitimidade cientifica para este trabalho,
apesar das contestacfes que alguns campos das ciéncias humanas vém recebendo
por parte de um pequeno grupo que entende o conhecimento cientifico a partir da
perspectiva positivista. Descrever essa base epistemoldgica nos permite entender o
curriculo como campo de producdo de conhecimento cientifico a partir das préaticas
gue se interseccionam no fendmeno educativo, superando as limitacdes conceituais
gue sua perspectiva burocratico-administrativa, relacionada a organizacdo e
distribuicdo do conhecimento escolar, Ihe confere.

Segundo Pacheco (2005), o campo dos Estudos Curriculares € constituido por
uma pluralidade identitaria e caracteriza-se pela sua itinerancia epistemolodgica, ou
seja, por teorizar e desenvolver-se nas diversas praticas concernentes a Educacéo,
nas quais se confluem multiplas referéncias disciplinares, “umas ligadas as
orientagdes, outras aos processos” (PACHECO, 2013, p. 450). Nesse sentido, esse
campo do conhecimento se constitui na area da Pedagogia, valendo-se de elementos

das ciéncias sociais e das ciéncias humanas.
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Vale ressaltar que o curriculo, ao ser entendido como um projeto de formacao
complexo, refere-se ao fendmeno educativo de modo geral, ndo podendo ser visto a
partir de uma acepcao fragmentada em disciplinas, com fronteiras impermeaveis. Por
isso, nos desdobramentos desta pesquisa nao trataremos do curriculo de matematica,
mas objetivamos discutir a configuracdo das politicas curriculares concernentes ao
Ensino da Matematica nha BNCC; o campo da Educacdo Matematica serd, portanto,
um ponto de intersec¢cdo com os estudos sobre Curriculo.

As abordagens inerentes aos estudos sobre curriculo, sobre as quais se
desdobram esta pesquisa, partem da conceitualizacdo de curriculo, passando pelas
teorias de curriculo (especificamente os elementos concernentes as teorias criticas e
pos-criticas de curriculo), pelos estudos sobre o desenvolvimento curricular e pelas
politicas educativas e politicas curriculares nas quais se assentam o enfoque nas
tendéncias das politicas curriculares, nos eventos de reforma curricular.

Reunir as multiplas abordagens inerentes aos estudos sobre curriculo imp&e
uma primeira necessidade, definir o que é curriculo. Contudo, ndo ha consenso quanto
a sua definicdo; primeiramente porque € um conceito amplo, visto que perpassa todos
os ambitos da educacao nas esferas politica, administrativa, cientifica, escolar, dentre
outras. Outra dificuldade refere-se a sua complexidade, pois, conforme apontou
Sacristan (2013), implica na difusdo do contetdo cultural dos centros educacionais
por meio dos contetdos e os efeitos provocados por eles na sociedade. Conforme
reiterou Sacristan (2017), sua forma e seus significados se desenvolvem de maneira
processual, por meio da prética, em contextos reais. Segundo esse autor:

Desenvolver esta acepg¢do de curriculo como ambito préatico tem o atrativo de
poder ordenar em torno deste discurso as funcfes que cumpre e 0 modo
como as realiza, estudando-o processualmente: se expressa numa pratica e
ganha significado dentro de uma pratica de algum modo prévio e que ndo e
apenas funcao do curriculo, mas de outros determinantes. E o contexto da

pratica, ao mesmo tempo em que é contextualizado por ela” (SACRISTAN,
2017, p. 16, grifo nosso).

Para ele, o curriculo representa também a “expressao da funcao socializadora
e cultural da instituicdo escolar” (SACRISTAN, 2017, p. 26), a ser cumprido por meio
de um desenvolvimento processual que compreende as etapas de sua configuracao,
implementacédo e concretizacdo na pratica. Desse modo, Sacristan (2013) assinala
gue o referido conceito ndo é um recipiente neutro preenchido por conteudos, mas
expressa o0s efeitos das forcas que nele operam, sendo que interesses e

intencionalidades de ordens politicas, econdmicas, ideolégicas e culturais se
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expressam nos seus conteudos, no seu formato e nas ac¢des praticas por ele
influenciadas. De acordo com o autor, reconhecer o curriculo como projeto seletivo de
cultura implica analisa-lo, possibilitando descobrir os valores e interesses que

orientam seu desenvolvimento e nele estédo implicitos.

2.1.2 As teorias de curriculo

Nesta secdo, faremos uma breve abordagem panoramica dos estudos no
campo do curriculo, situando as referéncias teéricas que sustentam nossa analise.
Primeiramente, € pertinente ressaltar que uma teoria de curriculo, assim como afirmou
Silva (2019, p. 11) “é uma representagado, uma imagem, um reflexo, o signo de uma
realidade que — cronologicamente, ontologicamente — a precede”. Com base nisso,
podemos afirmar que a teorizacdo curricular esta situada em um contexto histérico,
permeado por aspectos de natureza socioldgica, politica, ideoldgica, cultural, dentre
outras.

Apoiados em Sacristan (2017), ressaltamos que, ao ser teorizado, o curriculo
se desenvolve em razao das forgas que o modelam, ao mesmo tempo em que modela
a realidade educacional. Nesse sentido, “as teorias do curriculo sdo metateorias sobre
os codigos que o estruturam e a forma de penséa-lo” (SACRISTAN, 2017, p. 37). Para
o autor (2017):

As teorias desempenham varias fun¢des: sdo modelos que selecionam temas
e perspectivas; costumam influir nos formatos que o curriculo adota antes de
ser consumido e interpretado pelos professores, tendo assim um valor
formativo profissional para eles; determinam o sentido da profissionalidade
do professorado ao ressaltar certas funcdes; finalmente, oferecem uma
cobertura de racionalidade as praticas escolares. As teorias curriculares se
convertem em mediadores ou em expressdes da mediacdo entre o
pensamento e a acdo em educagao” (SACRISTAN, 2017, p. 37, grifo nosso)

Desse modo, as teorias de curriculo e os modos pelos quais elas racionalizam
0S processos de sua configuragdo e desenvolvimento nos permitem compreender
tanto a sua natureza tedrico-conceitual quanto os problemas educacionais que se
manifestam na préatica educativa, decorrentes das tensbes e conflitos que se
desenvolvem em torno dele.

Ao propor a apresentacdo de uma abordagem sociocritica do curriculo, Moreira

e Silva (2002) identificaram uma preocupacdo acerca do entendimento e da



24

organizagdo do processo educativo escolar mesmo antes da emergéncia da
teorizacao curricular, que deu inicio ao novo campo de estudos. Segundo os autores,
no final do século XIX e no inicio do século XX, apés a Guerra Civil, as mudancas
sociais, os modos de producéo industrial, as demandas econémicas e a evolucao dos
processos administrativos contribuiram com o surgimento de uma nova concepcao de
sociedade que, “baseada em novas praticas e valores derivados do mundo industrial,
comecou a ser aceita e difundida” (MOREIRA E SILVA, 2002, p. 10). Nesse contexto,
0S autores apontam que a cultura e os valores sociais da época viam-se ameacados
pelos processos de industrializagdo, urbanizacdo e imigracdo, suscitando a
necessidade de um projeto de formacédo com a finalidade de restaurar tais valores.

Segundo os autores:

A escola, foi entdo, vista como capaz de desempenhar papel de relevo no
cumprimento de tais fun¢des e facilitar a adaptacdo das novas geracdes as
transformacgcBes econdmicas, sociais e culturais que ocorriam. Na escola,
considerou-se o curriculo como o instrumento por exceléncia do controle
social que se pretendia estabelecer. Coube, assim, a escola, inculcar os
valores, as condutas e os habitos adequados (MOREIRA; SILVA, 2002, p.
10).

Contudo, em decorréncia das novas exigéncias econdmicas, advindas da
producao industrial e das mudancgas sociais, os autores verificam o surgimento de um
modelo de educac¢éo vocacional, que tinha como propdsito atender as necessidades
econdmicas do mundo industrial. Desse modo, o curriculo passou a ser compreendido
como elemento cujo poder de regulacdo sobre a atividade educacional resultaria nos
critérios de racionalidade e eficiéncia. Nesse contexto, os autores assinalam a
emergéncia de um campo especializado de estudos nos Estados Unidos, no inicio do
século XIX, consolidando-se a partir da publicacdo The curriculum - 1918 de Bobbitt,
em que o curriculo é tomado como elemento central. Segundo Silva (2019), tal
publicacdo representou a institucionalizacdo dos estudos sobre curriculo e teve
grande impacto no contexto educacional.

Considerando a publicacao de Bobbitt como marco inicial para a teorizagao do
curriculo, Moreira e Silva (2002) sinalizam a emergéncia das teorias tradicionais de
curriculo, as quais caracterizavam-se pela vinculacdo da educacao escolarizada aos
objetivos e formas da educacdo escolar, influenciados por “forcas econémicas,
politicas e culturais” (SILVA, 2019, p. 22). Nesse contexto, eram importados para o

contexto educacional os modos de administragao e producao industrial inspirados em
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Taylor, sendo atribuido ao curriculo o papel de planificacdo dos objetivos, métodos, e
avaliacdo dos resultados de forma sistematica e rigorosa. Assim, segundo os autores,
as teorias tradicionais de curriculo foram marcadas pela burocratizacéo dos processos
educacionais, principalmente em decorréncia da massificacdo da educacéao escolar.
Nesse mesmo contexto, Moreira e Silva (2002) assinalam, no inicio da década
de 1950, um modelo curricular proposto por Ralph Tyler, com a publicagdo do livro
Principio Basicos de Curriculo e de Ensino — 1949, no qual ele propde um método
racional de desenvolvimento do curriculo, desde a planificacdo dos objetivos
educacionais até a avaliacdo. Contudo, no final desta mesma década, os autores
apontam que, em decorréncia da suposta derrota na corrida espacial, caracterizada
pelo langamento da Sputnik pelos russos em 1957, os americanos progressistas
responsabilizaram os educadores pelo fracasso cientifico e tecnolégico do pais,
reivindicando a restauracdo da qualidade na educacgéo escolar por meio da reforma

nos curriculos, principalmente de Ciéncias e Matematica. De acordo com os autores:

Novos programas, materiais, estratégias e propostas de treinamento de
professores foram elaborados e implementados. A intencdo mais ampla,
subjacente aos esforcos, era enfatizar a redescoberta, a investigacdo e o
pensamento indutivo, a partir do estudo dos contetddos que correspondiam
as estruturas das diferentes disciplinas curriculares (MOREIRA; SILVA, 2002,
p. 12-13).

A partir da década de 60, houve uma onda de movimentos sociais e culturais
ao redor do mundo. Silva (2019) aponta alguns movimentos sociais que
caracterizaram a década, dentre eles:

0s movimentos das antigas colénias europeias; 0s protestos estudantis na
Franca e em varios outros paises; a continuagdo dos direitos civis nos
Estados Unidos; os protestos contra a guerra do Vietnd; os movimentos de

contracultura; o movimento feminista; a liberacdo sexual; as lutas contra a
ditadura militar no Brasil (SILVA, 2019, p.29)

Moreira e Silva (2002) afirmam que, nesse contexto, o papel da escola foi
violentamente criticado, ficando a instituicdo escolar carente de uma transformacéo
radical, ou passivel de abolicdo. Assim, publicacdes cientificas “colocaram em xeque
0 pensamento e a estrutura educacional tradicionais” (SILVA, 2019, p. 29),
questionando a suposta neutralidade dos curriculos, bem como as injustigas sociais
decorrentes dos processos educacionais. Entretanto, Moreira e Silva (2002, p. 14)
descreveram o surgimento de uma forte onda conservadora apoés a eleicéo de Richard

Milhous Nixon a presidéncia dos EUA, fazendo com que as ideias tradicionais fossem
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recuperadas. Novamente os critérios de eficiéncia e produtividade tornaram-se o foco
do discurso pedagogico, reforgcando o ideério liberal e fomentando a emergéncia de
correntes tedricas que criticavam a teoria tradicional de Curriculo, “seu carater
instrumental, apolitico e atedrico, bem como sua pretensédo de considerar o campo do
curriculo como ciéncia” (MOREIRA; SILVA, 2002, p.15). Segundo Silva (2019), nos
Estados Unidos a renovagédo da teorizagao curricular foi chamada de movimento de
reconceptualizacdo, enquanto na Inglaterra as criticas desenvolvidas no campo da
Sociologia ficaram conhecidas como Nova Sociologia da Educacéo (NSE).

De acordo com Moreira e Silva (2002) e Silva (2019), nos Estados Unidos, as
teorias criticas de curriculo dividiram-se em dois campos antagdnicos. O primeiro,
ancorado nas andlises marxistas, criticavam o curriculo e a escola, enfatizando “o
papel das estruturas econdmicas e politicas na reproducédo cultural e social atraves
da educacdo e do curriculo” (SILVA, 2019, p. 38). O segundo inspirou-se em
estratégias interpretativas de investigacdo e enfatizavam os “significados subjetivos
que as pessoas dao as suas experiéncias pedagdgicas e curriculares” (SILVA, 2019,
p. 38).

Conforme aponta Silva (2019), a educacdo escolar opera como um dos
aparelhos ideoldgicos de Estado, argumentando que a sociedade capitalista se
sustenta pela garantia do status quo, por meio de instituicbes e mecanismos que
operam através da forca do convencimento — de ideologia’ (escola, familia, religido,
midia etc.) — ou da represséo (policia e judiciario). Nesse sentido, o papel do curriculo
esta relacionado a transmissédo de ideologias, tornando-se um dispositivo pelo qual
valores implicitos sdo inculcados nas préticas educativas.

Silva (2019) afirma ainda, que, numa direcado contraria a critica marxista, a
analise de Bourdieu e Passeron esta fundamentada no conceito de reproducao, sendo
que “a dinamica da reprodugao social esta centrada no processo de reproducgao
cultural. E através da cultura dominante que a reproducéo mais ampla da sociedade
fica garantida” (SILVA, 2019, p. 34). Nesse sentido, a escola e a educagé&o funcionam
como mecanismos de exclusdo, tendo o curriculo como dispositivo de sele¢édo e
reproducao do capital cultural.

Com relagdo a critica do curriculo na Inglaterra, Silva (2019) aponta como

marco de uma critica que teve como base o campo da Sociologia a publicacdo do livro

7 Conjunto de "crencas que nos levam a aceitar as estruturas sociais (capitalistas) existentes como
boas e desejaveis” (SILVA, 2019, p. 31).
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Knowledge and control (Conhecimento e controle - traduzido para o Portugués),
organizado por Michael Young, lider do movimento conhecido como Nova Sociologia
da Educacao (NSE), cuja critica relacionava-se a antiga sociologia da educacéo. De
acordo com Silva (2019, p. 65), “essa sociologia seguia uma tradicdo de pesquisa
empirica sobre os resultados desiguais produzidos pelo sistema educacional”.

A principal critica da NSE concentrava-se na falta de questionamento da
natureza do conhecimento escolar e no papel do curriculo na producdo das
desigualdades. A NSE contrapunha-se a ideia de um “conhecimento universal,
conceitual e absoluto” (SILVA, 2019, p. 66), assumindo a tarefa de “destacar o carater
socialmente construido das formas de consciéncia e de conhecimento, bem como
suas estreitas relagcbes com estruturas sociais, institucionais e econémicas” (SILVA,
2019, p. 66), desnaturalizando as categorias curriculares avaliativas e pedagogicas
predominantes no contexto educacional, desvelando “seu carater historico, social,
contingente e arbitrario” (SILVA, 2019, p. 66). Dito de outro modo, a NSE reconhece
o curriculo como mecanismo de distribuicdo social do conhecimento, cujas ac¢des de
selecéo, organizacao, distribuicdo e avaliacdo devem ser considerados, entretanto, a
tarefa a Sociologia da Educacédo € aprofundar-se nos aspectos inerentes a essas
variaveis, questionando-as. Para (SILVA, 2019, p. 67), resumidamente, “a questao
basica da NSE era a das conexdes entre curriculo e poder, entre a organizacdo do
conhecimento e a distribuicdo do poder”.

Silva (2019, p. 85), ao destacar “a diversidade das formas culturais do mundo
contemporaneo”, sinaliza a existéncia de fendbmenos de homogeneizacao cultural,
ressaltando que as questdes de poder estdo imbricadas nas questdes culturais. Nesse
contexto, propde a analise das conexdes entre curriculo e multiculturalismo, entendido
como “movimento legitimo de reivindicagao dos grupos culturais dominados no interior
daqueles paises para terem suas formas culturais reconhecidas e representadas na
cultura nacional” (SILVA, 2019, p. 85). No interior da perspectiva critica de
multiculturalismo, Silva (2019) identifica duas concepcdes, a pos estruturalista e a
materialista.

Conforme assinala Silva (2019, p.87), a concepcéo pos-estruturalista relaciona-
se a processos linguisticos e discursivos, nos quais as diferencas sao produzidas no
interior dos processos linguisticos de significacdo. Nessa perspectiva, argumenta-se
que a diferenca ndo € uma caracteristica natural, mas € produzida discursivamente

em relac&o a outra coisa, definida como néo diferente. Desse modo, diferengas séo
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produzidas no interior das relacdes de poder. Na concepcédo materialista, conforme
afirma o autor, a énfase, inspirada na critica marxista situa-se nos “processos
institucionais, econémicos e estruturais, que estariam na base da producédo dos
processos de discriminacao e desigualdade baseados na diferenga cultural” (SILVA,
2019, p. 87).

Como afirma Silva (2019), nos Estados Unidos a origem do multiculturalismo
relacionou-se, na critica das questdes curriculares, ao “canon literario, estético e
cientifico do curriculo universitario tradicional” (SILVA, 2019, p. 88), que privilegiava
“a cultura branca, masculina, europeia, heterossexual (idem), estabelecendo como
cultura comum a cultura do grupo culturalmente e socialmente dominante (ibidem).
Para Silva (2019) a perspectiva do multiculturalismo no contexto educacional
contribuiu com a ampliacdo da compreensdo acerca das bases sociais da
epistemologia, colocando na pauta de discussdes do curriculo questées que vao além
da dindmica de classe, dentre elas as dinamicas de género, raca e sexualidade. Para
0 autor:

o multiculturalismo nos faz lembrar que a igualdade ndo pode ser obtida
simplesmente através da igualdade de acesso ao curriculo hegeménico
existente, [...] a obtencdo da igualdade depende de uma modificacdo
substancial do curriculo existente. Nao havera justica social [...] se o canon

curricular ndo for modificado para refletir as formas pelas quais as diferencas
€ produzida por relacdes de assimetria (SILVA, 2019, p. 90).

E pertinente ressaltar que, ainda conforme observou Silva (2019, p.147) a
teoria pos-critica ndo representa uma superacdo da teoria critica, porém, a
combinacéo entre elas desponta como possibilidade de compreender as relacdes de
poder e controle cristalizadas na sociedade contemporanea. Segundo o autor, a teoria
pés-critica promoveu uma ampliacdo da compreenséo dos processos de dominacéo,
deslocando a énfase exclusiva das dinamicas de classe para as questbes de género,
etnia, raca e sexualidade. Contudo, os processos de dominacdo de classe ainda
persistem na sociedade atual, baseados na exploracdo econdmica e reforcados pelas
dindmicas apontadas pela teoria pos-critica.

Com base nisso, ressaltamos alguns aspectos inerentes a teoria critica de
curriculo que nos servirdo como referencial ao longo deste trabalho, sem desprezar,
contudo, a relevancia das dinamicas tematizadas nas teorias pods-criticas.
Concordamos com Silva (2019) quando ressaltou que dentre as contribuicbes da

teoria critica de curriculo estd a compreensdo de que o curriculo € um espaco de
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poder e que o conhecimento contido em seu nucleo traz em seu bojo as relacdes
sociais de poder. Desse modo, para Silva (2019, p. 147-148) o curriculo € responsével
pela reproducéo cultural das estruturas sociais; tem um papel decisivo na reproducao
da estrutura de classes da sociedade capitalista; constitui-se como um aparelho
ideolégico do Estado capitalista, transmite a ideologia dominante. Desse modo, nosso
interesse com este trabalho é investigar, através da trajetoria da politica curricular da
BNCC, os processos de disputa e as relacbes de poder que se estabelecem no
desenvolvimento da politica e operam para que as reformas curriculares concretizem-

se por meio da atividade educacional.

2.1.2 O Desenvolvimento Curricular e as tomadas de decisdo do curriculo

Conforme temos destacado, a implantacdo da BNCC tem conduzido ao
estabelecimento de uma politica do conhecimento oficial, cuja trajetoria de elaboracéo
tem sido descrita oficialmente como resultado de um processo participativo e
democrético, efetivado por meio de um amplo debate entre a sociedade civil,
profissionais da educacao e especialista. Contudo, conforme afirmou Apple (2002), o
curriculo é sempre parte de uma tradicéo seletiva, que legitima e reproduz as relacdes
desiguais de poder.

Desse modo, considerando as relacbes de poder e as tensbes que se
desenvolvem em torno do curriculo durante a tecitura das politicas curriculares,
indagamos: como sdo selecionados os conhecimentos considerados legitimos na
politica da BNCC? Quais atores participaram desse processo? De que modo 0s
professores participaram do debate em torno da BNCC e qual o grau de relevancia
dado as contribui¢des por eles enviadas, na construcdo do documento? Quais vozes
foram encobertas e quais foram ouvidas na trajetéria da politica?

Diante dessas questdes, assumimos o curriculo como um elemento central e
regulador da realidade educacional. Nessa perspectiva, tomamos as contribuigdes de
Sacristan (2013; 2017) como referéncia, visto que, ao conceber o curriculo como
praxis, reconhece que a sua configuracdo se desenvolve no interior de relacbes
culturais e sociais, abarcando uma diversidade de condi¢cdes de natureza complexa.

Nas palavras do autor, “uma concepg¢ao processual do curriculo nos leva a ver seu
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significado e importancia real como o resultado das diversas operagfes as quais é
submetido e n&o s6 nos aspectos materiais que contém” (SACRISTAN, 2017, p. 21).

Em concordancia com Sacristan (2013, 2017), Pacheco e Paraskeva (1999),
ao conceberem o curriculo como um projeto que envolve intencdes e praticas,
apontam que a sua concretizagdo, caracterizada pelo seu desenvolvimento em
processo, envolve um conjunto de tomadas decisdes, efetivadas por diversos sujeitos
em diferentes niveis e contextos. Desse modo, o estudo do Desenvolvimento
Curricular pressupde “refletir sobre o curriculo como deliberagéo, e nao propriamente
como plano ou artefato técnico, o que envolve fungdes, competéncias e atores”
(PACHECO; PARASKEVA, 1999, p.08).

Os autores compreendem a educacdo como uma pratica social, na qual as
decisdes tomadas em seu ambito “sdo consequéncias das vontades, desejos e visdes
que cada um perspectiva em funcdo de um quadro global de acédo” (PACHECO;
PARASKEVA, 1999, p.08). Com base nisso, apontam a necessidade de analisar os
multiplos contextos e as diversas fases de deliberacdo sobre o curriculo, bem como a
competéncia dos atores envolvidos nesse processo.

Para Pacheco e Paraskeva (1999, p. 08), as decisdes acerca do curriculo na
pratica sdo tomadas desde sua “concepcao, desenvolvimento e avaliacdo”, cujo
processo envolve, de um lado as intencdes ou a teoria, e do outro lado, a realidade,
convertendo-se num projeto de formagéo inerente a tempos e espagos concretos.
Desse modo, as deliberacdes, individuais ou coletivas ndo sao neutras, mas orientam-
se pelas especificidades da pratica. Contudo, sdo permeadas por finalidades e
intencdes, o0 que “implica uma mescla de teorias, crencas e valores” (PACHECO;
PARASKEVA, 1999, p. 09). De acordo com os autores, as decisdes sobre o curriculo,
enquanto um projeto de formacgdo, envolvem uma dimensdo moral (valores), uma
dimensao técnica (fins, contetdos e metodologias) e uma dimensao social (interesses
e conflitos) que se efetivam por meio de um processo nao linear.

Para eles, a configuracéo do curriculo envolve decisfes tomadas em diferentes
contextos, dentre eles o politico-administrativo, a gestdo e a pratica. Com base no
desenvolvimento processual do curriculo proposto por Sacristan (2017), os autores
ressaltam que cada um desses contextos corresponde as fases do curriculo, desde o
ambito prescritivo até o avaliativo. Desse modo, as politicas curriculares abarcam
tanto as orientacbes gerais acerca dos conteudos educacionais, como 0sS

instrumentos que modelam a prética escolar. Contudo, no campo pratico, por meio
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das decisbes tomadas pelos agentes locais, tais propostas sdo ressignificadas e
adequadas ao contexto real. Assim, as deliberag6es acerca do curriculo envolvem
todos os atores que fazem parte do contexto educacional. Nesse sentido, na mesma
direcéo proposta por Sacristan (2013; 2017), Pacheco e Paraskeva (1999) definem as
professoras, professores e demais profissionais que atuam no contexto escolar como
atores no processo de deliberagéo acerca do curriculo e “ndo meros implementadores
de uma decisao hierarquicamente prescrita” (PACHECO; PARASKEVA, 1999, p.10).

Nesse sentido, além de exercer o papel de mediador entre 0 aluno e o curriculo
por meio de sua interpretacdo e execug¢ao no contexto real, a acdo professor também
legitima as intengBes subjacentes ao curriculo. Em concordancia com os autores,
Leite e Fernandes (2010) sinalizam que, no centro das mudancas educacionais e
curriculares planificadas pelo poder central, sdo atribuidos as professoras e aos
professores um papel determinante na consecucdo das propostas. As autoras
apontam que as reestruturagdes educativas e curriculares podem ser orientadas por
uma légica de organizacao do curriculo top-down (de cima para baixo) - em que as
escolas e professores devem cumprir as prescricées da administracdo central - ou por
um modelo que atribui maior autonomia aos agentes locais, caracterizado pela
descentralizacdo das decisdes sobre o curriculo e maior capacitacdo das escolas e
dos professores.

Desse modo, as autoras reconhecem que, em ambas as perspectivas se tem
vindo a reconhecer como fundamental mobilizar os professores para concretizar as
mudanc¢as pretendidas, salientando que, por mais sofisticadas que sejam as
propostas de mudanca, a transformacéo da realidade efetiva-se mediante a traducao
dessas propostas em acdes realizadas pelos professores nas suas proprias salas de
aula. Conforme destacam as autoras, apesar da divergéncia entre esses dois modelos
de configuragao de politicas curriculares, é consenso que “os professores sdo pegas
centrais na construgcdo da mudanca em educacdo, quer 0 sejam COMO Meros
consumidores do curriculo, quer como seus configuradores” (LEITE; FERNANDES,
2010, p. 199). Portanto, discutir os papéis atribuidos aos professores na configuragéo
da BNCC, bem como as condi¢fes, os limites, as possibilidades e a relevancia deste
envolvimento na elaboracdo do texto final sdo uma alternativa proficua para
prenunciar os efeitos da consulta publica, tanto no processo de producdo de

significados para a referida politica quanto para a implementagcéo da BNCC.
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2.1.3 Anélise das politicas curriculares

Nesta secdo, propomos um breve histérico do campo da analise de politicas
educacionais, enfatizando a abordagem do ciclo de politicas proposta por Stephen J.
Ball, constituindo um quadro tedrico-metodolégico para a andlise da politica da BNCC.
Ao retomar o debate acerca das politicas educacionais, os pesquisadores Mainardes,
Ferreira e Tello (2011) identificam varios modelos lineares na formulacdo e na analise
de politicas desenvolvidas nas décadas de 1970 e 1980. De acordo com 0s autores,
as fases do processo politico eram definidas como “agenda, projeto (formulagéo),
adocgao, implementagao, avaliagdo e reajuste” (MAINARDES; FERREIRA, TELLO,
2011, p. 153), sendo que a avaliacao se realizava por meio dos impactos provocados
apos a implementacéao, orientada pela afericdo da eficacia da referida politica.

Contudo, a partir dos anos de 1990, os autores verificaram o fortalecimento da
ideia “de que as politicas deveriam ser entendidas como processo e produto que
envolvem articulacdes entre textos e processos, negociacdes no ambito do Estado e
para além dele, valores, ideologias, poder e contestacdo” (MAINARDES; FERREIRA;
TELLO, 2011, p. 155). Nessa perspectiva, pretendia-se superar os modelos lineares
de analise, partindo da ideia de que “o processo politico € complexo e envolve uma
variedade de contextos” (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p. 155).

Mainardes, Ferreira e Tello (2011) identificam analises orientadas por uma
perspectiva analitica pdés-estruturalista, que tinham como finalidade superar as
limitacbes das abordagens descritivas de politicas educacionais baseadas na
abordagem marxista, cuja analise centrava-se no papel do Estado. Segundo o0s
autores, a perspectiva pos-estruturalista considera “a agcdo do sujeito um aspecto
crucial para a compreensao das politicas e enfatizam a fluidez do poder e sua posse
pelos diferentes agentes” (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p. 156). Assim,
torna-se essencial, nessa perspectiva de analise, enfatizar o discurso das politicas,
uma vez que, segundo as teorias criticas de discurso, “a formulagéo de politicas é
vista como uma arena de disputa por significados” (MAINARDES; FERREIRA; TELLO,
2011, p. 156).
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No interior dessa perspectiva, Mainardes, Ferreira e Tello (2011) ressaltam as
contribuicGes de Stephen J. Ball®®, com a propositura de que as politicas educacionais
devem ser analisadas como texto e como discurso. De acordo com os autores:

A conceituacdo de politica como texto baseia-se na teoria literaria, que
entende as politicas como representacdes codificadas de maneiras
complexas. Os textos sdo produto de mdltiplas influéncias e agendas, e a sua
formulacdo envolve intencbes e negociacdo dentro do Estado e dentro do
processo de formulacdo da politica. Nesse processo, apenas algumas
influéncias e agendas séo reconhecidas como legitimas, e apenas algumas
vozes sdo ouvidas [...] A politica como discurso estabelece limites sobre o
que é permitido pensar e tem o efeito de distribuir vozes, uma vez que

somente algumas vozes serdo ouvidas como legitimas e investidas de
autoridade (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p. 157).

Conforme assinalam os autores, Ball prop6s um método de pesquisa de
politicas educacionais, no qual o processo de formulagdo de uma politica é
considerado como um ciclo continuo; a essa abordagem o autor chamou de ciclo de
politicas (policy cycle approuche). Nela, Ball apresenta, inicialmente, trés contextos
principais do ciclo de politicas: contexto de influéncia, contexto de producéo de texto
e contexto da pratica. Conforme apontam o0s autores, “esses contextos s&o
intimamente ligados e inter-relacionados, nao tém dimenséo temporal nem sequencial
e ndo constituem etapas lineares” (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p. 157),
0S guais apresentam arenas especificas onde atuam grupos e sujeitos distintos,
motivados por interesses particulares. De acordo com os autores, mais tarde Ball
incluiu nessa abordagem o contexto dos resultados e efeitos, proposto como
continuidade do contexto da pratica e, também, o contexto da estratégia politica,
relacionado ao contexto de influéncia.

Com base nessas contribuicdes, concluimos que, ao propormos uma
investigagdo da trajetoria da politica da BNCC, tomando como perspectiva de andlise
a experiéncia de uma professora que acompanhou o processo de formulacdo da
referida politica no contexto pratico e participou, coletivamente, da etapa de consulta
publica da primeira versdo do documento no ambito institucional, o referencial
analitico proposto nos permite compreender 0s textos curriculares para além de um

documento prescritivo, superando a ideia de que as professoras e professores sdo

8 BALL, Stephen John. Educational reform: a critical and post structural approach. Buckingham: Open
University Press, 1994.

9 BOWE, Richard; BALL, Stephen John; GOLD, Anne. Reforming education & changing schools: case
studies in Policy Sociology. London: Routledge, 1992.
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consumidores ingénuos das politicas curriculares. A abordagem do ciclo de politicas
desponta também como possibilidade de analisar o processo de formulacdo da
politica da BNCC por meio da analise dos diferentes sujeitos e contextos envolvidos,
deslocando a centralidade das politicas curriculares do ambito politico-administrativo
para os diversos e complexos contextos em que o curriculo € reinterpretado e
ressignificado. Desse modo, neste trabalho utilizaremos as contribui¢ces de Jefferson
Mainardes!® acerca do trabalho desenvolvido por Stephen J. Ball com relagdo a
abordagem do ciclo de politicas, visto que o autor € um dos principais interlocutores

dessa abordagem no Brasil.

2.2 LONGITUDE: o enfoque investigativo no campo da Educacdo Matematica

Neste trabalho, o enfoque no campo da Educacdo Matematica ndo é tomado
apenas como pano de fundo, mas constitui, articuladamente aos estudos sobre
curriculo, o cenério investigativo desta pesquisa. A interseccdo entre esses dois
campos permite a discussdo dos problemas concernentes ao ensino da matematica
em seu contexto real, ndo apenas pela perspectiva didatico-metodoldgica, que
historicamente tem responsabilizado os professores pelo fracasso escolar, mas pela
abordagem dos sentidos politico, social e cultural que conduzem o desenvolvimento
curricular em matematica.

Embora minha intencao néo seja descrever o campo da Educacao Matematica,
sua emergéncia ou a configuracdo de sua disciplinarizagdo, tampouco discutir o
conhecimento produzido em seus dominios, algumas peculiaridades concernentes

nos ajudam na compreensdao de que tanto o ensino da matematica como seu

10 De acordo com texto informado pelo autor na plataforma Lattes, é licenciado em Pedagogia pela
Universidade Estadual de Ponta Grossa (1988), Mestre em Educacao pela Universidade Estadual de
Campinas (1995) e Doutor (PhD) pelo UCL - Institute of Education (2004). Realizou Estagio Sénior no
Exterior (IoE/UCL) com bolsa da CAPES. E professor Associado do Departamento de Educacéo da
Universidade Estadual de Ponta Grossa e do Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo (Mestrado e
Doutorado). De 2015 a 2020 foi Honorary Senior Research Associate do UCL/Institute of Education
(Londres). Possui Bolsa de Produtividade em Pesquisa - CNPg. Foi co-director da Red Latinoamericana
de Estudios Epistemolégicos en Politica Educativa - ReLePe. E editor da Revista Praxis Educativa
(UEPG) e da Revista de Estudios Teéricos y Epistemologicos en Politica Educativa. De 2013 a 2015
foi representante da ANPEd no GT de Ciéncias Humanas e Sociais da CONEP. Membro do CA-Ed do
CNPqg (2017-2020). Membro do Comité de Assessoramento da Fundacdo Araucaria. Desenvolve
pesquisas sobre politicas educacionais enfocando, principalmente, epistemologias da politica
educacional, politicas para o Ensino Fundamental e Etica em Pesquisa.
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desenvolvimento curricular sdo permeados por tensdes e manobras politicas,
econdmicas e ideoldgicas que fazem deles instrumentos de poder para exercer o
controle social.

D’Ambrésio (2004), ao descrever o desenvolvimento histérico deste campo de
pesquisa, observou que as preocupacdes!! inerentes ao ensino de Matematica,
apesar de identificadas desde a antiguidade, se intensificaram apds as grandes
revolucdes!? da época moderna. Segundo o autor, identifica-se a emergéncia da
Educacdo Matematica como uma area da educacao no final do século XIX e inicio do
século XX, marcada pela publicacédo do livro Psicologia do Numero, de John Dewey,
que se posiciona contra o formalismo que imperava no ensino da matematica,
propondo que a relacdo entre estudante e professor deveria desenvolver-se de
maneira cooperativa e nao tensa. D’Ambrdsio (2004), destaca também a relevancia
da obra Matematica Elementar de um Ponto de Vista Avancado, do matematico
alemao Felix Klein, publicada em 1908 que trouxe um posicionamento relevante
guanto a abordagem da matematica nas escolas, sugerindo que esta deveria ter
bases mais psicolégicas que sistematicas, visto que a matematica apresentada nas
escolas ainda era muito préxima daquela produzida pelos mateméticos.

De acordo com D’Ambrésio (2004), nesse mesmo ano, a fundagdo da
Comisséo Internacional de Instrugdo Matematica (IMUK/ ICMI)*3, liderada por Felix
Klein, ocorrida durante o Congresso Internacional de Mateméaticos realizado em
Roma, consolidou a educacdo matematica como uma subarea da matematica e da
educacdo, de natureza interdisciplinar. A partir de entdo, ao redor do mundo,
educadores matematicos tém buscado a ampliacdo dos espacos da Educacao
Matematica no campo investigativo, por meio da criacdo de instituicbes* de

educadores matematicos e eventos especificos

11 “Particularmente na Republica VII, de Platdo, é na Idade Média, no Renascimento e nos primeiros
tempos da Idade Moderna que essas preocupacdes sdo melhor focalizadas. De especial interesse para
o Brasil é o enfoque dado por Luis Antonio Verney ao ensino da matematica no Verdadeiro método de
estudar, de 1746” (D’Ambrosio, 2004, p. 71)

12 Segundo D’Ambroésio, (2004) a Revolugdo Industrial (1767), a Revolugdo Americana (1776) e a
Revolucao Francesa (1789)

13 IMUK (em alemado: Internationalen Mathematischen Unterrichts Kommission) ou ICMI (em inglés:
International Commission on Mathematical Instruction). Em portugués: Comissdo Internacional de
Instrugdo Matematica.

14 De acordo com D’Ambrésio (2004), nos Estados Unidos - American Educational Research
Association (AERA) fundado em 1916; American Mathematical Society (AMS) e a Mathematical
Association of America (MAA), fundadas respectivamente em 1894 e 1915; National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM) fundado em 1920. No Brasil - GT 19-EM da Associacdo Nacional de
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Em sua descri¢cdo acerca do desenvolvimento da Educagdo Matematica como
campo de pesquisa, D’Ambrosio (2004) reitera sua natureza interdisciplinar e as
contribui¢des oriundas do desenvolvimento curricular que se destacou no periodo pos-
guerra. O autor destaca também as contribuicbes das éareas da Psicologia,
especificamente da psicologia da aprendizagem, e das demais ciéncias. Entretanto,
segundo o autor, a maior influéncia do desenvolvimento curricular em educacao
matematica deu-se em 1959, quando o mal interpretado brado A bas Euclide!® (em
portugués: Abaixo Euclides), do matematico Jean Dieudonné, deu inicio ao
movimento que viria a ser identificado como Mateméatica Moderna. Tal movimento teve
grande impacto nos curriculos escolares das areas de ciéncias e matematicas, visto
que “o grande empenho era o de aproximar o ensino escolar da ciéncia, de se ter uma
Matematica util para a técnica, util para a ciéncia, util para a economia moderna”
(PIRES, 2008, p. 14). Nesse periodo houve também um aumento significativo de
publicacbes de pesquisas em Educacdo Mateméatica. Assim, o Movimento da
Matematica Moderna contribuiu para o avanco e reconhecimento da Educacéo
matematica, tanto no campo cientifico quanto no campo profissional.

Retomar o desenvolvimento da Educacdo Matematica como campo cientifico
nos permite perceber a influéncia dos processos historico-culturais, bem como a
permeabilidade das ciéncias humanas e sociais, na sua constituicdo. Sua natureza
interdisciplinar permite que as pesquisas desenvolvidas em seus dominios tenham
diversos desdobramentos, assim como o conhecimento produzido na area tenha sua
aplicabilidade numa relagcdo mutua entre o campo profissional e o académico.

Ao tomarmos como foco investigativo o desenvolvimento curricular em
Matematica no contexto de centralizac&o curricular, suscitado pela BNCC, no qual o
conhecimento hegemonico se propaga em propor¢des nacionais, nos distanciamos
das questdes didaticas e metodoldgicas que envolvem o ensino da matematica e nos
aproximamos das discussdes que envolvem principalmente a Sociologia e a Filosofia

da Matematica. Nesse sentido, o enfoque dado ao ensino da matematica nesta

P6s-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd); a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
(SBEM); e, o Seminario Internacional de Pesquisa em Educacao Matematica (SIPEM).

15 Segundo D’Ambrésio (2004) em um coléquio, organizado pela Organizagéo Europeia de Cooperagéo
Econdmica em Royaumont, em 1959, o matematico Jean Dieudonné, um dos mais importantes
matematicos do século XX, usou uma frase de impacto — Abaixo Euclides— reforcando a proposta de
modernizacdo da matematica escolar, que embora tenha sido mal interpretada, tinha como significado
a afirmagédo que os métodos de tratar a geometria baseados nos Elementos de Euclides ndo respondem
a evolucao da matematica nos 2.300 anos que decorreram desde sua obra.



37

pesquisa aponta para um entendimento no qual o ensino da matematica se expressa
como prética social, visto que, conforme apontam Peralta e Gongalves (2019), a
experiéncia do fracasso escolar acaba por promover vulnerabilidade psicossocial,
corroborando com um processo de exclusdo daqueles que ndo sabem matematica.

Assim;

Se a matematica, como componente curricular nas escolas, assumisse seu
status de pratica social, a visdo de ensino focado no desempenho final daria
lugar ao de aprendizagem como construgdo mediada socialmente. Uma viséo
da aprendizagem como um fenémeno situado e construido socialmente,
tendo a linguagem (que representa um dos principais vinculos de um grupo
social) como fator essencial, representaria uma mudanca fundamental na
forma de analisar a aprendizagem de conceitos da matematica dentro e fora
da escola, mudanca essa permeada pela preocupacdo com aspectos de
Incluir o Outro (PERALTA; GONCALVES, 2019, p. 402. Grifo nosso.)
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3 - SOB O LEME DA MEMORIA BRAVIA -

escrevivendo caminhos

“A memoria bravia langa o leme:
Recordar é preciso.

[.]

Uma paixao profunda é a boia que me emerge.”

Conceicgéo Evaristo'®

16 EVARISTO, Conceicdo. Poemas da recordacao e outros movimentos. Rio de Janeiro: Malé, 2017.



39

3.1 Notas introdutérias

Neste capitulo, apresento o processo de construcdo do percurso metodologico
gue conduziu esta pesquisa, bem como alguns aspectos tedricos inerentes a ele.
Conforme antecipei no texto introdutério, este trabalho tem como abordagem o
enfoque narrativo (auto)biogréfico, cujo esquema metodol6égico envolve mais que
procedimentos e técnicas a serem seguidos pelo pesquisador, com relacdo a
constituicdo, tratamento e analise dos dados que envolvem o fenbmeno investigado.
Contudo, demandou-nos pensar narrativamente, questionar as formalidades e
padrdes estabelecidos que insistem em determinar o que € pesquisa cientifica.

Para Bondia (2014), a abordagem autobiogréafica estabelece uma relacéo entre
a experiéncia e a formacao. O autor argumenta que “a experiéncia € o que nos passa
e 0 que, ao nos passar, nos forma ou nos transforma, nos constitui, nos faz como
sSomos, marca nossa maneira de ser, configura nossa pessoa e nossa personalidade”
(BONDIA, 2014, p. 724). Diante disso, compreendemos que a perspectiva
metodoldgica adotada é, também, um processo autopoiético ou, como nos disse
Bondia (2014, p. 724), “lugar de elaboragéo e reelaboragdo da identidade, do que
somos, do que nos tornamos, do que nos passa, de como nos tornamos 0 que Somos,
do que ndo podemos e ndao queremos ser, do que ja estamos deixando de ser”.

Antes de discorrermos sobre a perspectiva metodoldgica em questdo, antecipo
gue, além dos recursos empregados para conferir pessoalidade ao meu texto, cometi
algumas subversdes e provocacfes que, apesar de ndo constituirem o objeto desta
pesquisa, relacionam-se aos estudos sobre Curriculo. Isso porque, ao tematizarmos
o Desenvolvimento Curricular em Matematica, enfatizando a constituicdo da politica
do conhecimento oficial, ndo podemos deixar de lado que o Curriculo € um
instrumento de poder e de controle, visto que ndo apenas abarca as questbes
didaticas inerentes as praticas escolares, mas incide na dimensao da formacéao

humana, trazendo em seu bojo as relacdes de género, raca e classe.
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3.2 Escrevivendo curriculos

Sempre apreciei textos bem escritos, sobretudo aqueles em que as palavras
se desprendem do portador, flutuando e deslizando com leveza, convidando o leitor
para uma prosa. Mas ndo uma prosa qualquer, do tipo “jogar conversa fora”; bons
mesmos sao os textos que continuam fazendo sentido, ampliando seus significados,
mesmo quando a leitura termina. Porém, o processo de profissionalizacado docente —
tanto no ambito da formacao inicial, quanto da formacao continuada — suscita leituras
que nem sempre sao convidativas ou confortaveis, principalmente quando é
necessario buscar respostas em outras Ciéncias, nas quais, para se tornarem
crediveis, os textos tendem a ser compostos obedecendo a rigorosos padrdes e
critérios, mas sobre isso falaremos mais tarde.

Mas o que “isso” tem a ver com uma pesquisa cientifica?

Responder a essa pergunta pode ndo parecer relevante, mas é possivel que
essa resposta soe familiar a quem ja se aventurou no desafio de adentrar o campo
académico. Isso porgue esse ingresso € marcado por um turbilhdo de termos,
conceitos, definicdes, teorias, teses, antiteses, ideias que se completam, se
contestam, fazem sentido, deixam de fazer sentido. Enfim, temos a sensacao de
sermos naufragos vagando num infinito mar.

E certo que um projeto de pesquisa, geralmente, envolve a busca por
respostas que acompanha o pesquisador por um longo periodo de sua vida; no meu
caso, como ja dito, essas inquieta¢des surgiram ainda nos tempos de estudante da
educacdo basica. Contudo, a formacdo do pesquisador desenvolve-se por um
processo muito particular, doloroso as vezes, que requer ndo apenas o acumulo de
conhecimentos tedricos, mas uma mudanca na conduta de investigacdo, uma
ampliacédo de olhar e um senso interrogativo constante, que nos questiona sobre tudo
a todo momento.

Durante as minhas bragadas rumo a terra firme, a leitura de deleite foi um félego
extra, um reflgio para os tempos de dlvidas e incertezas. Ler pequenos contos,
poesias e outros textos do campo artistico-literario trazia de volta as lagrimas para os
meus olhos duvidosos. Numa dessas despretensiosas leituras, percebi que minha
pesquisa estava transbordando meu olhar leitor, misturando-se a um poema sobre as
aguas do Atlantico que encobriram o passado de um povo majestoso. Meus olhos

marejavam sobre o poema Recordar é preciso, da escritora Concei¢cdo Evaristo que,
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num movimento metaforico, apresenta a meméria como elemento central de seus
versos. Por meio dessa poética intertextualidade, Conceicdo sustenta uma critica
social sobre o silenciamento da historia e da cultura africana, em decorréncia da
diaspora e dos processos de escravizagdo que culminaram na fragmentacdo das
identidades e no apagamento histérico-cultural de todo um continente. Na secao
seguinte, trago uma breve apresentacdo da autora Concei¢do Evaristo, bem como
dos motivos pelos quais tenho me fundamentado nas obras da autora na feitura deste

trabalho.

3.3 Vozes-mulheres, um coro ancestral feminino na minha pesquisa

Sou mineira, filha dessa cidade, meu registro informa que nasci no dia 29 de
novembro de 1946. Essa informagéo deve ter sido dada por minha mée,
Joana Josefina Evaristo, na hora de me registrar, por isso acredito ser
verdadeira [...] Deduzo ainda que ela tenha ido sozinha fazer o meu registro,
portando algum documento da Santa Casa de Misericdrdia de Belo Horizonte.
Uma espécie de notificagdo indicando o nascimento de um bebé do sexo
feminino e de cor parda, filha da senhora tal, que seria ela. Tive esse registro
de nascimento comigo durante muito tempo. Impressionava-me desde
pequena essa cor parda. Como seria essa tonalidade que me pertencia? Eu
ndo atinava qual seria. Sabia sim, sempre soube que sou negra (EVARISTO,
2009, p. 02).

Por meio desse trecho do depoimento concedido por Concei¢cdo Evaristo
durante o | Coléquio de Escritoras Mineiras, realizado em maio de 2009 na cidade de
Belo Horizonte, inicio a apresentacdo da referida escritora. Maria da Conceigao
Evaristo de Brito cresceu em uma favela da capital mineira, conciliando o trabalho de
empregada doméstica com os estudos no Instituto de Educacéo, escola publica onde
concluiu o antigo Curso Normal. Em 1973 mudou-se para o Rio de Janeiro para
exercer a profissdo de professora no magistério publico. No Rio, ingressou no curso
de graduacédo em Letras na Universidade Federal do Rio de Janeiro, no ano de 1976.
De acordo com o portal Literafro,'’ tornou-se Mestre em Literatura Brasileira pela PUC

do Rio de Janeiro com a dissertacdo Literatura negra: uma poética de nossa afro-

17 Portal vinculado a Faculdade de Letras da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Disponivel
em: <http://www.letras.ufmg.br/literafro/autoras/188-conceicao-evaristo>. Acesso em: 20 jan. 21.
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brasilidade (1996) e Doutora em Literatura Comparada pela Universidade Federal
Fluminense (UFF) com a tese Poemas malungos, canticos irméos (2011)*8.

Para Evaristo (2005), o ato de escrever expressa “um modo de ferir o siléncio
imposto, [...] um gesto de teimosa esperanca [...] 0 movimento de danca-canto que o
meu corpo ndo executa, é a senha pela qual eu acesso o mundo” (EVARISTO, 2005,
p. 02). Dessa forma, em seu percurso académico a autora questionou a representagao
da mulher negra na literatura brasileira e observou sua auséncia na imagem da
mulher-mae, musa ou heroina romantica, perfil desenhado para as mulheres brancas
em geral. Para a autora, a literatura compreende um espaco de reproducéo simbdélica
de sentidos, argumentando que os significados da falta da representacdo materna
para a mulher negra, bem como a representacao literaria ancorada nas imagens de
seu passado escravo, corroboram e reproduzem o apagamento histérico dos aspectos
da cultura e dos sentidos da matriz africana na sociedade brasileira. Nesse sentido,
afirma que;

[...] as escritoras negras buscam inscrever no corpus literario brasileiro
imagens de uma auto-representacdo [...] de um corpo que ndo € apenas
descrito, mas antes de tudo vivido. A escre(vivéncia) das mulheres negras
explicita as aventuras e as desventuras de quem conhece uma dupla

condicdo, que a sociedade teima em querer inferiorizada, mulher e negra.
(EVARISTO, 2005, p.06)

Conforme apresentado no portal Literafro, em 1990 a autora estreia na literatura
com a publicacao de poemas e contos na série Cadernos Negros, na qual a publicacéo

do poema Vozes-mulheres representou o marco inicial da carreira literaria da autora.

Vozes-mulheres

A voz de minha bisavo
ecoou crianga

nos pordes do navio.
Ecoou lamentos

de uma infancia perdida.

A voz de minha avo
ecoou obediéncia

18 “Em sua pesquisa, Evaristo faz uma analise comparativa entre os textos dos poetas Nei Lopes,
Edmilson Almeida Pereira e Agostinho Neto e investiga as relacdes entre a literatura afro-brasileira e
as literaturas africanas de lingua portuguesa. Sua defesa de tese ocorreu na Universidade Federal
Fluminense — UFF/Niteroi, em data significativa que dispensa qualquer comentéario: 13 de Maio de
2011” (ARAUJO, 2012, p. 27).
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aos brancos-donos de tudo.

A voz de minha méae

ecoou baixinho revolta

no fundo das cozinhas alheias
debaixo das trouxas
roupagens sujas dos brancos
pelo caminho empoeirado
rumo a favela.

A minha voz ainda
ecoa versos perplexos
com rimas de sangue
e
fome.

A voz de minha filha

recolhe todas as nossas vozes
recolhe em si

as vozes mudas caladas
engasgadas nas gargantas.

A voz de minha filha
recolhe em si

a fala e o ato.

O ontem — o0 hoje — 0 agora.
Na voz de minha filha

Se fard ouvir a ressonancia
O eco da vida-liberdade.

Conceicgéo Evaristo!®

Marcado pela perspectiva feminina e negra, o poema com o qual intitulo esta
secdo narra uma trajetoria ancestral que reune as vozes de mulheres negras, cuja
memoria coletiva é o fio condutor que as une. O poema traz como tematica central a
questdo da condicdo historica afro-brasileira e, nele, o eu-lirico, segundo Mendes
(2009) “tem consciéncia de seu fazer historico, e tem seu lugar de discurso marcado

pela cor de sua pele”. Conforme enfatizou Araujo (2012):

Y EVARISTO, Conceicdo. Poemas darecordagéo e outros movimentos. Rio de Janeiro: Malé, 2017.
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0 eu lirico ecoa em nbés os gritos da violéncia, do siléncio imposto pelo
sofrimento, pelo trafico de escravos, pela escravidao de um povo que, porém,
consegue resistir através do protesto, pela revolta que persegue e tudo faz
para alcancar a liberdade e capacidade de lutar, superando as adversidades
enfrentadas por seus antepassados. Essas vozes-mulheres séo personagens
altamente representativas do deslocamento, da passagem registrada na
historiografia de um povo (ARAUJO, 2012, p. 34).

Diante disso, mesmo ndo sendo negra de pele retinta, as vozes desse coro
feminino ecoam em mim. Reconheco nessas vozes-mulheres minha propria
ancestralidade, ecoando versos perplexos nas vozes da minha méae, avo e bisavos,
mulheres negras e nordestinas que, assim como retrata o poema, vivenciaram 0s
processos histdricos de violéncia e das mazelas sociais. E bem verdade que,
conforme minha ascendéncia, aos poucos me aproximei da branquitude, atingindo a
indefinida tonalidade parda como tom da minha pele, e os processos discriminatérios,
excludentes e racistas também abrandaram-se. Contudo, recolho em mim a fala e o
ato, recorrendo a todas as vozes ancestrais, mudas, caladas, engasgadas nas
gargantas.

Ao discorrer sobre o entrelacamento de género e raca na obra de Conceicao
Evaristo, Souza (2017) afirma que “adotar a escrevivéncia no texto literario constitui
uma atitude politica de resgatar uma identidade negra estilhacada por um sistema
racista de base colonial” (SOUZA, 2017, p. 137). Assim, em face desse poder de
resisténcia e de contestacao social que a autora confere a escrita, reconheco o papel
social que este trabalho abarca. N&o se trata apenas de uma das etapas para
obtencado do titulo de mestre, mas expressa — por meio da pesquisa cientifica — a
oportunidade de questionar a politica do conhecimento oficial, especificamente o
conhecimento matematico, que nos € apresentado nos curriculos oficiais apenas pela
perspectiva eurocéntrica. Da mesma forma, ao tematizar o sentimento de autoria na
elaboracdo da BNCC — pela perspectiva de uma professora que ensina matematica
Nnos anos iniciais — desvelamos “para qué” e “para quem” os curriculos sdo escritos.

Diante disso, ao trazer a poesia de Conceicao Evaristo para minha pesquisa,
consolido minha identidade de mulher negra, assumindo e valorizando minha
negritude e desvencilhando-me das tentativas de embranquecimento por meio da
categoria parda, construcao social que durante muito tempo me serviu de refagio por
ser branca demais para me reconhecer como negra e escura demais para me
reconhecer como branca. Assim, na feitura deste trabalho, trago alguns trechos de

poemas da autora Conceicdo Evaristo como forma de inquietacdo e provocacao,
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chamando a atencéo para as relacbes de poder que, cristalizadas por meio das
politicas curriculares, envolvem as questfes étnico raciais e de classe.

Portanto, mesmo ndo compondo o corpo tedrico deste trabalho, estardo
presentes como inquietacdo ou ato mnemoénico de que as discussdes acerca de
Curriculo, desenvolvimento curricular e Educagdo Matematica devem transcender a
abordagem técnica e burocratica que predominam no discurso oficial e condicionam
as praticas escolares a mera transmissao de verdades incontestaveis. Portanto, em
minhas escrevivéncias acerca do Curriculo e da Educacdo Matematica, a presenca
insubmissa de Conceicdo se entrelaca ao meu texto, visto que “ha mundos

submersos; que so6 o siléncio da poesia penetra”?

3.4 Nem todo viandante anda estradas — buscando caminhos

Quando meus pés
abrandarem na marcha,
por favor;

nao me forcem.
Caminhar pra qué?
Deixem-me quedar,
deixem-me quieta,

na aparente inércia.
Nem todo viandante
anda estradas,

ha mundos submersos,
gue so6 o siléncio

da poesia penetra.

Conceicao Evaristo?!

Nem todo viandante anda estradas!?2
E bem certo que, numa jornada rumo ao desconhecido, trilhar uma estrada é
uma opcao mais segura. Se muitas pessoas ja foram por ali, € provavel que se chegue

a um destino! Uma estrada pode ser sinalizada, visto que outros viajantes, num ato

20 Da calma e do siléncio - EVARISTO, Conceicdo. Poemas da recordacdo e outros movimentos.
Rio de Janeiro: Malé, 2017.

21l ldem

22 |bidem.
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de generosidade, deixam alertas quanto aos perigos e pontos de atencéo. Por mais
deserta que esteja, numa estrada um viajante nunca segue sozinho; ha mundos
submersos!

Entdo, por qual caminho seguir quando se faz pesquisa?

Talvez as trilhas deixadas por pesquisadores mais experientes nos levem a
algum lugar, mas seria esse o destino pretendido? HA mundos submersos?3! ...
Navegar é preciso! Recordar é preciso!?

Construir um percurso metodologico que se consolide no destino esperado &
deveras desafiador, envolve um intenso processo de analises, escolhas, construcdes,
desconstrucdes e reconstrucdes. Envolve apertar o passo, abrandar a marcha e
permitir quedar-se. Ouvir a si mesmo, mas também ouvir o outro. Nesta secéo, vou
contar-lhes como o percurso metodoldgico desta pesquisa foi desenhado, além de
alguns aspectos tedricos que o caracterizam.

Com o delineamento do meu projeto de pesquisa, era evidente que 0 meu
cenario investigativo se concentrava na discussao acerca dos limites e possibilidades
da participagcdo dos professores no processo de elaboracdo da BNCC,
especificamente sobre a etapa de discussdo. Também era certo que as narrativas
despontavam como abordagem metodoldgica mais proficua e coerente para atingir os
objetivos propostos.

A minha participacdo no grupo de pesquisa, 0 GEPAC, me permitiu entender
0S processos gque envolvem o delineamento de uma pesquisa cientifica. Ouvir as
experiéncias dos colegas envolvidos em processo investigativo me permitiu refletir
sobre suas histérias e sobre como uma inquietacdo pessoal pode se tornar relevante
a ponto de transportar um sujeito ao campo académico. Essas experiéncias
compartilhadas desvelaram a natureza dindmica da pesquisa, na qual os elementos
que a compdem se configuram num quadro que faca sentido, visto que a definicao
dos objetivos a partir de um problema de pesquisa direcionam o pesquisador a um
percurso metodologico que lhe permita encontrar o que busca. E foi nesse espacgo que
me aconteceu o0 contato com algumas perspectivas metodolégicas em acgéo, dentre

elas a pesquisa narrativa.

23 |bidem
24 Recordar é preciso - EVARISTO, Conceicdo. Poemas da recordacdo e outros movimentos. Rio
de Janeiro: Malé, 2017.
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Por certo, a pratica de colegas mais experientes e minha participacdo no
GEPAC deram indicios de que o trabalho com narrativas ndo pressupde o uso de
técnicas e procedimentos padronizados, e sobre isso ja falo mais adiante, mas exige
a construcdo de um caminho proprio. Mesmo ciente dos desafios e do espinhoso
processo de despir-me de crencas arraigadas quanto ao fazer pesquisa e a tantas
outras coisas, encorajei-me e decidi ir por ali. Contudo, na busca por caminhos nao
estive so.

ApoOs algumas leituras iniciais acerca da metodologia e ter cursado a disciplina
Pesquisa em Ensino, planejei uma rota para minha jornada. Com meu ingresso no
mestrado, cursei a disciplina Pesquisa em Ensino, na qual comecei a desenvolver a
compreensao acerca do processo de constru¢cao do conhecimento cientifico, o que foi
muito significativo para minha formacao de pesquisadora da area de ensino/educacao.
Isso me possibilitou refletir acerca dos aspectos concernentes as diversas
perspectivas metodolégicas de investigacdo, bem como analisar as bases
epistemoldgicas, os métodos e os procedimentos que as caracterizam. E certo que,
em diversos momentos encontrei respostas nos mapas, mas também aprendi a olhar
as estrelas e a ouvir o que elas tinham a me dizer. Foi quando consultei meu orientador
e apresentei o que havia planejado.

Na proposta apresentada, minha intencao era trabalhar com narrativas de seis
professoras e professores da rede municipal de ensino a qual estou vinculada. O
critério de escolha desses sujeitos seria a participacdo nas etapas de discussao da
BNCC como professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, considerando
ainda o local de exercicio, a fim de garantir a participacdo de professores
representantes das seis macrorregides do municipio, uma divisdo sob a qual diversas
secretarias articulam suas a¢des no chamado nucleo “intersetorial”.

Na ocasido, minhas davidas se concentravam na aplicabilidade dessa proposta
e nos encaminhamentos praticos inerentes aos aspectos técnicos, éticos e
procedimentais que envolviam a sua realizagdo. Contudo, ap6s me ouvir com muita
atencdao, elogiar a proposta elaborada e ressaltar a autonomia do pesquisador quanto
aos desdobramentos e desenvolvimento da pesquisa, ele me retornou com o seguinte
guestionamento, que nao teve fim em si mesmo - Vocé ja pensou em trabalhar com
autonarrativas?

Mesmo na abordagem metodoldgica da narrativa, desenvolver uma pesquisa

por meio da experiéncia de outros professores é uma estrada bastante conhecida e ja
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sinalizada. Por meio dela € possivel saber aonde se vai chegar, embora ainda seja
interessante descobrir o que existe 1. Mas, nem todo viandante anda estradas!
Naguele momento me dei conta de que ha mundos submersos, visto que, até entéo,
minha ideia de fazer pesquisa limitava-se a trilhar estradas cartografadas. Assim,
redefini as rotas, lancei fora o excesso de bagagem e me aventurei nesse percurso
metodoldgico, ainda na perspectiva da pesquisa narrativa, mas agora por meio do

enfoque autobiografico como método de investigacao.

3.5 A pesquisa biogréfico-narrativa em educagéo

A pesquisa biogréfico-narrativa em educacdo é apresentada pelos autores
Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) como uma perspectiva ou abordagem propria
de pesquisa que supera a ideia de método ou conjunto de procedimentos de coleta
(ou constituicéo) e tratamento de dados. Ao trazerem o enfoque e a metodologia da
pesquisa biografico-narrativa em educacgéo, os autores reconhecem a narrativa como
um modo de pensar e de organizar o pensamento e a realidade. Segundo eles, “os
seres humanos leem e interpretam sua propria experiéncia e a dos outros em forma
de relato” (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, p. 2001, traduc&o minha) e, por meio
de um processo reflexivo acerca delas, dao sentido ao mundo. Desse modo, as
proprias culturas se configuram e se expressam por meio das narrativas, formando a
identidade de seus membros.

Ao tomarem a narrativa na pesquisa em educag¢do Bolivar, Domingo e
Fernandez (2001), recuperam os trés sentidos que Clandinin e Connelly (1995)%°
atribuiram ao termo, o qual pode ser empregado como fenbmeno que se investiga,
como um meétodo de investigacado e como uso nos ambientes e processos de formacao
de professores. Contudo, para preservar a distincdo entre os sentidos que o termo
narrativa abarca, os autores utilizam o termo relato para se referirem ao primeiro
significado e narrativa para denominar a pesquisa nharrativa como perspectiva
metodoldgica. Segundo 0s autores, a categoria biografico-narrativa € composta por
um extenso conjunto de modos de obter e analisar relatos para as determinadas

finalidades, dentre eles historias de vida, historia oral, narrativas autobiograficas,

25 CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael. Teachers' professional knowledge landscapes.
Teachers College Press, 1995.
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entrevistas narrativas ou dialdgicas, documentos pessoais ou de vida, relatos
bibliograficos, testemunhos.

Desse modo, as narrativas despontam como uma perspectiva que permite
construir significados a partir da experiéncia educativa, consolidando-se em uma
maneira credivel de construir conhecimento em pesquisa educacional. Para o0s
autores, as historias contadas pelas pessoas sdo sempre unidas pelo seu contexto.
Assim, a primeira legitimidade epistemologica da abordagem narrativa e
autobiografica da pesquisa reside no entendimento do ensino como uma historia em
acdo, na qual a pratica escolar é contada pelos proprios professores e sujeitos que a
vivem. Nessa abordagem, o ator desempenha um papel de lideranga, visto que o
pesquisador € o agente que possibilita que ela, a pratica, seja narrada, analisada e
interpretada de modo a construir novas histérias e pensar em possiveis mudancas e
melhorias.

Segundo os autores, a pesquisa narrativa em educacdo apresenta carater
interdisciplinar, representando um ponto de encontro em que varias ciéncias sociais e
humanas, como teoria linguistica e literaria, antropologia social e etnografia,
sociologia, historia oral, retdrica, psicologia narrativa e filosofia hermenéutica se unem
€ Se cruzam e cujo interesse se concentra nas maneiras pelas quais os humanos dao
sentido ao seu mundo por meio da linguagem. Desse modo, de acordo com 0s
autores, essa abordagem configura-se em um campo de pesquisa reorganizado a
partir de seus préprios fundamentos filosoficos e epistemolégicos.

Na construcdo do conhecimento narrativo a linguagem é tomada ndo apenas
como dispositivo pelo qual a realidade é representada, “mas constitui os modos como
os humanos d&o sentido &s suas vidas e ao mundo” (BOLIVAR; DOMINGO;
FERNANDEZ, 2001, p. 21, traducé&o minha). Para os autores:

As narrativas nao descrevem os acontecimentos e a vida, mas a propria vida
humana é uma forma de narrativa. A questao ndo é entender as ac¢des por
meio de relatos que fazemos ou ouvimos, porém os pensamentos e agoes ja
estao estruturados em praticas narrativas ou discursivas [...] Dito de um modo
radical, a prépria experiéncia esta mediada por um conjunto de formas e
estruturas narrativas que a configuram e Ihe conferem um sentido

determinado (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 23, tradugéo
minha).

Essa perspectiva interpretativa rompe com a instancia positivista tradicional em
que o significado dos sujeitos se torna o foco central de investigacdo e tem atribuido

grande relevancia a pesquisa biogréfico-narrativa, cuja principal motivacéo & permitir
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a expressao das vozes dos professores e dos seus sentimentos e emocdes sobre 0
ensino. Segundo os autores, essa abordagem permite que seja atribuido sentido a
maneira pela qual os professores entendem e interpretam sua pratica, resgatando a
dimensao pessoal da profissdo de professor e conferindo-lhes autoria e pessoalidade
na agao educativa.

Para Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) a pesquisa biografico-narrativa tem
o compromisso de fazer com que as vozes das professoras e professores sejam
ouvidas em ambientes e espacos de discussdo em que geralmente ndo sédo (ou néo
seriam) ouvidas no ambito da pesquisa educacional. Do mesmo modo, essa
abordagem supde romper com os modos habituais de entender e investigar o social.
Nesse sentido, as histérias dos professores ndo devem ser tomadas como reflexo da
realidade, mas representam construcées que abarcam os problemas reais, inerentes
ao contexto pratico, as quais tematizadas a partir do enfoque narrativo-biografico
permitem que solucdes possiveis possam ser pensadas.

Acerca da autobiografia, Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) a reconhecem
como um género particular dentro da narrativa, também denominadas pelos autores
como escrituras de si. Esse tipo de relato € composto na forma de memorias, diérios
intimos, cartas, confissdes, autorretrato, histérias pessoais, dentre outros. De
natureza retrospectiva, composto na forma de prosa, constitui-se pelas narrativas que
uma pessoa real faz de sua prépria existéncia, acentuando sua vida individual,
particular, sobre a historia de sua personalidade.

Para que um relato se converta em autobiografico, Bolivar, Domingo e
Fernandez (2001) trazem o que Lejeune?® denomina como pacto biografico implicito
entre autor e leitor, caracterizado por determinar 0 modo de leitura do texto e que
engendra os efeitos atribuidos ao mesmo, fazendo com que a autobiografia se
diferencie de outros géneros literarios. Em fungao do “pacto”, o leitor estabelece uma
identidade entre autor, narrador e personagem. Em suma, o que define a autobiografia
nao € primariamente um tipo de escrita, mas um modo de leitura.

De acordo com o0s autores, até a década de 1950 a énfase na escrita
autobiografica foi colocada na reconstrucao objetiva da vida, na qual predominava a

precisdo e veracidade das informagcfes. A narrativa autobiografica deveria

26 Philippe Lejeune, “El pacto autobiografico”, Anthropos, num. 29, diciembre, 1991, pp. 47-61.
Disponivel em: <http://semioticaderedes-carlon.com/wp-content/uploads/2018/04/Lejeune.pdf>.
Acesso em 20 out. 2020.
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corresponder aos fatos, sendo tarefa do investigador verifica-la. Num segundo
momento, rompendo com a orientacao positiva, a énfase desloca-se para a recriacao
do eu na histdria, em que a reproducdo de eventos e a reconstru¢do do passado tal
como aconteceu ndo importam tanto quanto a reelaboracdo do sujeito. Nessa
perspectiva o leitor € um intérprete e ndo aquele que verifica a fidelidade dos fatos.
Em um terceiro estagio (pdés-modernista), o préprio carater da escrita ou da linguagem
da autobiografia é enfatizado; a linguagem e a narrativa tém vida propria,
independentemente de seu autor. Em vez de ser o narrador, o autor da biografia — ou
um ente criado nela — determina a escrita do projeto autobiografico, dando-lhe vida.
Para os autores, a autobiografia € uma construcéo e configuracao da identidade de
alguém e ndo um relato fiel da propria vida, que esta sempre em processo de
transformacdo. Essa autointerpretacédo da prépria vida a torna inteligivel ou Ihe da
significado.

Para Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), estudar a vida dos professores por
meio das narrativas que eles formulam sobre suas vidas torna possivel “acessar
informacBes de primeira classe para obter uma compreensdo mais profunda do
processo educacional” (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 56, traducéo
minha), sendo também um dispositivo pelo qual os professores podem refletir sobre
sua vida profissional, atribuindo novos sentidos a prépria experiéncia e ao proprio eu.
Ademais, a narrativa desponta como possibilidade de construcdo de conhecimento
em pesquisa educacional, na qual sdo superadas as abordagens tradicionais.

Segundo os autores, a virada hermenéutica, paralela a queda do positivismo,
entende os fendmenos sociais e, dentre eles, o ensino, como texto, cujo valor e
significado sdo dados pela autointerpretacdo hermenéutica que os agentes dao. Para
0s autores, a hermenéutica narrativa permite entender a complexidade psicologica
das narrativas que os individuos fazem dos conflitos e dilemas de suas vidas.

A narrativa aborda a natureza contextual, especifica e complexa dos
processos educacionais, importando o julgamento do professor nesse
processo, que sempre inclui, além de aspectos técnicos, dimensdes morais,

emocionais e politicas (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p.59,
traducdo minha)

Para eles, a pesquisa biografico-narrativa em educacdo também teve influéncia
do movimento de reconceptualizacao curricular do final da década de 1970 que, pela

primeira vez, reivindicou a autobiografia no curriculo. Nesse sentido, o conhecimento
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pratico do professor passa a ser reconhecido e estruturado a partir do seu carater
biogréfico, fruto das intera¢des socioculturais ao longo do tempo.

Os autores dizem que a Tematizacdo do Conhecimento do Professor teve inicio
com o movimento chamado pensamento do professor, cuja base se concentrava na
explicagéo desse conhecimento acerca do planejamento do ensino ou NOS pProcessos
interativos em sala de aula. Para eles, a formacao biografica do conhecimento do
professor advém da dimensao intrapessoal, visto que esse tipo de conhecimento se
configura por meio da interacdo da pessoa com o0s diversos contextos em que viveu,
em um processo dinamico e interativo. Nesse sentido, os autores reconhecem a
pesquisa narrativa como dispositivo que permite o entendimento acerca das maneiras
pelas quais os professores entendem seu trabalho e como eles agem em seus
contextos profissionais.

Assim, ao propor, com esta pesquisa, uma reflexdo acerca do processo de
elaboracdo da BNCC, tomando como objeto de estudo as discussdes inerentes ao
ensino da matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental por meio do enfoque
autobiografico, a pesquisa biografico-narrativa confere legitimidade epistemoldgica a
minha experiéncia visto que, como professora, participei da consulta publica eletrénica
no chéo da escola, juntamente com milhares de professoras e professores brasileiros,
qualificando-me, assim, como sujeito de pesquisa e pesquisadora.

Contudo, reitero que assumir esse duplo papel expressa uma tarefa
espinhosa, visto que, como afirmaram Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), durante
muito tempo as vozes dos professores, bem como os seus sentimentos e emocgoes,
estiveram ausentes na pesquisa, ndo lhes sendo permitido interpretar sua pratica.
Portanto, ao fazé-lo, reivindico que a minha voz seja propagada, tanto na pesquisa
guanto no espaco de autoria na construcdo dos curriculos, que, historicamente, é
relegado aos professores. Dessa forma, contar 0 que me aconteceu expressa uma
funcdo dupla: ocupar meu espaco enquanto sujeito e pesquisador deste processo
investigativo, no qual a pesquisa narrativa confere legitimidade ao conhecimento
cientifico construido a partir da interpretagdo da minha experiéncia, assim como
reivindicar o espac¢o de autoria para os professores na construgéo dos curriculos. Vale
ressaltar, que nesse ponto, me refiro ao curriculo como um projeto de formacgao
cultural, um instrumento complexo e dindmico, que ndo se limita a ideia de sele¢éo de

conteddos educacionais.
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Concordando com Bolivar, Domingo e Fernandez (2001), assumir o enfoque
narrativo-biografico como abordagem na pesquisa em educacéo envolve ndo apenas
a questao epistemoldgica, mas também expressa a perspectiva ideologico-politica
(poder e controle do conhecimento). Nesse sentido, 0s questionamentos e
inquietagbes que movem especificamente este processo investigativo corroboram a
base filosdéfica pela qual a pesquisa narrativa se fundamenta, visto que questiona as
bases pelas quais o conhecimento oficial € construido, bem como os motivos pelos
quais os conhecimentos dos professores acerca do Curriculo e de sua pratica sao
subestimados.

No contraponto entre a abordagem positivista e a hermenéutica, Bolivar,
Domingo e Fernandez (2001) apontam que, para a primeira, quanto menos subjetiva
e mais objetiva for sua abordagem, maior sera o grau de cientificidade. Contudo, na
abordagem hermenéutica busca-se atribuir significado e compreensédo a experiéncia
vivida e narrada; a pesquisa ndo se limita a explicar a realidade por meio das relacdes
de causa efeitos. Nesse sentido, segundo os autores, a pesquisa narrativa questiona
radicalmente os modos paradigmaticos de pesquisa.

Os autores afirmam que a pesquisa e a analise narrativa podem ser efetivadas
a partir de dois tipos da pesquisa narrativa — a paradigmatica e narrativa (estritamente
falando). Na andlise paradigmatica os estudos de dados narrativos sao baseados em
narrativas, historia oral ou de vida, entretanto sua analise € realizada por meio de
tipologias de paradigmas, taxonomias ou categorias, a fim de chegar a certas
generaliza¢gOes do grupo estudado.

Na analise narrativa, entretanto, os autores observam que os estudos sdo
baseados em casos particulares, concernentes as acdes e eventos, contudo, sua
analise produz o relato narrativo cujos dados séo significativos. Nessa perspectiva, o
papel do pesquisador & descobrir os elementos dos dados em uma histéria, unifica-
los de modo a dar sentido aos dados, expressando autenticamente a vida individual,
sem manipular a voz dos participantes. Esse tipo de analise suscita que o pesquisador
desenvolva um enredo, de modo a vincular os elementos de modo temporal ou
tematico, dando uma resposta abrangente ao motivo pelo qual algo aconteceu. Na
pesquisa narrativa (estritamente falando), segundo os autores, o objetivo final é
revelar a singularidade de um caso individual e fornecer uma compreenséo de sua

complexidade.
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Dentre os instrumentos utilizados na pesquisa narrativa, Bolivar, Domingo e
Ferndndez (2001) elencam a historia oral; os anais e cronicas; as historias/relatos de
familia, as fotografias, memadrias e outros artefatos pessoais; entrevistas; os diarios;
0S escritos autobiograficos; as cartas; as conversas e as notas de campo e outras
histérias de campo. Para o desenvolvimento desta pesquisa utilizei como elemento
central os escritos autobiograficos, definidos pelos autores como registros que as
pessoas fazem sobre suas histdrias, anseios, ambicdes, narrativas pessoais e
profissionais sobre os quais, por meio de um processo reflexivo, sado atribuidos
significados, configurando assim um modo legitimo de producdo de conhecimento
cientifico.

Nesta pesquisa, escolhi a Memdria como o género textual para sistematizar os
escritos autobiograficos e como instrumento de coleta dos dados a serem analisados.
Como recursos para evoca-las, outros instrumentos metodolégicos da pesquisa
biografico-narrativa elencados por Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) me foram
imprescindiveis, dentre eles os diarios de registro da minha atividade profissional, as
pautas de reunides formativas e os textos de estudos utilizados em eventos de
formacao continuada e em rede, documentos curriculares, fotografias, portfolios, livros
e outros materiais didaticos. Essa colecdo pessoal, além de me transportar ao
passado, est4 carregada de outras narrativas e corroborou com o modo pelo qual eu
vivenciava a realidade.

Trago o conceito de memoéria fundamentado em Conceicdo Evaristo, por
entender que ele representa mais que um dispositivo pelo qual o passado pode ser
acessado e registrado. Na obra da autora, a memoéria é a matéria-prima pela qual a
histéria afro-brasileira pode ser recontada de modo diferente do que foi apresentado
pela Historia oficial.

A centralidade da memaria como elemento principal da escrita de Conceicao
Evaristo se expressa no termo “escrevivéncia”’, cunhado pela autora para definir sua
obra e os sentidos atribuidos a escrita. Em sua narrativa, por meio de uma visao
poética, emotiva e ancestral, Concei¢cdo denuncia as desigualdades oriundas do
periodo escravagista, o0 apagamento cultural, a fragmentacdo estrutural das
identidades, com énfase na mulher negra lutando contra um poder hegemdnico.

Assim, as memorias orais, ao serem escrevividas, contradizem a narrativa oficial,
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permitindo que a cultura, as identidades e a memdria coletiva das minorias?’
sobrevivam por meio da escrita.

Na obra de Conceicdo Evaristo, a memodria e a escrita se fundem em uma
narrativa que permite transcrever, a partir de sua experiéncia, as vozes emudecidas
social e estruturalmente. Desse modo, escreviver torna possivel a reconstrucéo
identitaria e cultural, permitindo a ressignificacdo da identidade afro-brasileira. Para
Champagnat (2018) as memorias subterraneas despontam como ferramenta da
reapropriacao da identidade da histdria do grupo memorizado, o qual historicamente
sofreu um silenciamento sistemético, permitindo assim a reapropriacdo da Historia
oficial numa perspectiva renovada. Segundo a autora

A auséncia da escrita na comunidade memorizada fez com que seus

membros, assim como a sua cultura, fossem sistematicamente concebidos a
partir da ideia da falta, que se origina, na verdade, de uma marginalizacéo.

[...]

Essas memodrias condenadas ao siléncio podem ressurgir através da
literatura, como nés podemos perceber na obra de Concei¢do Evaristo.
(CHAMPAGNAT, 2018, p.59/60)

Segundo Champagnat (2018) a literatura, nesse processo, tem o papel de
permitir a emergéncia das memorias subterrédneas na sociedade, questionando sobre
0 seu silenciamento sistematico e sobre a Historia oficial. Assim, a memaria deixa de
ser individual e passa a expressar-se numa perspectiva comunitaria. Nas palavras de
Evaristo (2009), a escrita é a ferramenta pela qual a memoaria coletiva afro-brasileira
pode ser reconstruida:

[...] 0 que a minha memodria escreveu em mim e sobre mim, mesmo que toda
a paisagem externa tenha sofrido uma profunda transformacdo, as
lembrancgas, mesmo que esfiapadas, sobrevivem. E na tentativa de recompor
esse tecido esgarcado ao longo do tempo, escrevo. Escrevo sabendo que

estou perseguindo uma sombra, um vestigio talvez. E como a memoéria é
também vitima do esquecimento, invento, invento. (EVARISTO, 2009, p.5)

Nesse sentido, na composicdo dos escritos autobiograficos em forma de
Memodrias, busco representar as vozes das professoras e professores que ensinam
matematica na educacao basica, visto que somos relegados das discussdes acerca
do curriculo. Minhas narrativas se convertem em escrevivéncia ao questionar o

emudecimento das professoras e professores na construcao dos curriculos, sendo-

27 Entendemos por minoria o grupo social com menor poder de acéo de decisdo nas praticas sociais e
nao em termos numéricos.
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lhes imposta uma politica de conhecimento oficial que perpetua as desigualdades
sociais e a consecucdo de interesses econdmicos por meio do conhecimento
hegemaonico.

Nesta pesquisa, minhas memarias ndo se limitam a reconstruir o passado, mas
questionam a politica do conhecimento oficial, reivindicando a autoridade docente
sobre sua propria prética. As politicas educacionais e curriculares tém feito mais que
modelar a pratica docente por meio da racionalidade técnica impregnada no
desenvolvimento curricular. Corroboram a auséncia de sentido nas acfes dos
professores, que tomam para si o fardo do anunciado fracasso educacional. Contudo,
a pesquisa biogréafico-narrativa, ao entender a educacdo como um relato em acéo,
permite a ascensdo de um novo profissionalismo, no qual o professor se torna o sujeito

de sua prética, recuperando a autoridade e o sentido sobre ela.



57

4 - SONHA E FAZ — o curriculo e a

pratica docente

Na esperanca, o homem

Da cabeceira do rio, as 4guas viajantes
nao desistem do percurso.
Sonham.

A seca explode no leito vazio
e a pele enrugada da terra seca e
sonha.

O barco espera.

O sabio contemplativo aguarda.

O homem, ao peso de qualquer lenho,
N&o se curva.

Sonha.

Sonha e faz

com o suor de seu rosto,
com a agua de seus olhos,
com a fluidez de sua alma,
cospe e cospe no solo
amolecendo a pedra bruta.

Faz e sonha.

E no outro dia, no amanha de muitos
outros dias, a vida ressurge feértil,
umida,

alimentada pelo seu halito.

E que venham todas as secas,

0 homem esperan¢oso

h& de vencer.

Conceicao Evaristo?®

28 EVARISTO, Conceicdo. Na esperanca o homem. In Poemas da Recordacao.
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Os versos do poema proposto nos remetem ao sujeito que sonha e faz. Tal
qual o rio, o professor ndo desiste do seu percurso, faz 0s contornos necessarios,
ultrapassa e transpassa obstaculos numa incessante viagem para fazer com que a
aprendizagem aconteca. O onirico, no fazer pedagogico, traduz a realidade das
diversidades que compdem os territorios navegados pela docéncia, nos quais, a
perspectiva de traduzir em humanizacdo 0s conhecimentos historicamente
acumulados se faz necessaria.

E no chio da sala de aula, com o olhar para as necessidades ali presentes,
gue o documento frio, que pressupde o fendbmeno educacional pela perspectiva da
racionalidade técnica, toma as formas que correspondem, de fato e de direito, aqueles
sujeitos, aquela comunidade; umedecendo a terra, e trazendo a tona a fertilidade
desacreditada. O professor, olhos perspicazes e alma de esperanca, ndo acredita na
terra seca, mas nas possibilidades que a podem regar. E rega, e sonha e faz.

Assim, inspirada nos versos da poeta que nos acompanha neste trabalho, trago
neste capitulo algumas reflexées acerca do curriculo, tomando como perspectiva uma
experiéncia sobre minha aproximacdo com o referido elemento no campo pratico.
Antecipo que minha intencdo ndo é construir uma definicdo para o referido termo,
tampouco apresentar uma definicdo aceitdvel dentre as inUmeras vertentes que
envolvem sua teoriza¢do, mas tem como propdésito contribuir com a compreensao do
curriculo enquanto conceito tedrico, que se concretiza por meio das praticas
educacionais.

Com base nos estudos de Sacristan (2013; 2017), sustento que analisar o
curriculo por meio da experiéncia dos sujeitos que vivenciam os seus desdobramentos
no territdrio em que as tensdes e intencdes inerentes a ele se concretizam nos permite
compreender como esses agentes relacionam-se com esse elemento, ressaltando as
condicionantes que operam durante a interpretacdo e criacdo de sentido para o0s
textos curriculares. Desse modo, os subsidios tedrico-conceituais advindos dessas
reflexdes nos servirdo de base para compreender as concepgdes de curriculo que eu,
como professora participante das discussdes inerentes a etapa da consulta publica da
elaboracdo da BNCC, apresentava no referido evento. Identificar essas percepcdes

acerca do curriculo séo essenciais para compreender o sentido da participacdo das
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professoras e professores na elaboracdo de uma politica curricular que propde a

implantacdo de um curriculo nacional.

4.1 O curriculo na acdo - do chao da escola para a ciéncia

Jéa disse Pacheco (2005, p. 07) que a escrita de um texto acerca dos Estudos
Curriculares pressupde a necessidade de definir o que é curriculo, sendo igualmente
necessario que o leitor “se reveja em qualquer definicdo de curriculo face aos seus
percursos escolares e formativos que lhe perspectivaram um modo concreto de
entendé-lo” (PACHECO, 2005, p. 07). Para construir tal definicdo poderiamos tomar
como ponto de partida as concepc¢des e estudos de alguns autores que muito tém
contribuido para isso. Isso nos permitiria olhar o Curriculo pelo prisma teorico e
reconhecer lampejos dessas multiplas faces nos eventos cotidianos da pratica
docente. Contudo, havemos de reconhecer que, conforme nos diz Sacristan (2017, p.
201) “na pratica que todo projeto, toda ideia, toda intencéo, [...] se manifesta, adquire
significagao e valor”.

No entendimento de Sacristan (2017, p. 165) as professoras e professores sdo
agentes ativos no desenvolvimento processual do curriculo, pois, para ele a atividade
pedagogica concretiza-se mediante a a¢do docente. Segundo o autor, “o curriculo
molda os docentes, mas € traduzido na prética por eles mesmos - a influéncia é
reciproca” (SACRISTAN, 2017, p.165). Portanto, percebemos uma relacdo simbiotica
entre curriculo e préatica docente, visto que a regulacdo exercida por ele sobre a
experiéncia educacional concretiza-se mediante a reinterpretacdo que os agentes
locais fazem da politica curricular, tornando possivel que ela seja concretizada por
meio da acéo.

Contudo, ha de se reconhecer que, em torno do Curriculo séo desenvolvidas
experiéncias de naturezas distintas, singulares e plurais, individuais e coletivas,
inusitadas e corrigqueiras. Nesse sentido, concordo com Sacristan (2013) quando diz
gue o curriculo se refere “a uma realidade dificil de explicar por meio de uma definicao
simples” (SACRISTAN, 2013, p. 09), visto que n&o se trata apenas de um conceito
tedrico. Desse modo, um evento ou fato isolado, inerente a atividade educacional
escolarizada, apresenta aspectos especificos do curriculo, concernentes ao ambito

do seu desenvolvimento processual em questédo. Dito de outro modo, em cada ambito
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do desenvolvimento processual do curriculo sdo percebidas as tensdes, as forgas e
0S aspectos inerentes ao poder que esse elemento exerce na atividade educacional,
assim como nos sujeitos nela envolvidos.

Ao sustentar um entendimento de curriculo como elemento que se desenvolve
em processo, desde sua prescricdo até a avaliagdo dos efeitos causados nos sujeitos
a ele expostos, Sacristan (2017) afirma que o referido elemento se torna uma ponte
entre a teoria e a acdo, “entre “intengdes ou projetos e realidade”, SACRISTAN (2017,
p. 201), ressaltando que uma analise do desenvolvimento do curriculo na acéo requer
investigar “a estrutura da pratica em que fica moldado” (SACRISTAN, 2017, p. 201).
Para o autor, “o valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanca para a
pratica educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se
concretiza em situagdes reais” (SACRISTAN, 2017, p. 201).

Mas, sobre 0 que estamos falando quando o assunto € o curriculo? Por onde
comecar quando se pretende identificar os elementos do curriculo nos movimentos da
pratica docente? Confesso que, durante a escrita deste texto esse questionamento
inquietou-me por um bom tempo, visto que os efeitos e elementos do curriculo
revelam-se em todas as dimensdes do fendmeno educacional. Porém, essa
onipresenca suscita uma outra inquietacdo ainda mais contundente, pois identificar o
curriculo e seus desdobramentos no contexto educacional vincula-se a uma
percepc¢ao fundamentada em uma perspectiva particular, da qual tratarei mais adiante.

Evidentemente, falar sobre curriculo na perspectiva da realidade escolar
implica referir-se a ele a partir da ideia de lista ou grade de contetdos que compdem
o itinerario formativo de determinado curso ou etapa de um processo educacional,
haja vista que esse €& um “territério demarcado e regrado do conhecimento
correspondente aos conteudos que professores e centros de educacao deveriam
cobrir’” (SACRISTAN, 2013, p.17). Todavia, mesmo ndo se esgotando em seus
conteudos, o curriculo no ensino basico obrigatério tem determinado as praticas,
mecanismos e condi¢des relacionadas a sua configuracdo, seu desenvolvimento e
sua avaliacdo. Para o autor, ao concretizar-se na atividade educacional o curriculo
refere-se a uma realidade “estabelecida por meio de comportamentos didaticos,
politicos, administrativos, econémicos, etc.” (SACRISTAN, 2017, p. 17) que encobrem
elementos que condicionam sua teorizagao.

E pertinente, nessa perspectiva, ressaltar que, ao olharmos o curriculo pela

perspectiva da pratica educacional escolarizada, o que vemos sobre ele pode ser
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comparado a vista de um iceberg, o qual apenas uma pequena fragdo de sua massa
emerge a superficie, permanecendo submersa sua maior parte. Essa parte visivel do
curriculo, que conforme Sacristan (2013), “Ihe oferece corporeidade imediata”
(SACRISTAN, 2013, p.23) figura-se nos contetdos, ou conforme expresso na
experiéncia narrada, naquilo que preenche o tempo escolar.

Assim sendo, para discorrer sobre minha relacdo com o curriculo e seus
desdobramentos por meio das minhas experiéncias como professora dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, tomo como perspectiva as praticas de ensino,
especificamente de Matemética. Mas € importante assinalar que selecionar um fato
ou evento que descortine a presenca do curriculo no ambito escolar, tomando-o como
base para a construcdo destas memoarias, foi deveras desafiador, visto que tudo o que
se passa ha escola, de uma forma ou de outra esta relacionado ao curriculo ou é

impactado por ele.

4.2 Faz e sonha - as dimens@es do curriculo desenvolvido em processo na pratica

docente

Na tentativa de evocar lembrancas que dessem indicios da minha relagdo com
o desenvolvimento do curriculo na pratica, recorri aos meus registros pedagoégicos do
ano de 2015, quando iniciei minha trajetdria profissional nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Logo nas primeiras paginas de um caderno que eu usava para
planejamento pedagdgico e registros diarios, deparei-me com esbocos de grades de
horarios, esquemas e cronogramas que hoje considero como tentativas de controlar
o curriculo e organizar as atividades de ensino que pretendia desenvolver com meus
alunos.

Lembrei-me do contexto em que produzi os referidos registros, uma segunda-
-feira de carnaval. Enquanto alguns amigos viajavam ou simplesmente aproveitavam
o feriado para descansar eu me dedicava ao planejamento pedagoégico. Foi entdo que
resolvi fotografar o meu cenario de trabalho e compartilhar em uma rede social. Ao
retomar a fotografia, instantaneamente fragmentos do passado, que na ocasiao nao
expressavam qualquer relagcdo consciente com os Estudos Curriculares, vieram a

tona, permitindo a escrita desses escritos autobiogréficos.
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Naguela manh&, momentos antes de iniciar mais um dia de estudos e
planejamento pedagdgico que perduraram pelo final de semana prolongado, resolvi
registrar como seria meu dia de feriado e compartilhar com meus amigos em uma rede
social quais eram as minhas expectativas para aquele dia. Era o0 meu primeiro ano de
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Na ocasiéo, tudo me fascinava.
Eu estava revisitando a conhecida sensacéao de existir no ambiente escolar, dessa vez
assumindo um papel diferente, o de professora. A0 mesmo tempo que me sentia
entusiasmada pela realizacdo das aspiracdes profissionais, as incertezas da
inexperiéncia e tensdes provenientes da responsabilidade de conduzir as
aprendizagens de tantas criancas produziam um sentimento de medo, cujo efeito ndo
era suficientemente poderoso para me imobilizar.

Nesse inicio de carreira, minhas angustias e inquietacbes concentravam-se na
definicdo do que ensinar. Quais conteudos e aprendizagens seriam adequadas aos
meus alunos? Como ensinar matematica se o curso de pedagogia ndo havia atendido
as minhas duvidas com relacdo a didatica para o ensino do referido componente
curricular?

O sentimento de despreparo frente ao desafio de ensinar Matematica era
angustiante. Justo a matematica, area do conhecimento em que minha experiéncia na
educacao basica havia sido tao exitosa! Contudo, essas angustias e inquietacdes nao
eram exclusivas a mim. No que tange a formacdo inicial de professores que ensinam
Matematica na Educacdao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, Fiorentini
et al. (2002) observaram que, diante dos poucos estudos académicos acerca dessa
tematica, os cursos de licenciatura em pedagogia “geralmente apresentam
deficiéncias em relacdo a formacdo didatico-matematica desses professores”
(FIORENTINI et al., 2002, p. 156).

Como reflexo do que constataram os autores, a minha formag&o inicial em
Pedagogia resultou em sentimento de despreparo e inseguranca diante da
responsabilidade de ensinar Mateméatica nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
inquietacbes que me acompanhavam desde a graduacéo.

Diante disso, pouco antes do inicio do ano letivo, pesquisei sobre o ensino da
matematica, estudei os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)?°, visitei sites e

blogs em que o0 passo-a-passo de sequéncias didaticas apresentavam um ensino

29 Documento curricular inerente a etapa do Ensino Fundamental de carater consultivo.



63

criativo e dindmico. Também conversei com algumas professoras mais experientes,
sempre motivada a conhecer a organizagao do trabalho pedagdgico naquela etapa de
ensino. Essa busca resultou em importantes contribui¢des, entretanto tudo ainda era
muito desordenado e confuso. Eu acreditava na existéncia de um caminho pronto,
uma trilha conhecida por alguém que a percorrera antes de mim, cujo destino era
conhecido e certo. Ndo me sentia preparada para desbravar esse onduloso mar,
principalmente trazendo a bordo trinta vidas.

Com o inicio do ano letivo, aconteceu na escola uma reunido de planejamento
pedagdgico coletivo, organizada e desenvolvida pela equipe gestora com a
participagéo dos docentes. A pauta dessa reunido trazia, dentre os encaminhamentos,
o acolhimento dos gestores, a discussdo dos projetos e acdes institucionais e a
organizacdo do calendario escolar. Na ocasido, foi entregue as professoras e
professores as expectativas de aprendizagens para o ensino da Matemética e de
Lingua Portuguesa para o 2° ano do Ensino Fundamental, contidas nas Orientacdes
Curriculares do Estado de S&o Paulo, e também o Plano de Ensino, elaborado no ano
anterior pelos professores da escola.

Essa experiéncia do planejamento coletivo das atividades educacionais, com a
organizacdo dos tempos e dos espagos, me proporcionou 0 acesso aos materiais
curriculares e uma imersao profunda na cultura escolar, bem como nas atividades que
desenvolver-se-iam em torno do curriculo. Eram perceptiveis os ritos ou esquemas de
comportamento citados por Sacristan (2017, p. 205) que, ao discorrer sobre o
referencial de conduta caracteriza “o carater social das tarefas dos professores”
(SACRISTAN, 2017, p. 205). Assim, mesmo diante das expectativas de um novo ciclo
na minha trajetoria profissional, participar dessa reunido implicou diretamente no
modo com o qual eu interagi com o curriculo.

Ali, os conteudos e objetivos educacionais concernentes a minha pratica
descortinaram-se, revelando o curriculo em sua dimensao prescritiva que, embora nédo
apresentasse carater explicitamente centralizado, era comum aos estudantes do
Estado de Sao Paulo. Para Sacristan (2017), o curriculo prescrito “supde um projeto
da cultura comum” (SACRISTAN, 2017, p. 111) afetando a escolaridade obrigatoria.
Assim, o autor afirma que:

O curriculo comum contido nas prescrigcbes da politica curricular supbe a

definicdo das aprendizagens exigidas a todos os estudantes e, portanto, é
homogéneo para toda as escolas. Implica a expressdo de um tipo de
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normalizacdo cultural, de uma politica cultural e de uma opgéo de integragéo
social em torno da cultura por ele definida” (SACRISTAN, 2017, p. 111).

O autor pondera que o poder de regulacdo do curriculo em sua dimenséao
prescritiva ultrapassa a ordenagdo dos conteudos expressos nos objetivos e
expectativas de aprendizagem, visto que o referido componente regula também a
ordenacéo do sistema educacional por meio do estabelecimento dos ciclos, etapas e
niveis de ensino, bem como a distribuicdo dos conteddos nessa sequéncia. Nesse
sentido, o curriculo prescrito torna-se uma “via de controle sobre a pratica de ensino”
(SACRISTAN, 2017, p. 114) pois, ao prescrever os conteldos e mediar a cultura,
expressa um “projeto de desenvolvimento humano em suas vertentes intelectuais,
afetivas, sociais e morais” (SACRISTAN, 2017, p. 114).

A posse desses documentos provocou-me um sutil sentimento de segurancga.
Havia a sensacdo de que o caminho ja ndo era totalmente desconhecido. Sabia que
as prescricdes contidas nos textos oficiais eram a minha incumbéncia, assim como 0s
outros materiais curriculares, como os livros didaticos e o caderno de registro diario
da minha colega eram uma referéncia para que eu construisse e elaborasse um
itinerario formativo para a minha turma. Diante disso, cabe a reflexdo de que, ao
moldar o curriculo o professor o faz mediante experiéncias coletivas, cristalizadas pela
cultura e tradicao escolar, assim como pelas determina¢es do sistema educacional.
Entretanto, nessa acdo, mobiliza aspectos de natureza subjetiva, como as
experiéncias da educacdo basica, saberes e crencgas oriundos da formacéo inicial,
assim como as contribuicdes matuas entre os pares.

Desse modo, em posse do que ensinar, havia a necessidade de distribuir esses
conteudos no tempo escolar disponivel. Contudo, mais importante que isso, me vi
diante do desafio de planejar e desenvolver as situacdes didaticas que resultassem
na efetiva construcao das aprendizagens pelos meus alunos, pois, conforme nos diz
Sacristan (2017);

no professor recai ndo apenas as determinagfes a serem respeitadas
provenientes do conhecimento ou dos componentes diversos que se
manifestam no curriculo, mas também as obrigagbes em relagdo a seus
proprios alunos, ao meio social concreto no qual vivem, e isso o chama
inevitavelmente a intervir, devido a responsabilidade para com eles.
(SACRISTAN, 2017, p. 165)

Foi entdo que reuni os materiais usados no planejamento pedagdgico da
manha do dia 17 de fevereiro de 2015, registrados na imagem “figura 1 — Carnaval

Pedagadgico”. Tal imagem demonstra a materializagdo do curriculo apresentado aos
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professores, citado por Sacristan (2013; 2017) como uma das dimensdes do seu
desenvolvimento em processo. Na imagem € possivel observar os livros didaticos que
seriam utilizados naquele ano letivo, uma pasta catalogo onde eu guardava um recorte
com as expectativas de aprendizagem para o segundo ano do Ensino Fundamental,
contidas nas Orienta¢des Curriculares do Estado de S&o Paulo. Essa pasta continha
também o Plano de Ensino da escola, quadro de horérios e alguns estudos propostos
na reunido de planejamento coletivo.

Contudo, mesmo com esses materiais em maos, o sentimento de inseguranca
ainda rondava. Compreendia que a minha experiéncia exitosa durante a educacao
basica ndo era suficiente para que minha performance como professora tivesse a
mesma ventura. Decidi conversar com uma colega mais experiente, que me
emprestou seu caderno de registro diario do ano anterior, o qual trazia anotacdes
sobre as propostas de atividades, intervencdes pedagogicas realizadas e
apontamentos caracteristicos da rotina docente. Desse modo, reuni varios
documentos que expressam o curriculo em seu desenvolvimento processual,

conforme podemos observar na Figura 1 — Carnaval Pedagdgico.
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Figura 1 - Carnaval Pedagdgico

Fonte: acervo pessoal da autora.

Por meio desses materiais fui apresentada ao curriculo oficial, ndo na sua
dimenséo prescritiva, mas traduzido em atividades e propostas pedagogicas que
traziam em seu bojo um recorte do texto curricular original acrescido dos cédigos e
interpretacfes sob as quais a minha prética deveria fundamentar-se. A organizacao
dos tempos das aprendizagens, dos conteludos e a énfase dada a certos tipos de
conhecimentos, em detrimento de outros, foram sendo incorporadas ao meu
planejamento como se fossem verdades absolutas que eu, na posicéo de professora
inexperiente, ndo ousaria questionar.

Para Sacristan (2017, p. 151) a “politica de intervengédo sobre a realidade
escolar”, desenvolvida por meio da acdo dos agentes intermediarios, adquire
legitimidade pois;

A debilidade da profissionalizagéo dos professores e as condi¢6es mas quais
desenvolvem seu trabalho fazem com que os meios elaboradores do curriculo
sejam como dispositivos intermediarios, essenciais e indispenséaveis no atual
sistema escolar. Esta é a funcdo capital que os meios didaticos cumprem,
mas sobretudo os guias didaticos e os livros-texto, que sdo os auténticos

responsaveis da aproximacéo das prescricdes curriculares aos professores.
(SACRISTAN, 2017, p. 149)
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O autor nos diz que a atuacao dos agentes intermediarios do curriculo € uma
necessidade do sistema educacional e também dos professores, visto que “os efeitos
educativos que se pretende com um determinado curriculo sdo mediados atraves das
tarefas que os alunos realizam e dos planos que os professores fazem de sua pratica,
das estratégias que eles elaboram” (SACRISTAN, 2017, p. 150). E nos alerta sobre
as praticas de controle e da desprofissionalizagdo docente resultantes dessa
intermediacao.

A partir da leitura desses materiais e amparada por alguns estudos acerca do
ensino da matematica, me senti um pouco mais segura para esboc¢ar um plano de
trabalho. Minha primeira acdo consistiu em distribuir os conteddos entre os quatro
bimestres do ano letivo. Feito isso, meu foco passou a ser as aprendizagens do
primeiro bimestre. Obedecendo a grade curricular contida no Plano de Ensino da
escola, distribui os conteidos semanalmente.

Com relacdo ao ensino de Matemética percebi que, tanto no Plano de Ensino
como nas Expectativas de Aprendizagem, os conteudos de Matematica estavam
organizados por eixos tematicos®, conforme preconizavam os PCNs de matematica.
Reconheci essa mesma divisdo nas propostas de atividades contidas no livro didatico,
o que reforcava ainda mais as fronteiras entre os conhecimentos matematicos. Nesse
material, os conteudos de cada eixo estavam estritamente repartidos entre as
unidades. Caso eu seguisse tal organizacdo, no eixo numeros e operacdes as ideias
da adicdo seriam apresentadas aos meus alunos no primeiro bimestre, as da
subtracdo no segundo, as da multiplicagéo no terceiro e no quarto as ideias da divisao.
Diante disso, sentia que havia uma fronteira fisica, representada pelas linhas e
colunas das tabelas e quadros que compunham esses materiais, delimitando o
territorio de cada conteddo.

Vale ressaltar que, em S&o José do Rio Preto a formacdo continuada de
professores em rede é uma politica do municipio, segundo a qual, quinzenalmente, 0s
professores reinem-se na Secretaria Municipal de Educacdo (SME) para estudos
formativos. Em 2015, os encontros formativos alternavam-se entre os componentes
curriculares Lingua Portuguesa e Matematica. Com relacdo ao segundo, a tematica

dos estudos daquele ano aprofundava-se no bloco tematico Grandezas e Medidas,

30 Os conteudos selecionados para o ensino de Matematica no Ensino Fundamental nos PCNs estédo
divididos em blocos de contetdos e organizados em ciclos. Sao eles, nimeros e operagdes; espago e
forma; grandezas e medidas e, tratamento da informac&o.



68

embora se enfatizasse a necessidade de articulacdo entre todos os blocos, bem como
uma perspectiva interdisciplinar no planejamento e desenvolvimento das situagoes de
aprendizagens propostas aos alunos.

Esses estudos corroboraram as minhas inquietacbes acerca do modelo de
curriculo proposto pelos materiais didaticos e pelas matrizes das avalia¢cdes externas.
Tal modelo, implicitamente, preconizava a préatica de ensino como o cumprimento dos
conteudos. Desse modo, meus estudos (individuais e coletivos), juntamente com as
experiéncias e partilhas de algumas professoras da escola, corroboraram a minha
intuicdo de que o ensino da Matematica nos anos iniciais do EF ndo deveria ser
racionalizado, tampouco seus contetdos organizados por meio da justaposicédo de
conhecimentos fragmentados e descontextualizados, mas deveria efetivar-se
mediante a aproximacao com o contexto sociocultural do qual os meus alunos faziam
parte. Ou seja, inferi que era necessario romper com as fronteiras impostas pelos
conteudos de Matematica nos documentos prescritivos.

Essas inquietacbes pessoais e tomadas de decisdo sobre o curriculo,
coadunam com o que disse Sacristan (2017) acerca da atuacdo dos docentes no
ambito do curriculo na acdo. Para o autor as “concepcdes dos professores sobre a
educacao, o valor dos conteudos [...] e percepcao das necessidades dos alunos, de
suas condicbes de trabalho [...] os levardo a interpretar pessoalmente o curriculo”
(SACRISTAN, 2017, p. 172).

Nessa direcéo eu entendia que, embora 0os caminhos a serem percorridos pelos
meus alunos na trajetoria da construcéo das aprendizagens estivessem pré-definidos,
como professora eu representava o agente da concretizacdo do curriculo por meio da
minha préatica. Concordo com Sacristan (2017) quando afirma que a efetivacdo do
trabalho pedagégico compreende a modelacdo do curriculo pelos professores,
embora ele ressalte que esse papel atribuido ao professor é exercido mediante as
condicionantes impostas no ambito politico-administrativo do curriculo, assim como
as do contexto em que atuam. Para o autor;

O professor, em suma, néo seleciona as condi¢fes nas quais realiza seu
trabalho e, nessa medida, tampouco pode escolher muitas vezes como
desenvolvé-lo; embora, para ele, sempre cabera imaginar a situagéo a definir
para si o problema e atuar de diversas formas possiveis dentro de certas
margens, considerando que os determinantes possiveis, quase nunca sao

totalmente inexoraveis nem sem possibilidades de moldamento.
(SACRISTAN, 2017, p.167)
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Nesse sentido, apesar da margem de autonomia que as professoras e
professores possuem no dmbito da modelagdo do curriculo, h4 de se considerar as
limitacGes inerentes as influéncias do sistema educacional de modo geral, bem como
as condicbes materiais, fisicas e estruturais em que a pratica pedagdgica €
desenvolvida. Sacristdn (2017) nos alerta também sobre a visdo idealista que
descreve o professor como um sujeito criativo e autdbnomo, enfatizando que as
decisbes dos professores acerca do curriculo sédo influenciadas por diversos
elementos que controlam o trabalho pedagdgico. Desse modo, segundo o autor:

o professor ndo decide sua agdo no vazio, mas no contexto da realidade de
um local de trabalho, numa instituicAo que tem suas normas de
funcionamento marcada as vezes pela administracéo, pela politica curricular,

pelos 6rgdos do governo de uma escola ou pela simples tradicdo que se
aceita sem discutir. (SACRISTAN, 2017, p.167)

Por meio desses escritos autobiogréaficos, reconheco as pressodes e tensdes
gue se travam em torno da pratica docente e que, de certa forma relacionam-se com
o curriculo. E bem verdade que as atividades escolares expressam as inten¢des do
curriculo por meio dos contetudos e codigos que o compdem. Porém, conforme
observado por Sacristan (2017, p. 202), a dimensdo em que o curriculo é moldado
ainda representa um territorio em que as professoras e professores podem atuar sob
uma perspectiva contra-hegemonica. O autor nos alerta sobre a necessidade de uma
atuacado critica e consciente frente a esse propdésito, pois, segundo ele, a prética
docente é permeada por condicionantes de natureza institucional, administrativa,
politica e sociocultural. A percepcéo das professoras e professores acerca do curriculo
e da natureza da profissdo docente € condicionada por tais elementos ou, dito de outro
modo:

A prética a que se refere o curriculo, no entanto, € uma realidade prévia muito
bem estabelecida por meio de comportamentos didaticos, politicos,
administrativos, econémicos, etc., atrds dos quais se encobrem muitos
pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade, crencas, valores,

etc., que condicionam a teorizacdo sobre o curriculo. (SACRISTAN, 2017, p.
13)

Como efeito desse entendimento, podemos depreender que as ac¢des do
professor em sala de aula, relacionadas as praticas de ensino, expressam o projeto
de sociedade pretendido com o curriculo, contudo estédo sujeitas as interpretacoes e

sentidos atribuidos por esses agentes aos textos curriculares. O entendimento da
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ideia de mediagdo entre o aluno e a cultura, realizada pelo professor, é trazida por
Sacristdn (2017) como resultado da significacédo atribuida pelo docente ao curriculo.

Retomando as minhas primeiras experiéncias envolvendo a moldagem, ou
design do curriculo para o ensino de Matematica, ressalto que, mesmo estreando na
docéncia, o curriculo, tanto na dimenséo prescritiva, como nas versdes que me foram
apresentadas, era posto como um documento burocratico, de carater técnico. Nesse
modelo, as aprendizagens pretendidas para os alunos, explicitadas em oracfes
iniciadas com verbos no infinitivo, afastavam qualquer resquicio de que as acdes nele
contidas norteariam relacées humanas. Percebi que as propostas do livro didatico ndo
eram diferentes dos exercicios mecéanicos arraigados no tradicional ensino de
matematica.

Contudo, eu ainda sonhava. Sonhei e fiz! Prossegui planejando e
desenvolvendo as situacdes de ensino de Matemética, tentando romper a linearidade
imposta pelas propostas curriculares que me eram apresentadas. Com isso, a ideia
de um planejamento racionalizado, organizado, estruturado, que eu havia pretendido
no inicio do ano letivo, se desfez. Ensinar a Matematica passou a ser uma pratica
sensivel, exigia um olhar e uma escuta atentos. Era necessério conhecer e
compreender os diferentes tempos de aprendizagem dos meus alunos, assim como
aproximar as experiéncias de ensino ao contexto do nosso territorio escolar. Em razao
disso, uma sistematizacéo radical da minha prética tornou-se inviavel.

Entretanto, minhas decisdes ndo eram tomadas no vazio. Havia a necessidade
de cumprir um curriculo, assim como as metas e objetivos do plano escolar. As
avaliacOes externas também eram uma realidade que, apesar de ndo me amedrontar,
estabeleciam expectativas com relacéo as aprendizagens dos alunos. Confesso que
em alguns momentos sentia que o éxito da minha pratica seria o alvo de tais
avaliacdes, e isso ndo me perturbava. Na verdade, o que me inquietava era 0 modo
como o ensino de Matematica era proposto pelas politicas educacionais, visto que,
para os livros didaticos, PCNs e avalia¢des externas, os alunos deveriam construir as
mesmas aprendizagens, do mesmo modo, a0 mesmo tempo. Prevalecia a ideia de
gue pertenciam ao mesmo contexto sociocultural, cujos percursos individuais de vida
e de aprendizagens nao eram relevantes para 0s processos de ensino e de
aprendizagem. Com isso, todas as expectativas recaiam na pratica docente. Se havia
um caminho, um método, uma sequéncia e objetivos a serem alcangados, bem como

a oferta de materiais didaticos e de programas de formacdo continuada,
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implicitamente estava posto que qualquer falha no processo era atribuida aos
professores. Mas esses continuam esperanc¢osos, acreditando, sonhando, fazendo.
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5 - RECORDAR E PRECISO

“Sei que o mistério subsiste além das aguas.”

Conceicgéo Evaristo®!

81 EVARISTO, Conceicdo. Recordar é preciso. In Poemas da Recordacao.
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5.1 Notas introdutorias

Reservei este capitulo para descrever o processo de elaboracdo da BNCC e
compor escritos autobiograficos acerca da etapa de consulta pablica concernente a
primeira versao do documento. Para isso, na primeira secdo retomo 0 processo de
construcdo da Base tendo como ponto de partida os marcos histéricos citados na
plataforma do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC). Nesta secédo, trago também
uma analise da elaboracéo da referida politica, tomando como referencial tedrico a
abordagem do ciclo de politicas de Ball. Na se¢cdo seguinte, apresento 0s escritos
autobiogréficos acerca da minha participacdo na fase da consulta publica, acdo que
fez parte da etapa de discussado da primeira versdo da BNCC, nos quais descrevo
minha experiéncia com relacédo a discussao da proposta da Base para o ensino de
matematica. Para compor essas narrativas, utilizei registros e documentos pessoais

do referido evento para fins de evocacdo da memodria.

5.2  Navegar € preciso

Para adentrar o histérico da BNCC e analisar o contexto de influéncia e o
contexto da producdo de texto de sua formulagéo, a luz da abordagem do Ciclo de
Politicas de Ball, retomo o tom com o qual venho construindo este texto, assumindo
as referéncias poéticas que me acompanham nesta pesquisa. Elas apontam para a
intertextualidade presente nos versos do poema de Concei¢cédo com o qual intitulo este
capitulo. Neles, a autora amplia os sentidos dos versos originais de Fernando Pessoa
“Navegar é preciso; viver ndo é preciso®?”.

Uma primeira interpretacdo repousa na ideia de necessidade de navegar como
um impeto de busca e aventura; explorar 0 mundo mostra-se mais interessante que
viver uma vida monétona. Contudo, ao sugerir um olhar nas entrelinhas, o autor
propde uma reflexdo que conduz-nos entender a navegagdo como uma atividade
dotada de técnica, consolidando-se com ciéncia precisa, enquanto viver &€ uma
imprecisdo constante, visto que mesmo calculando e tragcando rotas nem sempre &

possivel a chegada ao destino pretendido.

$2PESSOA, Fernando. Navegar é preciso. Editora Bibliomundi, 2020.
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Apoiando-me nessa segunda interpretacdo, tomo como ponto de partida o
histérico® da BNCC apresentado pelo MEC no site da Base, cujas narrativas estdo
organizadas na forma de linha do tempo, com os marcos da elaboracdo da Base
amparados nos documentos oficiais produzidos durante o processo. Ao percorrer essa
linha do tempo, a cadéncia dos fatos que resultaram na formulacdo da Base expressa
uma trajetdria de bonancga e consensos; os fatos histéricos e os marcos legais por ela
mencionados sdo tomados como justificativas para legitimar a referida politica e
defendé-la como dispositivo por meio do qual pode-se cumprir a legislacéo
educacional vigente desde a Constituicdo Federal de 1988.

Entretanto, dada a necessidade de um navegar preciso rumo aos objetivos
deste trabalho, sabemos que percorrer uma linha do tempo (ou uma linha solta no
tempo) ndo é suficiente para alcancar o desafio de analisar criticamente o0 processo
de construcdo da BNCC. Para tal, torna-se necesséario relacionar os fatos narrados e
os elementos da histéria na qual transcorreram, considerando as tensdes, interesses
e conflitos que se desenvolveram nos contextos histérico, politico, econémico e
cultural. Desse modo, é possivel navegar com precisdo, superando a abordagem
meramente descritiva e passiva que caracteriza as narrativas oficiais sobre a
formulacéo da politica analisada.

Seguindo por esse caminho, Ball (1993 apud MAINARDES, 2006) nos diz que
a andlise critica da trajetoria de uma politica educacional na abordagem do Ciclo de
Politicas proposta por Ball** inclui um ciclo continuo e inter-relacionado de contextos
especificos que compreende “sua formulagao inicial até a sua implementagdo no
contexto da pratica e seus efeitos” (MAINARDES, 2006, p. 48). No caso da BNCC, as
narrativas oficiais afirmam que o processo de formulacdo da politica teve um carater
participativo e efetivou-se por meio de um amplo debate envolvendo a sociedade civil
e especialistas da area da educacédo. Contudo, a analise dos contextos de influéncia
e de producdo do texto da politica, inerentes a construcdo da BNCC, nos permite
identificar as vozes que foram consideradas na composicéo da politica e os interesses

e intencionalidades pretendidos com ela.

33 Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico>. Acesso em 19 set. 2020.
34 BOWE, R.; BALL, S. J.; GOLD, A. Reforming education & changing schools: case studies in Policy
Sociology. London: Routledge, 1992.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico
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Além disso, percebemos que a metodologia empregada na formulagdo da
politica da BNCC teve como propésitos a legitimacdo da reforma curricular por parte
das professoras, professores e demais profissionais da educacdo, assim como a
influéncia nas possiveis interpretacdes e reinterpretacées que esses atores produzem
acerca da politica, visto que, conforme ressalta Mainardes (2006), exercem papel ativo

no processo de implementacéo das reformas educacionais.

5.2.1 Umallinha solta no tempo

Conforme mencionei anteriormente, diante do desafio de descrever e analisar
criticamente o processo de elaboracdo da BNCC proponho como ponto de partida a
linha do tempo disponivel no site da Base®. Contudo, reconheco que os objetivos
propostos suscitam a retomada dos contextos histérico e politico e seus
desdobramentos no a&mbito educacional, bem como a inclusdo de fatos e eventos néo
mencionados na linha de tempo, mas que se mostram relevantes para a compreensao
da politica analisada. Por essa razao, farei uso de outras fontes documentais.

Partindo entdo do histérico da elaboracdo da BNCC, temos, tanto na linha do
tempo do site da Base quanto no texto introdutério do documento homologado, o
Artigo 210 da CF/88, apresentado como o marco legal inicial da construcdo da BNCC,
no qual esta prevista a implementacédo de um curriculo nacional.

Serdo fixados conteddos minimos para o ensino fundamental, de

maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Assim sendo, a construcdo de uma Base Nacional Comum Curricular é
apresentada como possibilidade de cumprir o ditame constitucional acerca dos
conteados minimos necessarios para se garantir uma formacédo basica comum.
Retomando o contexto sociopolitico do pais durante a instalacdo da Assembleia
Nacional Constituinte (ANC de 1987), Corbucci et. al. (2009) descreve um cenario no
qual o Brasil vivencia um momento de abertura politica e de “retorno a normalidade
juridico-institucional, em virtude das duas décadas de autoritarismo findadas em 1985”
(CORBUCCI et al., 2009, p.21).

35 Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico>. Acesso em: 18 dez. 2020.
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Segundo os autores, no campo educacional destacava-se a luta em defesa da
escola publica com a exigéncia de que 0s recursos publicos deveriam restringir-se ao
financiamento do ensino publico, bem como as discussdes acerca da formacéo e a
valorizacdo do magistério. Nesse contexto, o quadro da situacdo educacional
caracterizava-se pelas grandes desigualdades de oferta escolar e pela falta de
condi¢cOes para a permanéncia dos alunos na escola.

Como indicadores dessas desigualdades educacionais 0s autores apontam a
meédia de escolaridade da populacao brasileira de 15 anos ou mais, que na época era
de apenas 5,1 anos de estudo. A alta taxa de analfabetismo no pais também refletia
as condicdes desiguais de acesso a Educacao basica, visto que se aproximava dos
20% da populacao de brasileiros com 15 anos ou mais, com destaque para a zona
rural e a regido nordeste, onde esses indices atingiam 37% da populacéo.

Segundo os autores, em 1988 a quinta parte da populacdo de 7 a 14 anos, 0
equivalente a aproximadamente 5 milhdes de criancas e adolescentes, nao
frequentavam a escola, principalmente pela falta de oferta, em especial na zona rural.
Na etapa equivalente ao Ensino Médio atual apenas 15% da populacéo na faixa etaria
dos 15 a 17 anos frequentavam a escola, tendo como principais motivos os problemas
inerentes ao fluxo escolar e o alto indice de retencdo dos alunos sucedidos do
abandono da escola. Segundo os autores, apenas cerca de 5% dos jovens de 18 a 24
anos chegavam ao ensino superior.

Nesse sentido, é possivel depreender que a anunciacdo da fixacdo de
conteudos minimos para o ensino fundamental, sob a égide de assegurar formacao
basica comum, vinculava-se ao processo de redemocratiza¢édo do pais que, segundo
Corbucci et. al. (2009, p.25), tinha como ideario “o fortalecimento da cidadania e da
participacao social na construcdo de um novo projeto para o pais”, cuja inclinagéao a
tendéncia de centralizacdo das politicas curriculares atendia as necessidades de
modificacdes na area educacional voltadas as demandas dos meios de producéo e
de organizacé&o social.

Vale ressaltar que o capitulo da Constituicdo Federal de 1988 que disp&e sobre
a Educacéo Nacional teve contribuicdo significativa da IV Conferéncia Brasileira de
Educacao (CEB). Conforme nos diz Aguiar (2018), a edicdo realizada em setembro
de 1986, em Goiania (GO), com mais de 6.000 participantes, teve como tema
“Educacao na Constituinte”. Segundo a autora, as proposituras aprovadas na plenaria

final foram encaminhadas a Assembleia Nacional Constituinte por meio da “Carta de
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Goiania”, expressando “a defesa da universidade publica, gratuita e laica, ampliagao
de vagas no ensino fundamental e médio, a democratizacéo da gestdo da educacao,
a autonomia das universidades e a garantia de controle da politica educacional pela
sociedade civil” (AGUIAR, 2018, p. 723).

Corbucci et. al. (2009) afirmam também que, desde o0 processo constituinte, as
discussbes acerca da Lei n® 9394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDBEN) - j& haviam sido iniciadas, sendo a lei aprovada nove anos depois,
em um contexto sociopolitico e econémico caracterizado pela insercdo do pais nos
processos de globalizacao, orientado pelos ideais de eficiéncia e competitividade.

Desse modo, a aprovacdo da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, é
apontada como o0 segundo marco anunciado na linha do tempo da BNCC,
especificamente seu Artigo 26 (redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)%, que

regulamenta uma base nacional comum para a Educacéo Basica.

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).

Como desdobramento da LDBEN, nos termos do art. 99, inciso IV, a
incumbéncia de formular um conjunto de diretrizes capaz de nortear os curriculos e
seus conteudos minimos de modo a propiciar uma formacgéo basica comum a todos
foi remetida para a Unido. Segundo Ciavatta e Ramos (2012), a partir disso “iniciou-
se um movimento de reformas na educacéao brasileira, que tomou corpo mediante as
regulamentacdes posteriores realizadas na estrutura educacional [...] objetivadas, no
ambito da educacdo basica, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais3”” (CIAVATTA;
RAMOS, 2012, p.16). As autoras nos dizem que se introduziu na educagéo brasileira
um novo discurso, composto por “orientacdes explicitas de como deveria ser pensada
e conduzida a agao educacional nas escolas” (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p.11).

%6 Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1>.
Acesso em: 17 out. 2020

87 Resolugdo CEB N° 01/99 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil -
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0199.pdf>. Acesso em: 17 out.
2020.

Resolugdo CEB N° 02/98 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental -
Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0298.pdf>. Acesso em: 17 out.
2020.

Resolugdo CEB N° 03/98 - Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0398.pdf>. Acesso em: 17 out. 2020.


http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0199.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0298.pdf
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/resolucao_ceb_0398.pdf
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Sob 0 mesmo ponto de vista, Triches (2018) ressalta a influéncia das politicas
econdmicas decorrentes da modernizacdo do setor produtivo e da globalizacdo no
ambito educacional, cujas mudangas apontaram para a “readequacao dos curriculos
escolares as novas necessidades da economia e os novos padrdes de sociabilidade”
(TRICHES, 2018, p. 20).

Por conseguinte, no bojo do movimento de normatizagdo dos curriculos e
alinhamento da educacdo com as tendéncias educacionais globais, foram lancados
0os PCNs e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM),
apontados na linha do tempo da base como marcos no histérico da elaboracdo da
BNCC. Conforme informado pelo MEC no portal da base, os PCNs sdo apontados
como referenciais de qualidade para a educacdo brasileira, tendo como objetivo
principal auxiliar as equipes escolares na execucao das a¢des pedagodgicas, por meio
desenvolvimento do curriculo. Nessa mesma direcdo, o portal da base afirma que o
objetivo principal do PCNEM é difundir os principios da reforma curricular e orientar o
professor, no que tange a novas abordagens metodoldgicas.

Conforme o texto introdutério do primeiro volume da cole¢cdo do Ensino
Fundamental, a elaboracdo dos PCNs é descrita como o produto de um estudo de
propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros, de curriculos de outros
paises, de pesquisas nacionais e internacionais e de dados estatisticos sobre o
desempenho de alunos do ensino fundamental. Formulou-se, entdo, uma versao
preliminar, que foi discutida em ambito nacional por docentes de universidades
publicas e particulares, técnicos de secretarias estaduais e municipais de educacéo,
especialistas e educadores de instituicbes representativas de diferentes areas de
conhecimento.

O lancamento dos PCNs foi acompanhado por um discurso que 0s apresentava
como documento de carater consultivo, no qual eram dispostas as diretrizes para a
elaboracéo dos curriculos da Educacao basica das instituicdes de ensino em ambito
nacional. No referido documento afirmava-se ainda que os estados, municipios e
instituicbes de ensino tinham autonomia para adequar seus curriculos ao contexto
local. Porém, como observou Arelaro (2007), na pratica eles foram se constituindo
como politica curricular oficial, pois — ao apresentar os conteddos minimos para
garantir um padrdo de qualidade em educacao para todo o territorio nacional —

influenciaram o mercado editorial, subsidiaram a elaboracéo dos materiais didaticos e
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programas de formacéo docente, assim como 0s programas de avaliagbes em larga
escala.

Pires (2008), apontou que a proposi¢cao dos PCNs trouxe a tona as discussdes
e dissensos acerca do “carater de centralizagdo ou descentralizacdo” que qualifica as
tomadas de decisfes curriculares, visto que a tendéncia descentralizada presente na
organizagédo curricular das décadas anteriores, a0 mesmo tempo em que favorecia a
flexibilizacao dos curriculos e a inclusdo dos aspectos regionais também refletiam em
desigualdades regionais nos curriculos, decorrentes das diferencas do impacto do
contexto socioecondmico na pesquisa e na producdo de conhecimento, que nas
regibes mais desenvolvidas do pais resultavam em projetos curriculares mais
avancados.

Para Moehlecke (2012), os debates acerca da educacdo na década de 1990
expressavam a “polarizacéo entre defensores e criticos das reformas politicas e
econdmicas implementadas pelo governo Fernando Henrigue Cardoso3®”
(MOEHLECKE, 2012, p. 47). De acordo com a autora, no cenario educacional eram
privilegiadas:

abordagens tedricas macroecondmicas e andlises estruturais que buscavam
revelar a sintonia existente entre as medidas adotadas pelo governo no pais
e as orientagbes de organismos multilaterais, como Banco Internacional de
Reconstrugcdo e Desenvolvimento (BIRD), o Fundo Monetério Internacional

(FMI) e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), entre outros.
(MOEHLECKE, 2012, p. 47)

Silva, Alves Neto e Vicente (2015) apontam como critica mais contundente nas
producdes analiticas sobre os PCNs a que diz respeito “a adesédo a pedagogia das
competéncias, como decorréncia dos principios neoliberais dos gestores do governo
de Fernando Henrique Cardoso” (SILVA; ALVES NETO; VICENTE, 2015, p. 333).
Nesse sentido, é possivel reconhecer a l6gica empregada nas politicas educacionais
em questao.

Da mesma forma, Lopes (2008) nos diz sobre a “crescente subordinagdo dos
Estados nacionais as exigéncias das agéncias multilaterais, como a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Banco Mundial (BIRD)
e o0 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)” (p. 2). Para a autora, as politicas

econdbmicas neoliberais tiveram expressiva influéncia nas politicas educacionais,

38 Alguns autores utilizam a sigla FHC para referir-se ao ex-presidente Fernando Henrique Cardoso,
mantida em algumas cita¢gfes diretas ao longo deste trabalho.
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subordinando-as aos “interesses e mecanismos de definicdo e de avaliagao dos
conteudos curriculares pelo Estado, Politica de curriculo no mundo globalizado bem
como aos mecanismos de regulacdo do mercado” (LOPES, 2008 p. 21).

Apesar de ndo ser mencionado como marco na trajetoria da BNCC, temos a
aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2010%, cuja elaboracéo
expressou o carater hegemonico que conduziu as reformas no ambito educacional
durante a década de 1990. Conforme observou Dourado (2016), apesar da
propositura da sociedade brasileira reivindicar um conjunto de principios para o PNE
2001-2010, como a “instituicdo do Sistema Nacional de Educacgao (SNE) e do Férum
Nacional de Educacéo (FNE), a redefinicdo do Conselho Nacional de Educacéao (CNE)
e a garantia de ampliacdo do investimento em educacéo publica para 10% do PIB4°”
(DOURADO, 2016, p. 18), na aprovacdao do PNE 2001-2010 eles nao foram
incorporados, expressando, portanto, a hegemonia governamental no Congresso
Nacional.

Para Aguiar (2018, p.724) “os vetos impostos a Lei por FHC reforcaram a
percepcdo do conjunto das entidades educacionais que o PNE aprovado seria mais
uma carta de inten¢des do que um plano educacional efetivo”. Contudo, com a eleicao
do presidente Luiz Incio Lula da Silva, conforme relata Aguiar (2018), as politicas
educacionais passaram a ser marcadas pelo incentivo a participagéo social. Segundo
a autora “os setores organizados da sociedade civil tiveram um ambiente mais
favoravel na perspectiva da efetivacdo dos direitos sociais, dentre eles, o direito a
educacao de qualidade social” (2018, p. 724).

Apbs dez anos da instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para todos
0s niveis de ensino da Educac¢éo Basica, foi instituido em 2008 o Programa Curriculo
em Movimento, outro marco descrito no histérico da BNCC. O Programa teve como
um dos objetivos elaborar documento de proposicdes para atualizacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacéao Infantil, do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
As discussdes do Programa resultaram na atualizagédo das DCNEI, que procedeu-se
por meio do Parecer CEB n° 20/2009 - Reviséo das Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educacéo Infantil*.

39 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/L10172>.pdf. Acesso em 17 out. 2020.

40 PIB - Produto Interno Bruto.

“1Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=3748&Itemid=>. Acesso em
17 out. 2020.
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Sob a influéncia das discussfes iniciadas pelo Programa Curriculo em
movimento foram definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacédo Basica (DCNs)*?, fixadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos*® e definidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio*. Em dezembro de 2009 foram fixadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil*°.

A trajetoria de elaboracdo da BNCC nos leva a Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE/2010), realizada entre 28 de marco e 01 de abril de 2010, a qual
teve como tema “Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educacédo: Plano
Nacional de Educacéo, diretrizes e estratégias de agao”. A linha do tempo da Base
traz a CONAE/2010 como um dos marcos de sua elaboracdo em razdo da mencéo,
no Documento Final, da necessidade da Base Nacional Comum Curricular, como
parte de um Plano Nacional de Educacgéo.

Nesse evento, diferentes segmentos da sociedade foram mobilizados para
discutir diretrizes e estratégias direcionadas a elaborac¢do de um novo Plano Nacional
de Educacdo. Como resultado da CONAE/2010 foi elaborado o Documento Final*®
que:

ao indicar concepcdes, proposi¢cdes e potencialidades para as politicas
nacionais de educagdo, bem como a sinalizagdo de perspectivas
direcionadas a garantia de educacéo de qualidade para todos/as, constitui-se
em marco para a constru¢do de um novo Plano Nacional de Educacdo com
ampla participacéo das sociedades civil e politica. (CONAE, 2010, p. 14)

Franco (2013, p. 172), nos diz que “os pressupostos apontados pelo governo
federal propositor da CONAE 2010, refletem os elementos que ja estavam presentes
no movimento das CEB’s*”, iniciado antes da Constituicdo de 1988. Estes expressam
a busca por politicas voltadas para a garantia da educacdo como direito de todos os
brasileiros. Para a autora, retomando esses elementos a CONAE/2010 propbe a
criacado do Sistema Nacional de Educacéao e do Plano Nacional de Educagdo como
meios de se efetivar essa garantia. Por fim, a autora conclui que a CONAE/2010

permitiu a ampliacdo da participacéo e representacdo de segmentos que antes nao

42 Disponivel em: <encurtador.com.br/hqtCV>. Acesso em 17 out. 2020.
43 Disponivel em: <encurtador.com.br/DEU39>. Acesso em 17 out. 2020.
44 Disponivel em: <encurtador.com.br/hsJW7>. Acesso em 17 out. 2020.
45 Disponivel em: <encurtador.com.br/amoGZ>. Acesso em 17 out. 2020.
46 Disponivel em: <encurtador.com.br/dktBR>. Acesso em 17 out. 2020.
47 Conferéncias Brasileiras de Educacéo.



82

tinham acesso ao ambito da politica educacional, consolidando assim uma
experiéncia de participagao exitosa.

Para Aguiar (2018), a CONAE configurou-se no campo educacional “como uma
instancia de articulacéo entre sociedade politica e sociedade civil, 0 que a diferenciava
das CBEs e CONEDs* promovidas apenas por segmentos organizados da sociedade
civil” (AGUIAR, 2018, p. 725). A autora nos diz que as propostas que constituiram o
Documento Final foram aprovadas mediante pleno consenso entre 0s grupos, sendo
entregue ao MEC pelo ministro Fernando Haddad que, apds debate interno,
consubstanciou um documento que foi enviado ao Congresso Nacional, aprovado e
sancionado ap6s quatro anos, sem vetos, pela presidenta Dilma Rousseff.

O préximo marco da trajetéria da BNCC traz a Portaria n°® 8674, de 04 de julho
de 2012, que institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC) e a
definicdo de suas Diretrizes Gerais. Nesse mesmo ano, a Portaria n°® 1.140, de 22 de
novembro de 2013, outro marco apontado nessa linha, institui o Pacto Nacional de
Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM)®°.

Segundo Alferes e Mainardes (2009), o PNAIC tem como propésito o
cumprimento da meta - toda crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos,
estabelecida pelo movimento Todos pela Educacdo (TPE). Para os autores, essa
meta “é o resultado de uma agenda definida pelo setor privado [...] incorporada pelo
Governo Federal, principalmente na definicdo do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) e do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgao”
(ALFERES; MAINARDES, 2009, p. 49).

O TPE apresenta-se como uma alian¢ca nacional apartidaria, composta por
representantes da sociedade civil cujo principal objetivo “é incidir em politicas publicas
para a educacao basica brasileira, em nivel nacional, a partir da bandeira do direito a
qualidade da educagao” (MARTINS, 2013, p. 04). Segundo Shiroma; Garcia e
Campos (2011), o movimento é constituido por um “grupo de intelectuais organicos
do capital” (p. 232) que “assumiu a missdo de mudar o quadro educacional do pais”
(2011, p. 232) por meio da mobilizagéo da iniciativa privada em prol da educagéo.

O Compromisso Todos Pela Educacgéo visa mobilizar a iniciativa privada e

organizagdes sociais do chamado “terceiro setor” para atuar de forma
convergente, complementar e sinérgica com o Estado no provimento das

48 Congresso Nacional em Educagdo (CONED).
49 Disponivel em: <encurtador.com.br/iABC1>. Acesso em 17 out. 2020.
50 Disponivel em: <encurtador.com.br/ckrFM>. Acesso em: 17 out. 2020.
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politicas publicas. O ponto central de sua estratégia € a corresponsabilidade
e a busca de eficiéncia eficacia e efetividade. Seu enfoque é primordialmente
voltado a melhoria da qualidade do ensino traduzida em indicadores
mensuraveis obtidos por meio de avaliacdes externas. (SHIROMA; GARCIA;
CAMPOS, 2011, p. 233)

Os autores apontam a educac¢do como instrumento utilizado pelo movimento
para se produzirem mudancas na organizacdo da vida social e no perfil de cidadao
estabelecido pelo pensamento hegemoénico do empresariado. Nesse contexto,
pretende-se alcancar mudancas culturais por meio de alteragdes na funcéo social da
escola, incutindo-se as ideias de gerencialismo, em que a sociedade civil € convocada
para “exercer o controle e a fiscalizacdo sobre as ag¢des da escola e do Estado”
(SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011, p. 242).

A atuacao de setores privados e organiza¢cfes ndo governamentais no campo
das politicas educacionais é apontada por Neves (2004) como um dos efeitos da
subordinacdo da educacao aos eixos da politica econdmica neoliberal. Segundo a
autora, desde a década de 1990, no Brasil, percebe-se no campo das politicas
educacionais um “conjunto de reformas na educagéo escolar que buscam adaptar a
escola aos objetivos econdmicos e politico-ideolégicos do projeto da burguesia
mundial para a periferia do capitalismo” (NEVES, 2004, p.01). Com isso, infundiu-se
no campo das politicas publicas uma nova dindmica, caracterizada pela administracao
gerencial, em que as “politicas sociais em geral, comegam a se constituir em servigos
nao-exclusivos do Estado, ou seja, que podem ser exercidos simultaneamente pelo
Estado, pela iniciativa privada e pelas chamadas organizacdes publicas ndo-estatais”
(NEVES, 2004, p. 03).

Como expressdo da atuacdo desses grupos no ambito das politicas
educacionais, Martins (2013) ressalta as influéncias que estes tém exercido nas
discussbes e no planejamento junto aos governos, por meio do estabelecimento de

aliancas baseadas no

principio do direito a educacdo de qualidade, reforcando preceitos
constitucionais, resgatando e ressignificando bandeiras de lutas politicas [...],
incorporando novas pautas na agenda educacional e, a0 mesmo tempo,
buscando a reorganizacdo da educagédo publica (MARTINS, 2013, p. 04).

Para o autor, a atuacdo dos grupos empresariais no ambito das politicas
educacionais acarreta um “tipo de privatizagdo com fornecimento de servigos

educacionais e financiamento publicos” (MARTINS, 2013, p. 153), cujas propostas de
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solugbes educacionais e a permeabilidade em diversas instancias do governo,
“representa um icone desse movimento de privatizagdo” (MARTINS, 2013, p. 153).

Em 25 de junho de 2014 é aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE),
com vigéncia de dez anos, por meio da Lei n. 13.005°. Para Dourado (2016, p. 20) o
novo PNE mostra que “o esfor¢co do estado brasileiro consiste, portanto, em garantir
a materializacdo do novo PNE como politica de Estado e, desse modo, como epicentro
das politicas educacionais”. As metas e estratégias inscritas no PNE objetivam a
melhoria da qualidade da Educacé&o Basica e, segundo a plataforma do MEC, quatro
estratégias fazem mencédo a uma BNCC. Para Dourado (2016), com as discussfes
iniciadas nas Conferéncias Nacionais de Educacdo Baésica (CONEBs), nas
Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAEs), precedidas por conferéncias
municipais, regionais, estaduais e distrital, assim como nas seis edicbes da CBE,
novas inclinagbes politico-pedagégicas foram instituidas no campo educacional,
“contribuindo, desse modo, para a avaliagao das politicas e para a discussao do novo
PNE” (DOURADO, 2016, p. 19).

De acordo com o autor, as metas 2 e 3 e as respectivas estratégias 2.1; 2.2
3.2 e 3.3 “envolvem a elaboragéo de proposta de direitos e objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento para os estudantes do ensino fundamental e médio” (DOURADO,
2016, p. 28), as quais foram tratadas pelo MEC a partir da propositura de uma Base
Nacional Comum Curricular. O quadro a seguir apresenta as metas e estratégias

relacionadas a propositura da BNCC.

51 Disponivel em: http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-
educacao-lei-n-13-005-2014. Acesso em 17 out. 2020.
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Quadro 01 — Metas e Estratégias relacionadas a propositura da BNCC no PNE 2014/2024

Meta 2: universalizar o ensino fundamental de 9 (hove) anos para toda a populagéo de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam
essa etapa na idade recomendada, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE.

ESTRATEGIA 2.1 - O Ministério da Educac&o,

Distrito Federal e os Municipios, devera, até o
final do 20 (segundo) ano de vigéncia deste PNE,

Educacao,
nacional, proposta de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento para os (as)
alunos (as) do ensino fundamental,

em articulacéo e colaboracdo com os Estados, o

elaborar e encaminhar ao Conselho Nacional de
precedida de consulta publica

ESTRATEGIA 2.2) - Pactuar entre Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito
da insténcia permanente de que trata o § 5° do
art. 7° desta Lei, a implantacdo dos direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
que configurardo a base nacional comum
curricular do ensino fundamental;

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacao de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas
no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

3.2 - O Ministério da Educacéo, em articulacéo e
colaboragdo com os entes federados e ouvida a
sociedade mediante consulta publica nacional,
elaborara e encaminhara ao Conselho Nacional
de Educacéo - CNE, até o 20 (segundo) ano de
vigéncia deste PNE, proposta de direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
para os (as) alunos (as) de ensino médio, a
serem atingidos nos tempos e etapas de

3.3 - Pactuar entre Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios, no ambito da instancia
permanente de que trata o § 50 do art. 70 desta
Lei, a implantacdo dos direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento que
configurardo a base nacional comum curricular
do ensino médio;

organizacdo deste nivel de ensino, com vistas a
garantir formacéo basica comum;

(Fonte: Elaborado pela autora com base no PNE - LEI N° 13.005/2014)

Ao refletir sobre a propositura da BNCC a partir das metas e estratégias do
PNE/2014, Dourado (2016) aponta trés fatores geradores das tensdes e disputas
envolvendo as discussdes da Base. A primeira delas diz respeito a “retomada do papel
da Uniao na coordenagao das politicas nacionais” (DOURADO, 2016, p. 28), presente
na definicdo de BNCC e seu processo de construgcédo, considerando a participacao
efetiva dos demais entes federados, seus sistemas e redes, bem como com as
instituicdes de educagéo que os constituem. A segunda refere-se ao entendimento da
BNCC na perspectiva de “um curriculo nacional homogéneo com garantia de parte
diversificada” (DOURADO, 2016, p. 28), proposta que pode ser interpretada a partir
da concepcao de um curriculo minimo nacional. Por fim, outro aspecto que pode gerar
debates e disputas diz respeito aos posicionamentos contrarios a BNCC, como a
“defesa do protagonismo do local na definigao curricular” (DOURADO, 2016, p. 28),

como exemplifica o autor.
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Em 2014, as discussdes sobre a construgdo da BNCC tornaram-se mais
consistentes, no ambito do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), com a
constituicdo da Comisséo Bicameral®?, criada pela Portaria CNE/CP n° 11/2014, com
0 objetivo de

acompanhar e contribuir com o Ministério da Educagdo na elaboragdo de
documento acerca dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, tendo em vista, principalmente, as estratégias 2.1 e 2.2 da
Meta 2 e as estratégias 3.2 e 3.3 da Meta 3 previstas no Plano Nacional de

Educacao aprovado pela Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014 (Brasilia -
DF, 2017).

Contudo, apesar de perpassar todo processo de elaboracdo da Base, a
constituicdo da Comissdo ndo se encontra diretamente registrada como um dos
marcos de sua trajetéria. Em novembro de 2014, com a realiza¢édo da 22 Conferéncia
Nacional pela Educacdo - CONAE/2014 - que teve como tema O PNE na Articulacéo
do Sistema Nacional de Educacao: Participacdo Popular, Cooperacdo Federativa e
Regime de Colaboracédo, foi elaborado um documento® sobre as propostas e
reflexdes para a Educacéo brasileira, tornando-se referencial para a construcdo da
BNCC.

Mediante o objetivo do Eixo IV do PNE, que diz respeito a Qualidade da
Educacdo: Democratizagdo do Acesso, Permanéncia, Avaliacdo, Condicbes de
Participacéo e Aprendizagem, as discussdes acerca da elaboracdo da BNCC tornam-
se mais contundentes, visto que se atribuiu ao Governo Federal a incumbéncia de:

Elaborar, mediante consulta publica nacional, a proposta de direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os alunos do ensino
fundamental e médio, nas diversas modalidades a serem atingidas nos
tempos e etapas de organizacdo destes niveis de ensino, com vistas a

garantir formacdo béasica comum, garantindo assisténcia técnica e
financeira (BRASIL, 2014, p.64, grifo nosso).

Desse modo, como determinacao do PNE 2014/2024, reiterado no Documento
Final da CONAE/2014, a elaboracao da proposta da BNCC pelo MEC torna-se uma

52 Tal Comissao Bicameral, especialmente constituida para tratar do tema da BNCC, era presidida pela
Conselheira Mércia Angela da Silva Aguiar (CES/CNE), tinha como Relator o Conselheiro José
Fernandes de Lima (CEB/CNE), e ainda era constituida pelos seguintes Conselheiros: Antonio Carlos
Caruso Ronca (CEB/CNE), Antonio Cesar Russi Callegari (CEB/CNE), Erasto Fortes Mendonga
(CES/CNE), Luiz Fernandes Dourado (CES/CNE), Luiz Roberto Alves (CEB/CNE), Malvina Tania
Tuttman (CEB/CNE), Raimundo Moacir Mendes Feitosa (CEB/CNE), Sérgio Roberto Kieling Franco
(CES/ICNE) e Yugo Okida (CES/CNE) (PARECER HOMOLOGADO Portaria n° 1.570, publicada no
D.O.U. de 21/12/2017, Secéo 1, Pag. 9)

53 Disponivel em: http://fne.mec.gov.br/images/doc/DocumentoFina240415.pdf. Acesso em 20 out.
2020.
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necessidade urgente. Conforme observamos no site da Base, o segundo semestre de
2015 torna-se o epicentro das acdes envolvendo o processo de elaboracdo do
documento; nesse periodo, o Seminario Interinstitucional para elaboracdo da BNC,
realizado entre 17 a 19 de junho, reunindo os assessores e especialistas envolvidos
na elaboracdo da Base, nomeados pela Portaria n° 592, de 17 de junho de 2015,
institui Comisséo de Especialistas para a Elaboracdo de Proposta da Base Nacional
Comum Curricular.

Dados histéricos, porém, revelam acdes inerentes ao contexto da producao de
texto da politica desde 2011, quando, de acordo com Aguiar (2018), no Grupo de
Trabalho (GT) dos Direitos da Aprendizagem - grupo formado no MEC e liderado pela
Diretoria de Politicas de Curriculos — j4 se discutia, internamente, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, com base em um texto produzido pela Secretaria
de Educacao Basica. O grupo finalizou em 2014 um documento intitulado - Por uma
politica curricular para a educacéo basica: contribuicdo ao debate da base nacional
comum a partir do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento (versao preliminar)®.

Conforme nos diz Silva, Alves Neto e Vicente (2015), as tensdes e conflitos
presentes na discussdo do documento concentravam-se nas tentativas de evitar a
criacdo de objetivos para cada ano das etapas da Educacdo Basica, bem como a
utilizacao do conceito de direitos de aprendizagem, sendo admitido, na elaboracdo do
documento final, o conceito de objetivos de aprendizagem. Para Aguiar (2018), essa
ambiguidade nos termos inerentes ao texto do documento de 2014 revela as tensdes
e disputas que se travaram no campo educacional durante a discussao da proposta
em decorréncia das visdes “diferenciadas sobre projetos de sociedade e de educagao”
(AGUIAR, 2018, p. 727).

Embora essa primeira tentativa de empreender a elaboracdo de uma BNCC
nao tenha sido exitosa, a constru¢cdo do documento teve novos rumos no inicio de
2015 com a reeleicdo da presidente Dilma Rousseff, que homeou Cid Gomes como
ministro da Educacdo. Ele explicitou, em seu discurso®® de posse, ser favoravel a
criagdo de uma Base Nacional Comum, anunciando a pretensédo de iniciar o dialogo.

Ao reestruturar as equipes na Secretaria de Educacao Béasica, conforme apontam

54 Disponivel em: <encurtador.com.br/dCNU2>. Acesso em 20 out. 2020.

550 documento de 2014 ficou amparado na Universidade Federal do Parana (UFPR), que nos anos
finais de elaboracdo fez o papel de administrar a infraestrutura necesséaria para os trabalhos,
destacadamente o Observatorio do Ensino Médio” (SILVA, ALVES NETO e VICENTE, 2015, p. 336).
56Disponivel em: <encurtador.com.br/owxA3>. Acesso em 20 set. 2020.
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Silva, Alves Neto e Vicente (2015), o ministro “escolheu gestores que convergissem
para a criagcdo de uma BNCC” (SILVA; ALVES NETO; VICENTE, 2015, p. 336).
Entretanto, em decorréncia das tensdes no cenario politico nacional, em abril de 2015,
o ministro Cid Gomes € substituido pelo Ministro Renato Janine Ribeiro, que manteve
a equipe, iniciando a elaboracéo da BNCC. Com isso, conforme afirma Aguiar (2018,
p. 728), a propositura da BNCC passa a ser notada “como uma politica de governo,
apesar das declaracdes de que a BNCC seria uma politica de Estado”.

Prosseguindo com o projeto de constru¢cdo da BNCC, o ministro Janine Ribeiro,
por meio da Portaria n. 592%, de 17 de junho de 2015 instituiu a Comissdo de
Especialistas para a elaboragéo de proposta da BNCC, composta por 14 assessores
e de 116 especialistas®® de 37 universidades. Nela atuaram também os membros do
Conselho Nacional dos Secretéarios de Educacdo (CONSED) e da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacgdo (UNDIME). A coordenagéo institucional dos
trabalhos, segundo Silva, Alves Neto e Vicente (2015), ficou a cargo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), sob o amparo do Centro de Alfabetizacao, Leitura
e Escrita (CEALE).

No dia 08 de julho de 2015, em Brasilia (DF), foi realizado o Seminario
Internacional Base Nacional Comum: o que podemos aprender com evidéncias
nacionais e internacionais®®, iniciativa da UNDIME e do CONSED, com apoio do
Movimento pela Base Nacional Comum. O evento reuniu a equipe nomeada para a
elaboracdo da BNCC, configurando-se como marco importante para a elaboracéo da
Base, visto que nele os participantes conheceram experiéncias nacionais e
internacionais - do Reino Unido, Chile, Australia, e Estados Unidos - acerca da
constituicdo de curriculo unificado. Dessa forma, procedeu-se com a construcao da
versao preliminar, finalizada e disponibilizada para consulta em 16 de setembro de
2015.

Iniciou-se entdo a etapa de consulta publica da BNCC, que em sua fase inicial
poderia ser efetivada por meio de trés funcionalidades - Conheca a Proposta, Interaja
com a BNC e Cadastre e Contribua. Nessa etapa, os interessados poderiam enviar

57 Disponivel em: <encurtador.com.br/stvBS>. Acesso em 20 out. 2020.

58 De acordo com o Art. 1° da referida portaria o corpo de especialistas indicados para a Elaboragéo da
Proposta da Base Nacional Comum Curricular é formado por professores pesquisadores de
universidades com reconhecida contribuicdo para a educacdo basica e formagdo de professores,
professores em exercicio nas redes estaduais, do Distrito Federal e redes municipais bem como
especialistas que tenham vinculo com as secretarias estaduais das unidades da Federagéo.

59 Disponivel em: <encurtador.com.br/hgEMS>. Acesso em 20 out. 2020.
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contribui¢cdes de carater geral ou de um tema especifico, a partir de trés modalidades
de participacao: individual, por intermédio de discussdes promovidas nas redes de
ensino envolvendo professores, comunidade e demais profissionais e por meio de
instituicdes de ensino superior ou grupos da sociedade civil. A Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF) ficou encarregada da criacdo da plataforma interativa da
consulta da BNCC.

Entre os dias 02 a 15 de dezembro de 2015 houve uma mobilizacdo das
escolas de todo o Brasil para a discussédo do documento preliminar da BNC. Segundo
matéria divulgada no site do Movimento pela Base Nacional Comum (MBNC)%, a
mobilizacdo teve como objetivo incentivar a participacdo dos professores até o dia 15
de dezembro, quando se encerraria 0 primeiro ciclo de contribuicées. O entdo ministro
Aloizio Mercadante, que assumiu o MEC em 02 de outubro de 2015 e permaneceu no
cargo durante o processo de consulta publica e elaboracdo da segunda versdo da
BNCC, em um video divulgado na TV MEC®, convocou a sociedade civil para discutir
a proposta da Base no dia 02 de dezembro — o dia da Base.

A fase de consulta publica foi encerrada no dia 15 de marco de 2016, quando
se cadastraram no portal da consulta publica 305.569 individuos, 4.298 organiza¢fes
e 45.049 escolas em todo o territério nacional. De acordo com o portal do MEC, foram
contabilizadas 12.226.510 contribuicdes.

Conforme divulgado no texto introdutério da segunda versao da BNCC, foram
promovidas pela Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral da Secretaria de
Educacéo Basica (DICEI-SEB) “reunides, seminarios e foruns realizados em escolas,
universidades, sindicatos, dentre outros espacos” (BRASIL, 2016, p. 29) envolvendo
“Secretarias Estaduais e Municipais de Educacgao, Universidades Publicas e Privadas,
representacbes de foruns de educacdo, organizacdes cientificas e académicas,
sindicatos e diferentes atores envolvidos com a Educacdo Basica” (BRASIL, 2016,
p.29). Também foram considerados, no debate publico, os relatérios analiticos e
pareceres de leitores criticos de associacfes cientificas e de professores

pesquisadores das universidades, externos ao Comité de Assessores e Especialistas.

60 Grupo que se apresenta como organizagdo ndo governamental e apartidario de pessoas,
organizagfes e entidades dedicado a causa da construcdo e implementacdo da BNCC e do Novo
Ensino Médio.

61 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/bnc>. Acesso em 20 set. 2020.
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Conforme divulgado pelo MEC em seu portal, as contribuicbes enviadas por
meio da consulta publica eletrénica foram analisadas por equipes de pesquisadores
da Universidade de Brasilia (UnB) e da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro (PUC-RI0). Os relatérios produzidos pelas equipes foram enviados ao Comité
que, com base nesses dados e nos pareceres analiticos dos especialistas das areas
de conhecimentos, convidados pelo MEC para atuarem como leitores criticos,
elaborou-se a segunda versao do documento, que foi apresentada em 12 de abril de
2016 a Undime®? pelo secretario de Educacédo Basica do Ministério da Educacéo,
Manuel Palacios, sendo a disponibilizada a sociedade civil em 3 de maio de 2016.

Vale ressaltar que as agBes concernentes a elaboracdo da segunda e da
terceira versdo da BNCC, bem como os debates inerentes a formulacdo das
propostas, transcorreram em um cenario nacional de crise politico-econémica, no qual
o ambito educacional foi palco de tensbes politicas e ideolédgicas. Ainda no final de
2015, deu-se inicio ao processo de impeachment da presidenta Dilma Rousseff, o que
veio a consolidar-se em 31 de agosto de 2016.

Sobre a tormenta politico-econdbmica do Brasil e as implicacdes no campo
educacional Leher et al. (2017, p. 14-15) reiteram que “as profundas e radicais
transformacdes na educacéao publica brasileira sdo indissociaveis da nova conjuntura
politica e econdmica advindas do impeachment de Dilma Rousseff e da instauracéo
do novo governo”. Os autores nos dizem ainda que as tensfes politico-econdmicas
fortaleceram uma crescente onda conservadora que incidiu no ambito educacional
requerendo mudancas com o propdsito de reestabelecer o padrdo de exploracao do
trabalho associados a acfes e incidéncia de setores do judiciario como partido em
todas as esferas governamentais, “sobretudo, sobre a area da educacao, ecoando
vozes da Escola Sem Partido” (LEHER et al., 2017, p. 18).

Eles nos falam sobre outras tensdes, como a MP 746/16%, que teve como
objetivo a reformulacédo do Ensino Médio, consolidada na Lei 13.415/2017' por meio
da qual, segundo os autores, objetivou-se “calibrar a formagao na educagéao basica as

necessidades de forga de trabalho no pais” (LEHER et al., 2017, p.18) e privar os

62 Disponivel em: < encurtador.com.br/jnvz3>. Acesso em 20 set. 2020.

63 Institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral,
altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional, e a Lei n® 11.494 de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacéo, e da outras
providéncias. Disponivel em: <encurtador.com.br/abhRV>. Acesso em 20 out. 2020.



91

filhos dos trabalhadores de uma formacao humanizadora, por meio da reformulagéo
curricular.

No contexto em que transcorriam as tramitacdes da reforma da previdéncia e
a finalizacdo do golpe democrético que culminou no impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, a condugéo do processo de formulacdo da BNCC tomou novos rumos, com
o desenho de “uma nova configuragado de poder no ambito do MEC e a consequente
alteracdo na correlacdo de forcas do CNE, mediante a revogacdo da portaria de
recondugdo e nomeacgao dos novos conselheiros”, conforme observou Aguiar (2014,
p. 08).

Assim sendo, apos a apresentacdo da segunda versdo da BNCC, o MEC
instituiu um Comité Gestor, por meio da Portaria 790, de 27 de julho de 2016, tendo
como objetivo acompanhar o processo de discussao da segunda versao preliminar da
Base, encaminhar sua proposta final e propor subsidios para a reforma do Ensino
Médio.

Entre 23 de junho e 10 de agosto de 2016 foram realizados os 27 Seminarios
Estaduais, com professores, gestores e especialistas, para debater a segunda versao
da BNCC, cuja organizacdo e promocao dos seminarios estaduais ficou a cargo do
CONSED e da UNDIME. Apesar de abranger todos os estados brasileiros, os referidos
eventos nao tiveram a participacdo expressiva da sociedade civil que caracterizou a
elaboracao da primeira versao.

De acordo com Portal do MEC®4, nos dias 25 e 26 de janeiro foram realizados
seminarios para apresentar os avancos no processo de elaboracdo da BNCC. Ali
foram apresentadas a estrutura do documento, os fundamentos pedagdgicos e as
principais mudancas entre a segunda e terceira versdes da Base.

Conforme extrato de contrato® publicado no Diario Oficial da Unido (DOU) do
dia 23 de abril de 2017, os tramites inerentes a finalizacédo da terceira versao da BNCC
ficou a cargo da Fundacdo Carlos Alberto Vanzolini®®, ficando da prestacdo de
servicos especializados para a gestdo integrada dos processos necessarios a

consolidagéo, disponibilizacao, divulgacéo e discussao da 3° verséo da Base Nacional

64 Disponivel em: <encurtador.com.br/quS26>. Acesso em 20 out. 2020.

65 Disponivel em: <encurtador.com.br/cDNQV> Acesso em 20 de out. 2020.

66 Instituicdo privada, sem fins lucrativos, criada, mantida e gerida pelos professores do Departamento
de Engenharia de Producéo da Escola Politécnica da Universidade de Sdo Paulo (USP). Disponivel
em: http://vanzolini.org.br/institucional/quem-somos/. Acesso em 20 de out. 2020.
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Comum Curricular (BNCC) ao custo de R$ 18.923.297.00, sob os fundamentos legais
da Lei 8.666/1993 e alteracoes.

De acordo com o histérico da elaboracédo da Base, em abril de 2017 a terceira
versao, contendo a proposta para as etapas da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental, foi entregue ao CNE. Com a finalizacdo do documento preliminar da
terceira versao da Base, o presidente da comissdo responsavel pela formulagédo de
parecer e projeto de resolucéo sobre a BNCC, César Callegari, anunciou a realizacao
de cinco audiéncias publicas para apresentar o documento a sociedade. O quadro
“Calendario das audiéncias publicas do CNE sobre a Base Nacional Comum
Curricular” apresenta o calendario das audiéncias publicas do CNE sobre a Base
Nacional Comum Curricular e o local em que elas foram realizadas, segundo

informagdes disponibilizadas pelo Consed®”:

Quadro 2: Calendario das audiéncias publicas do CNE sobre a Base Nacional Comum Curricular

REGIAO LOCAL DATA
Norte Manaus — AM 07/06/2017
Nordeste Recife — PE 28/07/2017
Sul Florianopolis — SC 11/08/2017
Sudeste S&o Paulo — SP 25/08/2017
Centro-Oeste Brasilia — DF 11/09/2017

Fonte: elaborado pela autora.

De acordo com o portal do MEC, as audiéncias publicas regionais realizadas
pelo CNE tiveram carater exclusivamente consultivo, por meio das quais objetivou-se
colher subsidios e contribuicbes para a elaboragdo da norma instituidora da BNCC.
Como resultado desses eventos, o MEC apontou a producgéo de 235 documentos com
contribuicGes®® para a construgdo da versao final da Base.

Nesse interim, mesmo sem a homologacéo da Base, a UNDIME e o CONSED
lancam, em agosto de 2017, o Guia de Implementacdo da BNCC®, no qual

apresentam a estrutura do documento e as proposituras para iniciar o processo de

67 Disponivel em: <encurtador.com.br/nuW49>. Acesso em 20 out. 2020.

68 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=57031>. Acesso em 20 out.
2020.

69 Disponivel em: <https://implementacacbncc.com.br/>. Acesso em 20 out. 2020.
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implementagédo da BNCC nas redes de ensino e nas unidades escolares. De acordo
com as instituicdes, o Guia teve como propdsito “apoiar os gestores municipais e
estaduais na preparacgao do terreno para a implementagao”, por meio de orientagées
praticas e sugestdes de planos de acdo direcionados a organizar e a iniciar 0 processo
de implementacgé&o da Base.

A implementagéao precoce da BNCC, assim como a mercantilizagao das esferas
educacionais impulsionadas pela nova politica educacional, fez-se perceber ainda em
julho de 2017, quando MEC divulga o edital de convocacédo para 0 processo de
inscricdo e avaliagdo de obras para o PNLD 2019, no qual ficou estabelecido como
organizagéo estrutural das obras para o Ensino Fundamental o desenvolvimento das
competéncias gerais, das competéncias especificas de area e das competéncias
especificas do componente curricular a serem desenvolvidas por meio dos objetos de
conhecimento e habilidades. Da mesma forma, os critérios de avaliacdo do Edital
01/2017— CGPLI"® apontam um alinhamento explicito com a versdo ndo homologada

da BNCC, apresentada como referéncia para a elaboracéo das obras:

A avaliagdo das obras didaticas submetidas a inscricdo no PNLD 2019 busca
garantir a qualidade do material a ser encaminhado a escola, incentivando a
producdo de materiais cada vez mais adequados as necessidades da
educacdo publica brasileira, em conformidade com os objetivos da legislacéo
da Educacdo Basica. A avaliagdo objetiva sobretudo garantir que os
materiais contribuam para o alcance dos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento da educacédo infantil e para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades envolvidas no processo de aprendizagem
nos anos inicias do ensino fundamental, conforme definidas no Anexo
llI-A, que corresponde a versdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) enviada ao Conselho Nacional de Educacéo pelo MEC em abril
de 2017. Este edital ira utilizar esta versdo como critério, mesmo entendendo
gue a versao final da BNCC depende da discussao e aprovacéo do Conselho
Nacional de Educacéo e posterior homologacao pelo Ministro da Educac¢ao
(BRASIL, p.28 2017).

Conforme mencionado no Parecer CNE/CP N° 15/201771, em outubro de 2017

a Comissédo Bicameral’?> do CNE encaminhou ao MEC o documento “Questdes e

70 Edital de convocacéo para o processo de inscricdo e avaliacdo de obras didaticas para o Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico PNLD 2019. Disponivel em: <encurtador.com.br/gBHKX>.
Acesso em 20 out. 2020.

1 Disponivel em: <encurtador.com.br/cks12>. Acesso em 20 out. 2020.

72 Composicdo alterada pela Portaria CNE/CP n°® 11/2017 com os Conselheiros Antonio Cesar Russi
Callegari (CEB/CNE), Presidente; Joaquim José Soares Neto (CES/CNE) e José Francisco Soares
(CEB/CNE), Relatores; e Alessio Costa Lima (CEB/CNE), Antonio Carbonari Netto (CES/CNE), Antonio
de Araujo Freitas Junior (CES/CNE), Arthur Roquete de Macedo (CES/CNE), Aurina Oliveira Santana
(CEB/CNE), Eduardo Deschamps (CEB/CNE), Francisco Cesar de Sa Barreto (CES/CNE), Gersem
José dos Santos Luciano (CEB/CNE), Gilberto Gongalves Garcia (CES/CNE), lvan Claudio Pereira
Siqueira (CEB/CNE), José Loureiro Lopes (CES/CNE), Luiz Roberto Liza Curi (CES/CNE), Malvina
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proposicdes complementares ao Ministério da Educacdo” contendo dez itens,
questbes e proposicdes consideradas relevantes por apresentarem propostas,
sugestbes de alteracdes e inclusdo de tematicas especificas nas discussdes acerca
da construcédo da Base. Em novembro, foram apresentadas para apreciacao minutas
de pareceres elaboradas por cada um dos Relatores da Comisséo Bicameral, sendo
sugerida pelos membros a unificacdo das propostas por meio de um possivel
consenso entre as minutas relatadas, de modo que na reunido de dezembro fosse
apreciado apenas um documento.

Entretanto, conforme relatou a conselheira da Comissdo Bicameral Mércia
Angela da Silva Aguiar (2014, p. 08), “formou-se um polo de resisténcia que, mesmo
minoritario, tentou fazer um contraponto a verticalizacdo politica do MEC e aqueles
objetivos que ndo se enquadram na perspectiva da gestdo democratica”. A autora
refere-se, como expressdo dessa resisténcia, a sua posicado e as das conselheiras
Aurina Oliveira Santana e Malvina Tuttman que, contrapondo-se a terceira versao da
BNCC apresentada pela equipe dirigente do MEC, entraram com pedido de vista das
minutas do Parecer e da Resolucao sobre a aprovacdo da BNCC:

por considerarem que a BNCC nao estava concluida, assim como, existiam
guestionamentos e ddvidas quanto a estes documentos que precisavam ser
melhor discutidos e aprofundados pelo CNE. Uma questdo que permeou todo
0 debate da 3a versdo da BNCC, no CNE, foi a exclusdo do Ensino Médio,
como assinalado anteriormente, a medida em que esta versao se delimitou a

Educacéo Infantil e ao Ensino Fundamental, ndo atendendo, desse modo, as
exigéncias legais. (AGUIAR, 2018, p. 13)

Para Aguiar (2018) a finalizacdo da terceira versdo da Base efetivou-se sem
discussdo com a sociedade, tendo como respaldo “as principais organizagdes
cientificas do campo educacional e das entidades sindicais dos trabalhadores da
educacao basica” (AGUIAR, 2018, p. 08).

Apos o pedido de vista das minutas do Parecer e da Resolucdo sobre a
aprovacdo da BNCC, conforme nos dizem Tuttman e Aguiar (2019), os relatores
encaminharam o documento aos membros da Comissdo na sexta-feira, 29 de
novembro de 2017, para ser analisado e discutido na reunido que ocorreria na

segunda-feira subsequente. Nesse sentido, as autoras, e conselheiras, que

Tania Tuttman (CEB/CNE), Marcia Angela da Silva Aguiar (CES/CNE), Mauricio Eliseu Costa Romao
(CES/CNE), Nilma Santos Fontanive (CEB/CNE), Paulo Monteiro Vieira Braga Barone (CES/CNE),
Rafael Esmeraldo Lucchesi Ramacciotti (CEB/CNE), Rossieli Soares da Silva (CEB/CNE), Suely Melo
de Castro Menezes (CEB/CNE) e Yugo Okida (CES/CNE), membros.
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solicitaram a vista das minutas do Parecer, consideram que “esse processo retrata a
decisao politica de aprovag¢do do documento sem a discusséo e os aprofundamentos
requeridos pela matéria” (TUTTMAN; AGUIAR, 2019, p. 90). Com isso, observaram
que o aligeiramento das acdes para a aprovacao da BNCC ainda em 2017 impediu
uma “analise pormenorizada das necessarias inclusdes e alteragbes que o documento
exigia” (TUTTMAN; AGUIAR, 2019, p. 90). Apesar do parecer contrario apresentado
pelas conselheiras ao Conselho Pleno, em 15 de dezembro de 2017 o Parecer e 0
Projeto de Resolucédo apresentados pelos conselheiros relatores do CNE foram postos
em votacgdo e aprovados com vinte votos a favor e trés votos contrarios.

Com isso, por meio da Portaria N2 1.57073 de 20 de dezembro de 2017, o
ministro da Educacdo, Mendonc¢a Filho, homologou a BNCC para as etapas da
Educacado Infantil e Ensino fundamental, por meio da homologacdo do Parecer
CNE/CP n° 15/2017 do Conselho Pleno do CNE que, junto ao Projeto de Resolucao
a ele anexo, instituem e orientam a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular,
explicitando os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento a serem
observados, obrigatoriamente, ao longo das etapas e respectivas modalidades no
ambito da Educacdao Bésica.

Em 22 de dezembro de 2017 o CNE apresenta a Resolucdo CNE/CP n° 2, de
22 de dezembro de 201774, que institui e orienta a implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular, sem a etapa referente ao Ensino Médio, que diante de consenso,

dissensos e tensdes teve sua BNCC homologada em 14 de dezembro de 2018.

73 Disponivel em: <encurtador.com.br/diA78>. Acesso em: 20 de out. 2020.
74 Disponivel em: <encurtador.com.br/eklC3>. Acesso em: 20 de out. 2020.



96

5.3 Recordar é preciso

Na primeira secdo deste capitulo retomei os versos originais de Fernando
Pessoa - Navegar € preciso; viver ndo é preciso para ressaltar o sentido de preciséo
que caracteriza a navegacdo como ciéncia. Valendo-me dessa interpretacao,
naveguei virtualmente no site da Base com o intuito de descrever a trajetoria da BNCC,
relacionando os marcos legais do historico de sua construcdo ao discurso oficial da
referida politica educacional, tomando como referencial analitico a abordagem do
Ciclo de Politicas proposto por Ball”> (1992).

Nesta secdo, recupero a intertextualidade poética que Conceicdo Evaristo,
emprega em seu poema Recordar € preciso, no qual a memoéria é tomada como
elemento que transcende o ambito individual, tornando-se uma memaoria coletiva.
Embora o sentido de necessidade e urgéncia ndo se distancie do movimento da
recordacdo, ao substituir o verbo navegar por recordar a poeta mineira ressalta o
sentido de precisdo, caracterizando a volta ao passado como um ato de resisténcia
negra e feminina, movimento que se consagra por meio de um mergulho profundo e
preciso nas “aguas-lembrangas”.

Nesse sentido, para alcancar os objetivos pretendidos para esta secao,
proponho um recordar preciso, sustentando a pesquisa biografico-narrativa em
educacdo como abordagem metodoldgica, tornando possivel atribuir sentido a
experiéncia individual como um constructo da memaria coletiva de um grupo formado
por professores que atuam na educacao basica e que, por meio da préatica docente,

vivenciam as tensdes inerentes ao curriculo enquanto politica educacional.

5.3.1 Um fio na memédria

Novamente, diante do mar que vagueia onduloso sob 0s meus pensamentos e
fortalecida com os versos de Conceigéo Evaristo, lanco o leme, evocando a memodria.
Diante do desafio de compor escritos autobiograficos acerca do processo de
construcdo da BNCC, comecei vasculhando registros pessoais, materiais utilizados

durante estudos no ambito da formacdo continuada de professores e demais

" BOWE, R.; BALL, S. J.; GOLD, A. Reforming education & changing schools: case studies in Policy
Sociology. London: Routledge, 1992.
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documentos pedagdgicos, em busca de evidéncias sobre o referido evento e sobre 0s
desdobramentos da etapa da consulta publica aos professores no contexto da pratica.

Muitos de nds, professores, tém o habito de agarrar o tempo e guarda-lo em
diferentes expressfes da documentacdo pedagdgica. No exercicio da docéncia
costumo tomar nota de muitas coisas que acontecem no ambiente escolar, um recado
importante, a entrega de um relatério, uma orientacdo da equipe gestora. Desse
modo, nao foi dificil encontrar registros da minha participacdo na etapa da consulta
publica. Como resultado dessa busca, separei uma pasta contendo pautas das
reunides de Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e Preparo Pedagogico
de Material (PPM), avisos e comunicados do decorrer do ano de 2015. Reuni também
materiais de estudo utilizados nos encontros formativos realizados na rede em que
atuo. Esses registros possibilitaram a evocacdo das minhas memorias e trouxeram
subsidios para a construcao dos escritos autobiogréficos que constituem os dados
narrativos desta pesquisa. Por meio desse exercicio, percebi que minhas experiéncias
envolvendo a participacdo nas discussfes e estudos no ambito coletivo para a
elaboracdo da BNCC aconteceram nos tempos/espacos da formacéo continuada.

Para Peralta (2016), as acgbes para colocar as reformas curriculares e
educacionais em pratica, estrategicamente, voltam-se a capacitacdo dos professores,
visto que estes, no exercicio da pratica, assumem o papel de agentes da implantacéo
curricular. Com as palavras da autora,

a existéncia de espacgos de argumentacdo e deliberacdo, que garantam
participacdo de professores, nasce, ndo de um ato de vontade de um grupo
de individuos que lutam por condi¢Bes da docéncia no ensino publico, mas
como uma necessidade que encontra seus fundamentos nos préprios
processos de racionalizacdo da educacdo (PERALTA, 2016, p.11).

Nesse sentido, conforme nos diz Mainardes (2006, p.50), “os profissionais que
atuam nas escolas ndo sao totalmente excluidos dos processos de formulagcdo ou
implementagdo de politicas”; entretanto, o envolvimento desses profissionais na
politica acontece em medidas distintas. Sobre isso, Mainardes (2006) retoma os dois
estilos de textos criados por Roland Barthes que, em uma tradugéo aproximada, nos
diz sobre o texto prescritivo e o texto escrevivel. De acordo com o autor:

Um texto readerly (ou prescritivo) limita o envolvimento do leitor ao passo que
um texto writerly (ou escrevivel) convida o leitor a ser co-autor do texto,
encorajando-o a participar mais ativamente na interpretacdo do texto. Um

texto readerly limita a producéo de sentidos pelo leitor que assume um papel
de “consumidor inerte” (Hawkes, 1977, p. 114). Em contraste, um texto
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writerly envolve o leitor como co-produtor, como um intérprete criativo. O leitor
€ convidado a preencher as lacunas do texto. (MAINARDES, 2006, p. 50)

Com isso concluimos que a participacdo dos profissionais da educacdo em
uma das fases do processo de construcdo da BNCC relaciona-se com uma manobra
de influéncia nas interpretagdes e producao de sentidos por parte dos sujeitos que
atuam no contexto da pratica e serdo 0s responsaveis por implementar a referida
politica. E nesse contexto que as representacdes das politicas como texto e como
discurso séo construidas, favorecendo sua legitimagéo e implementagéo.

Pois bem, as evidéncias acerca da minha participacdo na consulta publica da
construcdo da BNCC transportaram-me aos espacos de formacédo continuada dos
professores que, na rede municipal de ensino de Séao José do Rio Preto, constitui-se
como uma politica publica desde 2010 que institui duas horas da jornada de trabalho
semanal dos docentes destinadas ao HTPC nas unidades escolares e trés horas ao
PPM. Em 2015, ano em que aconteceu a consulta publica para a elaboracdo da Base,
0s estudos no horéario de PPM eram desenvolvidos na escola, pelos professores com
seus pares e com o coordenador pedagogico em duas semanas do més e,
quinzenalmente’®, os professores da rede se reuniam em agrupamentos organizados
por ano de atuacdo, na Secretaria Municipal de Educacado, onde os estudos eram
planejados e desenvolvidos pela equipe de formacéo.

A primeira vez que ouvi sobre a BNCC e seu processo de elaboracéo foi em
uma reunido de HTPC, cujo principal item da pauta era a apresentacéo da proposta.
Nesse dia, a coordenadora pedagdgica da escola nos informou que havia participado
de uma reunido com os coordenadores da rede na SME, quando foi apresentada a
proposta da construcdo de uma base nacional para a elaboracdo dos curriculos
escolares.

A gestora foi incumbida de apresentar a proposta as professoras e professores
da escola. Na ocasido, ainda embaralhando os significados das letras referentes a
sigla do termo Base Nacional Comum Curricular, informou ao grupo que o0s
profissionais da educacéo, instituicdes de ensino superior e toda a sociedade civil
seriam mobilizados em prol da construcdo de um documento normativo para a

elaboracdo dos curriculos em todo o territorio nacional. Este teria como finalidade

76 No percurso formativo do ano de 2015, um encontro de PPM mensal era destinado aos estudos
inerentes ao componente curricular “Lingua Portuguesa” e o outro ao componente curricular
“Matemética”.
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estabelecer os direitos e objetivos de aprendizagem para todas as escolas do pais,
publicas e particulares, garantindo condicbes de aprendizagens iguais a todos os
estudantes brasileiros. A gestora nos informou que o documento seria composto pelos
direitos de aprendizagens dos estudantes, entretanto a escolha das metodologias e
perspectivas de ensino continuariam a cargo dos docentes e das escolas. Em linhas
gerais, a BNCC estabeleceria 0 que ensinar e os professores teriam autonomia sobre
0 COmMo ensinar.

Essa afirmacao corroborou o discurso BNCC néo é curriculo, que acompanhou
todo o processo de construcdo da Base, propagado pelos grupos que atuaram em
defesa da referida politica. Em matéria divulgada pelo Instituto Ayrton Senna em seu
portal’?, afirmou-se que a BNCC n&o é curriculo, mas um documento orientador para
subsidiar a elaboracdo dos curriculos pelos estados e municipios, a partir dos
principios e aprendizagens definidos por ela e do regime de colaboracéo entre cidades
e estados. Semelhantemente, o Movimento pela Base’®, apresentou a BNCC como
referéncia obrigatdria para a construcao curricular. De acordo com essa organizacao,
a base explicita os conhecimentos, competéncias e habilidades que devem compor
os curriculos das redes e os projetos pedagoégicos das escolas, mas a inclusédo de
metodologias e abordagens pedagodgicas serdo incumbéncias das redes e instituicbes
de ensino, que devem articular as proposituras da BNCC as especificidades
educacionais e culturais locais.

Mas, afinal, BNCC é curriculo ou ndo é?

Esse assunto é bastante controverso e pretendo discorrer sobre ele no capitulo
seguinte. Contudo, sem a pretensdo de responder a essa pergunta no momento,
proponho algumas reflex6es acerca dos conceitos de politica como texto e de politica
como discurso, apresentados por Bowe e Ball (1992)7° ao analisarem a relacéo entre
0 contexto de producdo de texto e o contexto da pratica, do ciclo continuo que se
estabelece em torno de uma politica educacional.

Para os autores, as politicas educacionais ndo sdo apenas implementadas

pelos professores e demais profissionais da educagdo, mas estdo sujeitas a

77 Disponivel em: <https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/BNCC/o-que-e-BNCC>.html>. Acesso em
20 out. 2020.

78 Disponivel em: <http://movimentopelabase.org.br/duvidas-frequentes/>. Acesso em 20 out. 2020.

" BOWE, R.; BALL, S. J.; GOLD, A. Reforming education & changing schools: case studies in Policy
Sociology. London: Routledge, 1992.


https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/BNCC/o-que-e-BNCC%3e.html
http://movimentopelabase.org.br/duvidas-frequentes/
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interpretacdes e recriagbes por parte desses atores. Nas palavras de Mainardes
(2006, p.53) “o0 que eles pensam e no que acreditam tém implicagdes para o processo
de implementacgao das politicas”. Nesse contexto, de acordo com Mainardes (2006),
a politica como texto e a politica como discurso apresentam possibilidades de
interpretagfes e construcdo de sentido distintas diante da leitura de uma politica
educacional.

Segundo o autor, a politica como texto possibilita uma pluralidade de leituras,
sendo os textos o produto de “multiplas influéncias e agendas” (MAINARDES, 2006,
p. 53), em que apenas algumas sao reconhecidas como legitimas. Ja na politica como
discurso séo estabelecidos limites “sobre o que € permitido pensar” (MAINARDES,
2006, p. 54), funcionando como propagador das vozes que foram ouvidas no ambito
da politica como texto. Assim, podemos concluir que esse discurso, empregado pelo
Governo, por grupos e organizagdes que atuaram nos contextos de influéncia e da
producdo de texto da politica da BNCC, expressa uma manobra estratégica para
interferir no modo como os profissionais da educacéao interpretardo a referida politica
no contexto da pratica, assim como nos sentidos que serdo produzidos por meio da
reconstrucdo da politica nas ac¢des inerentes a sua implementacao.

Ainda na reunido de HTPC, a gestora informou aos docentes que a BNCC seria
a referéncia obrigatoria a ser utilizada pelas redes e instituicbes de ensino durante a
elaboracao de suas propostas curriculares, sendo permitido acrescer ao curriculo uma
parte diversificada, composta pelos conteddos escolares relacionados ao contexto
local, equivalente a 40% da sua totalidade. Como efeito dessa possibilidade, senti que
a autoria do curriculo ainda seria da escola e seus professores e — apo6s a
implementacdo da BNCC — os desdobramentos do curriculo prescrito no planejamento
pedagogico realizar-se-iam do mesmo modo da vigéncia dos PCNs.

Minha carreira profissional na docéncia ainda era incipiente e eu ainda nao
havia vivenciado a implementacéao e os desdobramentos de uma politica educacional
no contexto pratico. Em raz&o disso, as poucas referéncias ndo me permitiam
vislumbrar o impacto da implantagdo da BNCC no sistema educacional. Mesmo que
a ideia de um curriculo nacional, com o discurso em que estava sendo apresentada,
despontasse como solucdo para os problemas educacionais, eu compreendia que a
fixacdo de um curriculo nacional ndo era suficiente para aplacar as diferencas
educacionais e melhorar a qualidade da educacdo em um pais de extensdes

territoriais continentais e com uma ampla diversidade de contextos regionais.
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Passado algum tempo da reunido de HTPC em que a proposta da Base nos foi
apresentada, um video sobre a BNCC comecou a ser veiculado no meio televisivo®.
Nele reforcava-se a ideia de que, por meio de um curriculo nacional, todos os
estudantes, das escolas publica e particulares, teriam os mesmos direitos de
aprendizagem. Ressaltava-se ainda que o documento seria democratico e respeitaria
as diferencas, de modo que — ao ofertar as mesmas condi¢des de aprendizagem todos
0s estudantes teriam as mesmas oportunidades na vida. Contudo, ainda que fosse
possivel submeter todos os estudantes a mesma experiéncia educacional, o discurso
implicito do video comecou a produzir um efeito negativo em mim. Sentia que, com a
implantacdo da BNCC, as causas do insucesso da educacgao escolar poderiam ser
atribuidas exclusivamente aos professores. Além disso, a proposta da BNCC néo
previa suprir a falta de investimentos em outras esferas da educacao.

Logo em seguida, iniciou-se em todo o pais a etapa de consulta publica da
versao preliminar da BNCC; as contribui¢cdes seriam enviadas por meio eletrénico, nas
modalidades individual ou via instituicdo de ensino®.. Como o prazo para a discussédo
da BNCC era muito curto, optou-se por estudar, com todas as professoras e
professores da rede municipal de ensino, apenas as propostas para as areas de
Lingua Portuguesa e Matematica. Desse modo, as escolas deveriam organizar-se
para discutir as propostas para as outras areas do conhecimento e envolver todas as
areas, inclusive Lingua Portuguesa e Matematica.

As discussfes da proposta da BNCC para a area da Mateméatica aconteceram
no més de outubro de 2015, durante o encontro de formacédo na SME. Nessa reuniao
um dos objetivos da pauta era estudar e discutir a proposta da Base Nacional Comum
Curricular na area da matematica. Antes de iniciar os estudos formativos, a formadora
retomou a proposta da BNCC e da etapa de consulta publica. Em seguida, apresentou
ao grupo o historico dos desdobramentos dos PCNs na organizacao curricular para a
area da Matematica no Estado de S&o Paulo, situando as expectativas de
aprendizagens para 0s cinco anos iniciais do Ensino Fundamental®?, documento
organizado pela SME de S&o José do Rio Preto a partir das Orienta¢des Curriculares

do Estado de Sao Paulo — Anos Iniciais do Ensino Fundamental, como referéncia

80 Disponivel em: <https//www.youtube.com/watch?v=Fbz-cpctlW4>. Acesso em 24 out. 2020.
81 Nesta modalidade de participagdo, o cadastro da escola era feito com o CPF do(a) diretor(a).
82 Vide anexos.


https://www.youtube.com/watch?v=Fbz-cpct1W4
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consultiva para a elaboragéo dos curriculos e Planos de Ensino das escolas da rede
municipal.

Para desenvolver o estudo da proposta da BNCC para a area da Matematica
foram organizados agrupamentos com quatro ou cinco professoras e professores. Os
grupos foram compostos por professores de escolas diferentes, de modo que as
discussbes expressassem as perspectivas de contextos distintos. Cada grupo
recebeu a incumbéncia de analisar um eixo de conteudos da area da Matemética, ou
seja, 0s objetivos de aprendizagem do 1° ao 3° ano de um dos eixos da referida area
de ensino. Na verséo preliminar disponibilizada para consulta publica os objetivos de
aprendizagem para a area da Matematica foram organizados em cinco eixos:
Geometria, Grandezas e Medidas, Estatistica e Probabilidade, NUmeros e Operacfes
e Algebra e Funcdes, conforme é possivel observar na FIGURA 2 - Proposta para a

area da Matemética BNCC (versao preliminar):

FIGURA 2 — Proposta para a area da Mateméatica BNCC (verséo preliminar)
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A consigna da atividade trazia alguns aspectos norteadores para o registro do
estudo e discusséo da BNCC. A participacéo dos professores consistia em analisar a

proposta da Base a partir dos critérios:
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e Clareza com que as ideias, principios e objetivos sdo apresentados (a
linguagem é clara, de boa compreensao?).

e Relevancia dos conhecimentos e objetivos de aprendizagem em face das
exigéncias sociais e desenvolvimento pessoal.

e Pertinéncia dos conhecimentos e objetivos de aprendizagem para 0 ano ou
ciclo.

Além disso, as professoras e professores poderiam sugerir a modificacéo,
exclusdo ou inclusdo de objetivos de aprendizagem, considerando se o objetivo
deveria ser apresentado em outro ano e se as ideias ou argumentos eram conflitantes
com as expectativas de aprendizagem ou com a metodologia do componente
curricular.

Meu grupo ficou encarregado de discutir os objetivos de aprendizagem do eixo
grandezas e medidas, referentes ao 1° 2° e 3° anos do Ensino Fundamental.
Recebemos a proposta da BNCC para o ensino da matematica e prosseguimos com
as discussdes. Um primeiro aspecto observado pelo grupo referia-se a organizacéo
do ensino da Matematica por blocos, que na proposta da BNCC havia sido mantida.
Esse aspecto nos chamou a atenc¢ao, pois, constantemente, no percurso formativo,
eram propostas reflexfes acerca de praticas de ensino fundamentadas na integracéo
dos blocos de contetdos e na articulagdo dos conteldos escolares com 0s contextos
reais em que o conhecimento escolar fosse empregado.

Contudo, ndo havia dentre as opcdes de participacdo disponiveis, um espaco
para que pudéssemos explicitar nosso posicionamento. Da mesma forma, nao
conseguimos discorrer sobre outros aspectos levantados pelo grupo durante a
discussdo, como a auséncia da resolucdo de problemas, a énfase excessiva nos
conteudos e a rigidez nas fronteiras entre as disciplinas. Sendo assim, fizemos a
analise e propusemos contribuicdes para 0os onze objetivos de aprendizagem que nos
foram outorgados.

Apoés o0 estudo por eixo de conteudos, realizado nos pequenos grupos, nos
reunimos novamente em um grupo Unico para socializarmos os aspectos apontados
para cada eixo e discutirmos as contribuicdes propostas pelos grupos. Nessa etapa,
a limitacao nas possibilidades de participacao ficou evidente, visto que os critérios de
analise previamente definidos permitiam alterar os objetivos de aprendizagem
propostos com base na clareza, relevancia e pertinéncia. Dentre os aspectos

levantados pelos docentes, ressalto a énfase nos conteudos, a perspectiva tradicional
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de ensino e a rigidez entre as fronteiras disciplinares na estrutura do curriculo.
Contudo, ndo havia espago para que esses apontamentos fossem enviados como
proposta de contribuicao.

Apoés a discussao dos objetivos de aprendizagem para os anos iniciais do
Ensino Fundamental, a formadora recebeu o registro das propostas, ficando
responsavel por compilar as contribuicdes e inserir no site da consulta pablica. Em
razdo do consenso estabelecido no grupo durante o estudo da proposta da BNCC,
reconheci que minha participacdo na modalidade coletiva havia sido suficiente, visto
que os critérios e condi¢cdes de participacdo na modalidade individual eram os
mesmos.

Na escola, nos deparamos novamente com a escassez de tempo para um
estudo pormenorizado da proposta da BNCC para todas as areas do conhecimento.
Diante disso, a solucdo encontrada foi dividir os docentes em pequenos grupos e
discutir, ante distribuicdo das propostas da BNCC para as areas do conhecimento,
entre esses grupos. Procedemos desse modo e, ao final dos estudos, cada grupo
partilhou seus apontamentos. O envio das contribuicfes no site da Base ficou a cargo
das gestoras.

Assim, apGs construir os escritos autobiograficos acerca da minha participacao
na consulta publica referente a proposta da BNCC para o ensino de Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, prossigo para o proximo capitulo, no qual farei

a discusséo a luz dos referenciais propostos para este trabalho.
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6 - O AMAGO DAS COISAS

Quando eu morder

a palavra, por favor,

nao me apressem,

quero mascatr,

rasgar entre os dentes,

a pele, 0s 0sso0s, 0 tutano,
do verbo,

para assim versejar

0 amago das coisas.

Conceigéo Evaristo®

Até aqui tenho proposto um dialogo sobre o processo de centralizacéao
curricular que tem se consolidado no contexto da Educacéo Basica brasileira em
decorréncia do desenvolvimento da politica educacional da BNCC. Ao longo deste
trabalho, adentrei o campo dos Estudos Curriculares por meio da minha experiéncia

como professora nos anos iniciais do Ensino Fundamental, tematizando o

8 EVARISTO, Conceigdo. Da calma e do siléncio. In Poemas da Recordacgao.



106

desenvolvimento do curriculo em processo, bem como as tensdes e pressdes
produzidas por ele, por meio das experiéncias advindas da préatica docente. Com isso,
a utilizacdo do enfoque narrativo como a base metodoldgica deste trabalho, suscitou
reflexdes acerca dos usos da pesquisa biografico-narrativa em educacgéo, assim como
das contribui¢cdes dessa abordagem para a recuperacéo da autoridade docente sobre
a sua propria pratica.

Reservei este capitulo para discutirmos sobre as questdes envolvendo a
formulacdo da BNCC, buscando interpretar os sentidos e efeitos da participacdo dos
professores envolvidos na etapa de consulta publica da primeira versao da BNCC.
Para tal, tomarei como perspectiva a descricdo da trajetéria da referida politica
apresentada no capitulo anterior, bem como escritos autobiograficos sobre a
experiéncia inerente a minha participacao no estudo e discussdo da proposta para a
area da Matemética.

Considerando os objetivos propostos para este processo investigativo, a
presente discussdo sera organizada em trés partes. Na primeira, serdo tratados os
aspectos concernentes a conceitualizagdo do curriculo e as implicacbes da
implantacéo de uma politica do conhecimento oficial no contexto da educagéo béasica
brasileira. Em seguida, enfatizaremos os estudos das tomadas de decisdo sobre o
curriculo e o desenvolvimento curricular na politica da BNCC, analisando a
racionalidade empregada no processo de formulacdo da politica. Por ultimo,
retomaremos as narrativas oficiais e autobiograficas acerca da etapa de consulta
publica da primeira versdo da BNCC, em especial as que versam sobre as propostas
para o Ensino da Matematica, discutindo sobre os limites e possibilidades da
participacdo das professoras e dos professores no referido processo e refletindo sobre
o efeito desse envolvimento na interpretacdo da politica nos contextos de

implementacgé&o da reforma curricular proposta com o advento da BNCC.

6.1 BNCC e politica do conhecimento oficial - as implicagbes de um curriculo
nacional no ensino de matematica

Como temos visto, historicamente o campo do curriculo tem se configurado

como um controverso territério de disputas, no qual grande parte das tensdes e
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conflitos travados em seu dominio relacionam-se a tomada de decisdes inerentes a
ele visto que, ao regular os conhecimentos transmitidos por meio da educacao
escolarizada, ele torna-se um instrumento de poder e controle. No contexto da
educacdo basica brasileira, a implantacdo de uma base nacional comum para a
construcdo dos curriculos tem intensificado os debates sobre as politicas curriculares.

No centro desses debates é possivel identificar a disputa pelo poder de deciséo
sobre o que sera ensinado nas escolas brasileiras. Mediante essas observacoes,
destacamos a intensa atuacdo do setor empresarial no processo de formulacdo e
implementacdo da BNCC, descrita no capitulo anterior, revelando a sujeicdo das
politicas curriculares aos interesses econdmicos. Com base nisso, é pertinente
analisarmos as implicacdes da implantacdo de uma politica do conhecimento oficial
no contexto da educacéo basica, mediante a analise do processo de reforma curricular
gue temos tematizado.

Uma primeira analise recai na conceitualizacdo do curriculo, visto que nem
sempre o0 que é anunciado nas narrativas oficiais coincide com o discurso implicito no
desenvolvimento da politica. Dito isso, ndo € incomum observarmos, no contexto
educacional, a utilizacdo do termo curriculo como sinénimo para lista de contedos ou
programa de ensino a ser cumprido. Como vimos no capitulo anterior, o entendimento
de curriculo que orientou as discussdes inerentes a formulagdo da BNCC néo foi
diferente, tendo em vista a centralidade atribuida aos contetdos durante o processo.
Porém, o texto homologado traz explicitamente, em seu discurso de apresentacédo, a
racionalizacéo dos processos de ensino e aprendizagem por meio do estabelecimento
de um conjunto de aprendizagens essenciais sob a égide do desenvolvimento integral
do sujeito.

Vale ressaltar que o texto da referida politica encobre a centralidade dos
contetdos no curriculo, propondo a organizacdo de ensino com foco no
desenvolvimento de competéncias. Desse modo, as politicas curriculares da
educacgdo basica nacional sdo alinhadas as tendéncias adotadas pelos organismos
internacionais, como explicita em seu texto;

E esse também o enfoque adotado nas avaliagdes internacionais da
Organizacgéo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que
coordena o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla
em inglés), e da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério Latino-

americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo para a América Latina
(LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2017, p.14).
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Todavia, havemos de reconhecer que, em se tratando da propositura de um
curriculo nacional, ou de um conjunto de aprendizagens essenciais, como as
narrativas oficiais preferem nomear, a selecdo dos conhecimentos que compdem a
politica de conhecimento oficial na BNCC ndo se deu em termos neutros. Ao
enfatizarmos o processo de elaboracao da referida politica, € possivel constatar a falta
de espaco para o debate em torno das concepcdes de curriculo, bem como das bases
epistémicas que o sustentam. Do mesmo modo, as questdes envolvendo os niveis de
deciséo curricular e a necessidade (ou ndo) de uma base comum no contexto da
educacdo basica brasileira ndo foram consideradas. Nesse sentido, podemos
observar que foram fomentadas apenas as discussdes que envolveram os conteldos
educacionais propostos pelos elaboradores da politica, mesmo que de maneira
controlada e velada.

Por conseguinte, nesta sec¢do enfatizaremos as questdes que envolvem a
consolidacdo de uma politica do conhecimento oficial, tendo em vista a instalagéo da
BNCC. Seguindo por esse caminho, uma constatacao feita por Apple (2002) nos serve
como ponto de partida. Para o autor:

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimento [...] Ele é
sempre parte de uma tradicao seletiva, resultado da selecéo de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto

das tensdes, conflitos e concessoes, culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo. (APPLE, 2002, p. 59)

Desse modo, o curriculo pode ser tomado como um instrumento de poder, visto
que a selecdo dos conhecimentos que o compdem efetiva-se por meio de um
processo intencional de escolhas, que por sua vez é orientado por interesses de
natureza politica e econémica. Vale ressaltar que essa selec¢do tem como finalidade a
concretizacao dos interesses e ideais de um grupo, geralmente o que detém o poder
e, por isso, acabam mantendo a velha ordem social e reproduzindo as desigualdades
entre os individuos e grupos. Nessa mesma perspectiva, ao discorrer sobre os
conteudos que séo aceitos e 0s que sdo menosprezados na construgdo do curriculo,
Sacristan (2013) afirma que, ao ser admitido como uma opc¢ao dentre outras, o
curriculo apresenta-se como “uma possibilidade entre outras alternativas”
(SACRISTAN, 2013, p. 23).

Desse modo, por ser um construto incerto, o autor nos diz que o referido

elemento “ndo é algo neutro, universal e imével, mas um territério controverso e
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mesmo conflituoso a respeito do qual se tomam decisdes, sdo feitas opcdes e se age
de acordo com as orientagdes que ndo s&o as Unicas possiveis” (SACRISTAN, 2013,
p, 23). Como efeito disso, 0 autor alerta sobre as implicacdes dessas decisdes na
formacao dos sujeitos e nos modelos de sociedade, indagando sobre aquilo que se
deixa de lado ao eleger determinados conteddos em detrimento de outros, colocando
a necessidade de uma leitura critica do curriculo.

No que tange aos significados dos objetivos educacionais, Sacristan (2013, p.
24) afirma que o curriculo representa a “expressao do projeto cultural e educacional”
das instituicdes de educacao, acrescentando que por meio dele “sdo expressadas
forcas, interesses, valores e preferéncias da sociedade, das familias, dos grupos
politicos, etc.” (SACRISTAN, 2013, p. 24). Do mesmo modo, Silva (2019) aponta que
o curriculo como produto de uma selecao intencional de conhecimentos orienta-se em
funcdo do projeto de sociedade pretendido com a educacdo escolarizada. Nas
palavras do autor, “nas teorias de curriculo [...] a pergunta o qué? Nunca esta
separada de um outro importante pergunta: o que eles ou elas devem ser? [...] qual &
o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de sociedade?” (SILVA,
2017, p.15).

Com base nessas contribuicdes, ao enfatizarmos as finalidades da educacao
explicitadas na politica da BNCC, encontramos no texto de apresentacdo do
documento homologado um compromisso assumido com a educacdao integral dos
estudantes brasileiros. Esse discurso, utilizado para sustentar a perspectiva de ensino
por competéncia, traz explicitamente as caracteristicas desejaveis para o ser humano
na sociedade contemporanea. Segundo a BNCC,;

No novo cendrio mundial, reconhecer-se em seu contexto historico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel requer muito mais do que o
acumulo de informagtes. Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informacgé&o cada vez mais disponivel,
atuar com discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas
digitais, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para
tomar decisdes, ser proativo para identificar os dados de uma situagéo e

buscar solucdes, conviver e aprender com as diferencas e as diversidades.
(BRASIL, 2017, p. 14)

E bem verdade que um olhar ingénuo, maculado pela bruma da neutralidade,
nao reconhece nesse modelo de ser humano e de sociedade, proposto pela politica
da BNCC, as bases ideoldgicas e sociologicas que o sustentam. Do mesmo modo,

um modelo de ensino em que a constru¢cdo dos conhecimentos se articula ao
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desenvolvimento de habilidades, atitudes e valores, parece fazer sentido,
principalmente por sugerir uma finalidade imediata & escolarizagdo escolarizada. A
crenca do senso comum de que as praticas educativas desenvolvidas no contexto da
educacdo escolar devem formar os estudantes para a vida e para o mercado de
trabalho é ratificada pela critica por parte dos interesses dominantes acerca do
sistema educacional apontada por Sacristan (2013, p. 33) que se refere ao “desajuste
da escola em relacdo ao sistema laboral”. Contudo, como nos alertou Sacristan
(2017);
Nao podemos esquecer que o curriculo supde a concretizacdo dos fins
sociais e culturais, de socializacdo, que se atribui a educacéo escolarizada,
ou de ajuda ao seu desenvolvimento, de estimulo e cenario, o reflexo de um
modelo educativo determinado, pelo que necessariamente tem de ser um

tema controvertido e ideologico, de dificil concretizagdo num modelo ou
proposicao simples (SACRISTAN, 2017, p. 15).

Diante disso, concordamos com o autor quando afirma que o curriculo supera
a ideia de um modelo educacional ou “se esgota na parte explicita do projeto de
socializacdo cultural® (SACRISTAN, 2017, p. 15). Para ele, o curriculo pode ser
definido como uma préaxis que expressa a funcdo socializadora da educacdo
escolarizada, que se concretiza por meio das préaticas de ensino. Assim, mais que
ensinar ou preparar para a vida, a educacado escolar cumpre a finalidade de formar
seres humanos desejaveis para a manutencdo e perpetuacdo da sociedade
capitalista. Nessa perspectiva, valoriza-se a produtividade, a eficiéncia, a inteligéncia
emocional, os valores e condutas necessarios para a vida em sociedade, mas
excluem-se as praticas que questionam as bases da sociedade, as relacdes de poder,
as desigualdades e as diferencas.

Diante dessas reflexdes, retomamos a questdo da organizacdo do ensino por
competéncias na politica da BNCC, cuja andlise exige deixar de lado a neutralidade
com a qual a ideia tem sido tratada no documento e na discussao. Ao discorrer sobre
a pedagogia das competéncias® Ramos (2003) observa que a base do pensamento
educacional contemporaneo, fundamentado nas transformacdes econdmicas do
mundo atual, traz a no¢géo de competéncia, oriunda da psicologia do desenvolvimento,

como apropriada e processada em fungdo dos interesses socioecondmicos. Como

8 A autora utiliza o termo pedagogia das competéncias para referir-se a uma “epistemologia pés
moderna, coerente com algumas tendéncias contemporédneas da Filosofia da Educacdo, com
implicacBes sobre as teorias pedagogicas" (RAMOS, 2003, p. 93).
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efeito disso, confere-se a educagdo escolarizada “o papel de adequar
psicologicamente os trabalhadores as rela¢des sociais de produgédo contemporaneas’
(RAMOS, 2003, p. 95).

Nessa mesma direcdo, Apple (1999) argumenta que, nas relacdes
estabelecidas entre a educagéo, o setor econdmico e a sociedade, a atuacdo da
educacdo escolarizada resulta na reproducdo de aspectos que contribuem com as
desigualdades sociais. Segundo o autor, além das propriedades econdmicas, as
escolas preservam e distribuem uma propriedade simbdlica, o capital cultural. Por
meio da producéo e reproducédo das formas de consciéncia resultantes da atuacao da
educacao na sociedade, o autor afirma que os grupos dominantes exercem o controle
social sem “recorrer a mecanismos explicitos de dominagao” (APPLE, 1999, p. 24).
Ao aprofundar-se nessa questao, Apple (1999, p. 25) nos diz que os “conceitos sociais
sdo completamente prefigurados de acordo com um conjunto preexistentes de
condi¢gbes econdmicas que controlam a atividade cultural, incluindo tudo o que existe
nas escolas”. Diante disso, acrescenta que:

O controle surge expresso nos principios constitutivos, nos cédigos e,
sobretudo, na consciéncia e nas praticas do senso comum que se encontram

subjacentes as nossas proprias vidas, bem como pela explicita divisdo e
manipulacdo econdmica (APPLE, 1999, p.26).

Discorrendo sobre o controle social exercido pelo curriculo por meio da
educacdo como pratica social, Apple (1999) recupera o conceito de hegemonia
desenvolvido por Antonio Gramsci. Em linhas gerais, 0 autor explica que a no¢éo de
hegemonia pode ser compreendida como um conjunto de praticas, significados,
expectativas e valores vividos e sentidos pela maioria das pessoas de uma sociedade,
constituindo assim um sentido de realidade absoluta. Nesse contexto, as escolas,
entre outras instituicdes, atuam como agentes da hegemonia, sendo o curriculo o
instrumento que expressa a tradicdo seletiva por meio do conhecimento oficial.
Portanto, conforme aponta o autor, as categorias econdmicas e ideoldgicas aplicadas
a educagdo sao essenciais “tanto a produgdo de agentes para ocupar os papéis
econdmicos ja existentes, como a producédo de vontades e significados, nos referidos
agentes, que fara com que aceitem tais papéis alienantes sem muito questionarem”
(APPLE, 1999, p.34).

Vale salientar que as significacdes do curriculo se relacionam ao contexto

histérico em que ele se desenvolve, no qual devem ser considerados 0s aspectos
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histéricos, filosoficos e epistemoldgicos inerentes a sua constru¢do. Nesse sentido, a
partir do século XX a educagcdo escolarizada passa a se preocupar com a
racionalizacdo dos meios de producdo industrial e ndo com a formacdo humana.
Segundo Sacristan (2013) a validade educacional e social do conhecimento cientifico
€ medida em funcao de sua utilidade préatica. Como temos visto na politica da BNCC,
essa acepcao se confirma, mesmo que encoberta pelo discurso de um compromisso
com a educacao integral, que substitui “o velho lema da educacgao progressista do
inicio do século, que sustenta a necessidade de que a escola deveria nos preparar
para a vida” (SACRISTAN, 2013, p. 33).

A descricdo do processo de elaboracdo da BNCC, apresentada no capitulo
anterior, revela o pragmatismo produtivo que orientou o desenvolvimento da referida
politica curricular. Como vimos, o contexto da globalizacdo e da modernizacdo que
caracterizou o0 cenario nacional a partir da década de 1980 exigiu o aumento da
gualidade no ensino e a preparacdo dos sujeitos para um mercado de trabalho cada
vez mais tecnologico e competitivo. Tais constatacfes partiram de indicadores
avaliativos dos organismos internacionais, que encontraram na padronizacao
curricular e na racionalizacdo dos processos educacionais um meio de atrelar a
educacao escolarizada aos interesses econdémicos.

Destarte, a imposigéo de um curriculo nacional no contexto da educagéo basica
brasileira traz em seu bojo questdes que vao além da selecdo dos conteudos. Sem a
pretensdo de diminuir a importancia das discussées em torno dos contetdos
considerados legitimos e as razbes pelas quais outros sao menosprezados,
descortinam-se outros desafios em torno dessa tematica. Sobre isso, Sacristan (2013)
acrescenta que:

O desafio da educacdo continua sendo encontrar outras formas de
conhecimento escolar, resgatar o sentido da formacdo geral, revisar a
racionalidade baseada na chamada cultura erudita, sem renunciar a ela, mas
admitindo a incapacidade da escola para, por si sO, levar a cabo a
modernidade iluminista; algo que se costuma esquecer quando se pedem
objetivos contraditérios como preparar para a vida, preparar para as

profissdes e fomentar a independéncia de juizo dos cidad&os cultos”
(SACRISTAN, 2013, p. 33).

No que tange as prescricdes da BNCC para o ensino da matematica € possivel
identificarmos a mesma tendéncia da referida politica. Tanto no texto de apresentacao
como no conjunto de competéncias especificas para a area da Matematica pressupde-

se 0 desenvolvimento de capacidades oriundas das necessidades impostas pela
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sociedade contemporanea. Conforme foi observado neste trabalho, essas
necessidades sdo apontadas por organismos internacionais e requerem qualidade
nos processos educacionais. Como exemplo disso, a BNCC traz os contetdos da area
da matemética explicitamente ancorados no conceito de letramento matematico
estabelecido pelo Programme for International Student Assessment — PISA®
(traduzido para o portugués como Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes), que o define como:
capacidade individual de formular, empregar e interpretar a matematica em
uma variedade de contextos. ISso inclui raciocinar matematicamente e utilizar
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas para descrever,
explicar e predizer fendmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer o
papel que a matematica exerce no mundo e para que cidadaos
construtivos, engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem

fundamentados e tomar as decisdes necessarias. (BRASIL, 2017, p. 266,
grifo nosso)

Diante disso, reconhecemos na politica de conhecimento oficial expressada na
BNCC uma sujeicdo explicita do ensino de Matematica aos modos de producéo
industrial e interesses econdmicos, importantes para a manutencao do capitalismo
como ordem social. Nesse contexto, o conhecimento matematico é colocado como
elemento indispensavel na formacdo dos sujeitos, contudo, orientado por uma
racionalidade utilitaria, na qual a principal finalidade é preparar os sujeitos para
ocuparem papé€is em uma sociedade globalizada. Como expressdo dessa
centralidade Freitas et al. (2019) apontam que, na estrutura apresentada pela BNCC
para as etapas do Ensino Fundamental e Ensino Médio, o componente curricular é o
Unico a ter uma area de conhecimento® exclusiva, desvelando “o carater especial e
de poder que lhe é atribuido” (FREITAS et al., 2019, p. 269).

Do mesmo modo, a énfase no utilitarismo pragmatico do conhecimento
assumida pela BNCC para o ensino da matematica é apresentada no texto,
homologado sob um verniz de neutralidade ideoldgica com a qual a referida politica
tem sido conduzida. Com isso, coaduna-se com o0s principios da eficiéncia e
produtividade que tém sido implantados no contexto educacional consolidado em um

modelo neoliberal de educacéao.

85 Realizado a cada trés anos pela Organizacdo para a Cooperagédo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE). Explorar.

86 De acordo com Freitas, et al (2019, p. 269) “Mesmo a disciplina de Lingua Portuguesa, considerada
de fundamental importancia, divide a area das linguagens com as Artes, com a Educacéo Fisica e a
Lingua Inglesa. As Ciéncias formam uma area a partir da Quimica, Fisica e Biologia”.



114

Ao investigarem a episteme que sustenta a nocdo de conhecimento
matematico na proposta da BNCC, Freitas et al. (2019, p. 267) observaram que a
proposta para o ensino de Matematica “oscila entre duas posi¢coes epistemoldgicas
bastante fluidas em suas variancias”. Segundo os autores, as posicoes
epistemoldgicas;

alicercam em epistemologias empiristas, de origem comportamental,
entendendo que o conhecimento acontece pelas vias dos sentidos, sendo o
ambiente, a disciplina rigorosa e a mobilizacdo de recursos os elementos
promotores de aprendizagem. Na esteira dessa posicao epistemoldgica, a
Matematica pode ser entendida como ciéncia exata que procura expressar,

objetivamente e por linguagem prépria, os fenébmenos da natureza (FREITAS
et al.,2019, p. 267-268).

Nessa mesma direcdo, 0s autores apontam uma segunda posicao
“fundamentadas em crencgas epistemoldgicas de ordem inatistas, de origem biologista
e organica, nas quais o conhecimento provém de forma espontédnea ao sujeito”
(FREITAS et al.,2019, p. 268). De acordo com o0s autores, o efeito dessa posicédo nas
propostas de ensino expressa-se em praticas nas quais as tarefas sao radicalizadas
de acordo com os niveis de dificuldade e cuja finalidade principal é identificar e
potencializar a capacidade inata de determinados alunos. Nesse sentido, “a
Matematica solidifica-se em um status de inacessivel para as maiorias, reservada
apenas ao mundo dos eleitos [...] em geral isso ocorre em classes sociais mais
elevadas” (FREITAS et al.,2019, p. 268). Portanto, uma afirmag¢ao dos autores torna-
se pertinente nesta discusséo; segundo eles:

Desta crenca desdobra-se o pensamento de que Matematica pode funcionar
como filtro social, isto €, deve ser indicador de desempenho e capacidade, o
gue faz com que assuma o l6cus de disciplina com maior reprovacgédo a qual,

praticamente, define os rumos do sucesso ou fracasso escolar de um
estudante (FREITAS et al.,2019, p. 269).

E bem verdade que as tensées desenvolvidas em torno do curriculo — e, nesse
caso, concernentes ao ensino da matematica — tém contribuido com o sentimento de
falta de sentido das professoras e professores com relacdo a prépria pratica. Do
mesmo modo, a autoridade docente tem sido suplantada pelas pressfes externas e
intencionalidades implicitas, muitas vezes desconhecidas pelos docentes. Entretanto,
conforme assinala Sacristan (2017) os professores ndo sdo consumidores ingénuos
do curriculo prescrito visto que, na concretizacdo das prescricbes curriculares por

meio da atividade pedagogica sdo identificados como elementos de primeira ordem,
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pois esses agentes sao responsaveis por interpretar as politicas curriculares e atribuir
significado a elas.

Para o autor, "o curriculo molda os docentes, mas é traduzido na pratica por
eles mesmos - a influéncia é reciproca” (SACRISTAN, 2017, p. 165). Nesse sentido,
o envolvimento da sociedade, em especial dos profissionais da educacao, nas
discussdes inerentes a formulacdo da BNCC néo se deu em termos neutros, portanto,
€ pertinente discorrermos sobre a localizacdo do poder nas tomadas de decisédo sobre
o curriculo na formulacdo da BNCC, investigando os sentidos da abertura para a
participacdo das professoras e professores no processo; movimento essencial para
que os objetivos deste trabalho sejam alcancados. Assim, trataremos dessas

guestdes na secao seguinte.

6.2 O Desenvolvimento Curricular e as tomadas de decisdes na politica da BNCC

No terceiro capitulo, minhas memoarias sobre as relacdes entre o curriculo e 0
planejamento pedagdgico ressaltaram aspectos importantes acerca do
desenvolvimento processual do curriculo, tematizado por Sacristan (2013; 2017). Por
meio das minhas percep¢fes como professora que ensina matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, explicitadas nessas narrativas, identificamos algumas
tensdes e pressdes sentidas pelos docentes com relacdo ao planejamento e ao
desenvolvimento da atividade de ensino. Isso suscitou um importante questionamento
inerente aos Estudos Curriculares - quem toma as decisfes sobre o curriculo?

Uma resposta orientada pelo senso comum apontaria para um poder de
decisdo centrado nas esferas politicas e administrativas do sistema educacional,
territdrio inacessivel aos profissionais que atuam no contexto escolar. Nesse
entendimento, Pacheco (2005) observou que olhar para o desenvolvimento curricular
sob essa perspectiva recai em conceber o curriculo “como um plano de acao
pedagodgica, ou como um produto que se destina a obtencdo de resultados de
aprendizagem” (PACHECO, 2005, p. 47). Desse modo, a nogédo de desenvolvimento
curricular fundamentada em um processo constituido pelos momentos de elaboracéao,
implementacgédo e avaliacdo do curriculo encontra-se ancorada na racionalizacdo dos

objetivos e resultados, ou seja, na racionalidade técnica.
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Contudo, o autor assinala uma segunda perspectiva que orienta a analise do
desenvolvimento curricular, assentada no entendimento de curriculo como praxis.

Nessa direcdo, Pacheco (2005, p. 48) entende que

o desenvolvimento curricular € um processo de construcdo que envolve
pessoas e procedimentos”, cuja conceitualizagdo e analise recaem nos
seguintes questionamentos: “quem toma decisbes acerca das questdes
curriculares? Que escolhas séo feitas e que decisdes sado tomadas? Como é
gue estas decisdes sdo trazidas na elaboracdo, realizacdo e avaliagdo de
projetos de formacao? (PACHECO, 2005, p. 48).

Tomando a segunda perspectiva na andlise do desenvolvimento curricular
inerente a politica da BNCC, esbarramos no discurso propagado pelas narrativas
oficiais, que caracterizam o processo de elaboracdo da referida politica como
democrética e participativa e cujo processo de construcao deu-se por meio de “amplos
debates com a sociedade e os educadores do Brasil” (BRASIL, 2017, p. 05).
Entretanto, na direcdo proposta por Pacheco (2005), cabe-nos investigar quem toma
decisfes acerca das questdes curriculares. Dessa forma, nossas reflexdes orientam-
se a partir dos seguintes questionamentos - quais vozes foram ouvidas e silenciadas
nesse processo? — Qual o espaco para o protagonismo do professor na autoria do
curriculo? Quais os limites e possibilidades da participacdo dos professores nesse
processo?

Diante disso, é pertinente considerar o que Leite e Fernandes (2010) afirmaram
acerca da formulacéo das politicas educacionais e curriculares. Para as autoras, toda
politica curricular traz em seu bojo um processo de tomada de decisdes “sobre os
saberes a ensinar na escola” (LEITE; FERNANDES, 2010, p. 81) e envolve diversas
variaveis de natureza distintas. Assim, nesta secdo iremos discorrer acerca das
tomadas de decisédo sobre o curriculo, bem como sobre os aspectos inerentes ao
desenvolvimento curricular, buscando compreender as complexas relacdes que se
estabelecem nas arenas em que o curriculo é reinterpretado.

Ao analisar a localizacdo do poder de decisdo nas reformas curriculares
desenvolvidas a partir da segunda metade do século XX, Pacheco (2000) observou
que a formulacéo da trajetoria de tais politicas é caracterizada por dois movimentos
principais, o da centralizacdo, que marcou as reformas das décadas de 1960 e 1970,
e 0 da descentralizacdo, observado nas reformas dos anos 1980 e 1990. Partindo
desses movimentos, o autor apresenta quatro modelos utilizados para identificar as

tendéncias da formulacdo das politicas curriculares.
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Pacheco (2000) verifica que, no modelo de politica centralista, o papel
determinante na formulacdo e operacionalizacdo da politica curricular é atribuido a
administracdo central. Nesse modelo, as decis6es sado tomadas essencialmente pelos
orgaos ministeriais, cabendo aos professores a responsabilidade da implementacéo
conforme as prescricbes e orientagBes técnicas estabelecidas. Ja no modelo de
politica descentralista atribui-se o papel predominante aos territérios locais. No
modelo de politica centralista e descentralista a descentraliza¢éo ocorre no nivel dos
discursos, contudo prevalece a perspectiva normativa, visto que, no nivel das praticas,
verifica-se a recentralizagdo. Segundo o autor, “a pratica curricular € auténoma no
discurso e nos textos, mas é definida e regulada pela administracdo central através
do estabelecimento de referenciais concretos” (PACHECO, 2000, p. 143). Nesse
modelo, as acdes sobre o curriculo nos territorios locais sdo caracterizadas pelo
movimento de interpretacdo do curriculo controlados pela administracdo central. No
modelo da politica descentralista e centralista, “a administracdo central define os
referenciais da politica curricular, mas entrega aos territorios locais a
recontextualizacdo, que se realiza pela articulacdo do que pode ser face ao que deve
ser.” (PACHECO, 2000, p. 143).

Com base nas tendéncias apresentadas por Pacheco (2000) vemos que, no
caso da BNCC, defendeu-se a ideia de que o poder de decisdo sobre o curriculo
estaria centrado nos agentes locais em seus territorios. Tal ideia € expressa no trecho
do texto introdutério do documento homologado, em que se apregoa que:

Com a homologacdo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares
terdo diante de si a tarefa de construir curriculos, com base nas
aprendizagens essenciais estabelecidas na BNCC, passando, assim, do
plano normativo propositivo para o plano da agéo e da gestéo curricular que

envolve todo o conjunto de decisdes e acdes definidoras do curriculo e de
sua dindmica. (BRASIL, 2017, p. 20)

Nesse sentido, estamos diante de uma politica condizente com a tendéncia
descentralista e centralista, na qual a descentralizacdo é evidente no ambito do
discurso, contudo, prevalece a perspectiva hormativa nas a¢des sobre o curriculo no
nivel das praticas. Para Llavador (2013), nas politicas centralistas os centros de
decisdo sdo mais afastados dos agentes locais, dificultando uma participagéo direta.
Contudo, como assinala o autor, estabelecem critérios de comparagédo e controle,
enguanto nas politicas descentralizadas observa-se uma pluralidade curricular que,

por sua vez, pode acarretar desigualdades. Além disso, destacam-se nas politicas
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descentralizadas outras possibilidades de conduzir os processos de aprendizagem, o
que dificulta os processos de controle pelo Estado.

Com base nessas ideias, constatamos que a BNCC nédo estabelece apenas o
conjunto organico das aprendizagens, mas, conforme ja tratamos neste trabalho, ao
estabelecer um modelo educacional centrado em competéncias e habilidades, vincula
as préticas educacionais escolarizadas aos interesses econémicos requeridos pelos
organismos internacionais. Portanto, mesmo atribuindo certo poder de decisdo aos
agentes locais em seus territorios, verifica-se a légica de controle e centralizacdo nas
decisbes sobre o curriculo.

Conforme ressaltou Pacheco (2000), as questdes acerca das dimensdes de
localizac&o do poder permeiam os debates na trajetéria das politicas curriculares. No
caso da BNCC, essa questdo também foi debatida por organismos que apresentaram
posicionamento contrario a referida politica e grupos que atuaram em prol da Base.
Por meio de oficio®” encaminhado a Comisséo Bicameral da Base Nacional Comum
Curricular do CNE, pesquisadores vinculados ao GT 12: Curriculo, da Associacéo
Nacional de Pdés-graduacdo e pesquisa em educacdo (ANPED), e a Associacao
Brasileira de Curriculo (ABdC) apresentaram nove motivos que justificaram um
parecer contrario a BNCC. Dentre eles, a questdo da centralizagdo curricular foi
enfatizada nos apontamentos que consideraram que a proposta de formacao humana
levaria a homogeneizacdo, concretizando-se por meio dos processos de
administracdo centralizada que ignoram as realidades locais. Apontaram também
como risco da unificagédo curricular “a fragilizagdo da autonomia, da diversidade e da
localidade em prol da centralizagdo” (ANPED, 2015, p. 05). De acordo com os
relatores do oficio, as propostas curriculares formuladas nas esferas administrativas
reforcam “uma uUnica e hegemoénica visdo sobre conhecimentos validos e
necessidades de aprendizagem de conteudos” (ANPED, 2015, p. 05).

Em contrapartida, o Movimento pela Base Nacional Comum — MBNC, em
campanha em prol da politica da BNCC, propagou a afirmacéo BNCC nao é curriculo,
reforcando a ideia de que, na formulagédo do curriculo, as decisdes seriam tomadas

em ambito local. Tal fato pode ser observado no trecho de um guia® elaborado e

87 Disponivel em https://anped.org.br/sites/default/files/resources/Of _cio_01_2015 CNE_BNCC.pdf.
Acesso em 27 de dez. de 2020.

8 Disponivel em: <https://movimentopelabase.org.br/wp-content/uploads/2017/04/anexo4_guia-
BNC_FAQ.pdf> . Acesso em 27 de dez. de 2020.
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divulgado pelo MBNC, no qual respondendo a pergunta - qual a diferenca entre BNCC
e curriculo? afirmou-se que:
A BNCC é uma referéncia obrigatéria, mas ndo é o curriculo. A Base
estabelece os objetivos que se espera alcancar e o curriculo define como
alcancar os objetivos. As redes de ensino tém autonomia para elaborar ou
adequar os seus curriculos de acordo com o estabelecido na Base — assim

como as escolas tém a prerrogativa de contextualiza-los e adapta-los aos
seus projetos pedagogicos. (MOVIMENTO TODOS PELA BASE, 2017)

Apesar da questdo da localizacdo do poder de decisdo na formulacdo do
curriculo ndo fazer parte da pauta dos debates acerca da BNCC no contexto pratico,
durante as etapas de apresentacao e elaboracdo da politica, especificamente na fase
da consulta publica da primeira versdo do documento, o discurso afirmando a garantia
de autonomia na construcdo dos curriculos as escolas e redes de ensino foi
amplamente propagado.

Conforme apresentado no capitulo anterior, defendia-se que a BNCC
estabeleceria as aprendizagens essenciais, entretanto, a metodologia, as abordagens
pedagogicas e a (re)contextualizacdo das aprendizagens ficariam a cargo das
escolas, nivel em que o curriculo deveria ser (re)elaborado de acordo com as
especificidades locais. Vale ressaltar que essa ideia foi reforcada por meio da
afirmacéo de que os curriculos elaborados pelas escolas e redes de ensino deveriam
conter uma parte comum, representada pela BNCC em sua totalidade, e os 40%
restantes seriam reservados para a parte diversificada, composta pelos projetos e
conteudos relacionados aos contextos locais. O efeito produzido por esse discurso me
levava a crer que, na pratica, a parte comum, por ser obrigatéria, suplantaria as acdes
inerentes a parte diversificada. Essa crenca fundamentou-se nas experiéncias com 0s
desdobramentos das prescri¢cdes curriculares no contexto da préatica; mesmo sem um
curriculo obrigatério, havia jA& um excesso de demandas atribuidas as professoras e
aos professores, relacionadas as diretrizes, objetivos e expectativas de aprendizagem
provenientes dos PCNs e das matrizes das avaliagdes externas.

Assim, ndo recebi a proposta de re-centralizacdo curricular da BNCC como
uma possibilidade de melhoria para o contexto educacional. Mesmo sem uma
normatizacao explicita dos curriculos, o controle nas praticas de ensino era evidente,
principalmente em razdo da influéncia das avaliacbes externas e dos materiais
didaticos na atividade docente. Diante disso, prevalecia a percepc¢do de que a

padronizacdo nacional dos contetdos educacionais traria consigo uma regulacéo
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mais intensa das préaticas de ensino, acarretando a impossibilidade de atender as
especificidades locais, em detrimento das prescricdes oficiais. Nesse sentido,
conforme afirmou Ball (2006, p.20), “quando focamos analiticamente em uma politica,
esquecemos [...] que outras politicas estdo em circulacao e que o estabelecimento de
uma pode inibir, contradizer ou influenciar a possibilidade de fixagao de outras”.

Ao longo deste trabalho temos enfatizado a implantacdo de um curriculo
nacional por meio da politica da BNCC, ressaltando a importacdo de modelos de
politicas centralizadas, reivindicadas por organismos internacionais, por meio das
avaliacbes em larga escala. Do mesmo modo, temos destacado a sujei¢cdo das
politicas curriculares nacionais aos interesses econémicos, marcada pela atuacao das
instituicdes privadas durante a trajetoria da referida politica.

Ao analisar um novo paradigma de governo educacional nas politicas
educacionais a partir da década de 1990, Ball (2001) identifica como efeito do
fenbmeno da globalizagcdo a convergéncia de politicas, também chamado de
transferéncia (ou empréstimo) de politicas, que demarca “o desaparecimento gradual
da concepcao de politicas especificas do Estado Nacdo nos campos econdémico,
social e educativo” (p. 100). Nesse contexto, verifica a emergéncia de “uma concepgéo
Unica de politicas para a competitividade econémica, ou seja, o crescente abandono
ou marginalizacdo (ndo no que se refere a retdrica) dos propdsitos sociais da
educacao” (BALL 2001, p. 100).

O autor aponta a sujeicao da educacdao as prescricdes e assunc¢des normativas
de ordem econdmica e cultural como produtora do fenbmeno chamado de governo
conjunto, que resulta em uma politica de aprendizagem na qual predomina uma

linguagem de politicas comum. Segundo o autor:

encontra-se inserida, na educacao e no setor de servigos publicos em geral,
em estratégias de reformas genéricas que por sua vez repousam na
instalacdo de um conjunto de tecnologias de politicas que “produzem” ou
promovem novos valores, novas relacdes e novas subjetividades nas arenas
da préatica [...] no nivel micro, em diferentes Estados Nagdo, novas
tecnologias de politicas tém produzido novas formas de disciplina (novas
praticas de trabalho e novas subjetividades de trabalhadores) [...] no nivel
macro, em diferentes Estados Nagéo, estas disciplinas geram uma base para
um novo “pacto” entre o Estado e o capital e para novos modos de regulagéo
social que operam no Estado e em organiza¢des privadas (BALL 2001, p.
103)
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No centro desse novo paradigma de governo, Ball (2001, p. 103-104) destaca
as descricGes e prescricdes do relatério da OCDE® de 1995, requeridas para as
reformas das politicas educacionais que apontam para o foco nos resultados,
eficiéncia e eficacia, modelos de gestdo descentralizados, énfase na eficiéncia dos
servigos publicos por meio da proposi¢éo de objetivos de produtividade e criagéo de
ambientes competitivos no setor publico, evolucdo do Estado por meio do
fortalecimento das habilidades estratégicas do poder central.

Diante disso, ao analisarmos a tecitura da politica da BNCC é possivel
identificar quais vozes tém sido ouvidas e atendidas na formulagéo das prescri¢cdes
curriculares. H& de se reconhecer que o texto da politica tem grande influéncia nas
praticas escolares, visto que, conforme observou Sacristan (2013; 2017), é um
regulador da realidade educacional. Contudo, conforme assinalaram Sacristan (2013;
2017), Pacheco (2000; 2005) e demais autores que versam sobre os Estudos
Curriculares, o desenvolvimento curricular € um processo complexo, pois supera a
ideia de que a implementacdo de uma politica curricular ocorre mediante o
cumprimento integral dos textos curriculares.

Salienta-se que o desenvolvimento do curriculo ndo se efetiva por meio de uma
sequéncia de acles sistematicas, previsiveis e neutras; sobretudo recai na relacdo
entre a intencdo e a realidade. Por conseguinte, as decisdes sobre o curriculo sdo
permeadas por conflitos e dissensos e a trajetéria das politicas curriculares, conforme
afirmou Ball (2006, p. 21) “é um processo que ocorre em arenas de luta por sentido”.

Para Ball e Bowe (1992, p. 100), mesmo com uma politica curricular prescritiva
de carater normativo, a atuacao das professoras, professores e demais profissionais
da educacdo implica diretamente na etapa da implementacdo das intencfes no
sistema educacional. Para os autores a politica em questdo, assim como os textos
gue a acompanham, sdo uma expressao de conjuntos de intenc¢des politicas, mas
constituem também um recurso micropolitico para professores, gestores e pais
interpretarem, re-interpretarem e aplicarem a seus contextos sociais particulares.

Com base nisso, ressaltamos que, na trajetéria de uma politica curricular, sua
propositura ndo esté desvinculada de sua implementacao, assim como o contexto de

producéo do texto ndo se separa do contexto da pratica, arena em que ocorrem as
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ressignificagdes. Sobre isso, Lopes (2008), corroborando as constatacdes de Ball, nos

diz que:
A pratica ndo é apenas uma caixa de ressonancia das definicdes oficiais,
tampouco é um espago autbnomo que constroi sentidos para o curriculo a
despeito das agBes governamentais. O contexto da pratica se constitui,
efetivamente, como produtor de sentidos para as politicas de curriculo,
ressignificando definicdes curriculares oficiais e vendo suas préticas e textos
serem ressignificados por essas mesmas defini¢des. Diferentemente de um

modelo vertical e hierarquizado entre a definicao de textos curriculares oficiais
e a pratica (LOPES, 2008, p. 84)

Para Lopes (2005), o conceito de recontextualizacdo proposto por Bernstein &
basilar para a compreensédo da relacdo que se estabelece durante a circulacdo dos
textos das politicas educacionais e as re-interpretacfes produzidas nos diferentes
niveis educacionais, em especial pelos docentes, no ambito da pratica. A autora
observa que durante a circulacio no campo educacional esses textos sao
fragmentados, reiterando que alguns “fragmentos sdo mais valorizados em detrimento
de outros” (LOPES, 2005. p. 54). Nessa diregdo, a autora salienta que, no processo
de recontextualizacdo, observam-se regras que regulam os discursos pedagogicos,
fixando os limites externos e internos do discurso legitimo, porque, ao ser deslocado
de seu contexto original e re-localizado no contexto educacional, o discurso
instrucional é transformado em outro discurso: o discurso pedagdgico.

Nessa perspectiva, a autora destaca que — sustentando um enfoque
estruturalista — Bernstein descreve campos recontextualizadores, nos quais 0s
discursos sdo descontextualizados. Lopes (2005, p. 54) retoma que 0 campo
recontextualizador oficial é criado e dominado pelo Estado, ja no campo
recontextualizador pedagdgico a recontextualizacdo dos discursos é produzida pelos
educadores em seus territorios, no campo da producéo literaria e nas instituicbes de
pesquisa (privadas).

Com base nessas ideias, a autora localiza as investigacdes de Ball acerca das
politicas educacionais. Fundamentadas em uma base pos-estruturalista, tais
investigacbes enfatizam as reinterpretacdes do texto das politicas em contextos
distintos, bem como as articulacdes estabelecidas entre eles. Para Lopes (2005, p.
56) “os contextos de influéncia internacional, o contexto de definigdo de textos e os
contextos da pratica formam um ciclo continuo produtor de politicas sempre sujeitos

aos processos de recontextualizagao”. Dito de outro modo, a abordagem do ciclo de
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politicas proposto por Ball®® enfatiza os diferentes contextos da trajetéria das politicas
educacionais; a base da analise concentra-se nas reinterpretacdes produzidas em
cada contexto, destacando as articulacdes que se estabelecem entre eles.

Lopes (2005) reconhece a ambivaléncia nos estudos de Ball (1994)%, que
aponta para duas matrizes tedricas, uma de base critica e outra pos-estruturalista e
atendem a finalidades distintas. Na perspectiva critica, a autora ressalta as ideias de
justica, igualdade e liberdade individual, ao passo que a abordagem pdés-estruturalista
“‘permite o entendimento de textos e discursos que transitam na produgdo das
instituicdes e da cultura, bem como a analise de seus nexos com as relagdes de poder”
(LOPES, 2005, p. 56), e os efeitos das politicas nos micros contextos.

Conforme apontam Lopes e Macedo (2011), ao incorporar as dimensdes do
hibridismo ao entendimento das politicas, Ball (1992,1994) desenvolve a abordagem
do ciclo de politicas, na qual propde uma analise complexa e nao linear das politicas
curriculares. E no centro dessas investigacées que se encontra uma ideia essencial
para a nossa analise acerca das decisdes sobre o curriculo na trajetoria da BNCC.
Conforme nos dizem Lopes e Macedo (2011, p. 252), Ball reconhece o papel do
Estado na trajetéria das politicas educacionais, entretanto, enfatiza que o
desenvolvimento das politicas ndo se limita ao controle do Estado, mas passa por
interpretacbes em diferentes textos e discursos, dentre eles o discurso pedagdgico,
produzido — principalmente — pelos profissionais que atuam no contexto escolar.

Desse modo, na politica da BNCC é possivel verificarmos a localizacdo do
poder de decisdo sobre o curriculo no &mbito da administragao central, reforgado pela
atuacao de instituicdes privadas. Contudo, considerando a superagao da dicotomia
entre os momentos de formulacdo e de implementacao das politicas educacionais,
defendida na abordagem do ciclo de politicas, as professoras e os professores néo
sao totalmente excluidos dos processos de formulacao, visto que a articulagcdo dos
sentidos produzidos nos diferentes contextos da trajetéria da politica, por diferentes

agentes, é determinante para que as intengdes pretendidas sejam consolidadas.

% BOWE, R.; BALL, S. J.; GOLD, A. Reforming education & changing schools: case studies in Policy
Sociology. London: Routledge, 1992.

1BALL, S. J. Educational reform: a critical and post structural approach. Buckingham: Open University
Press, 1994.
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6.3 A etapadaconsulta publica— por que ouvir os professores?

Nas narrativas oficiais acerca da elaboracdo da BNCC, a etapa da consulta
publica eletrdnica € mencionada como evento que conferiu a politica o carater
democratico e participativo, conceitos que vamos explorar mais adiante. Conforme
divulgado pelo MEC, até 16 de marco de 2016 foram recebidas mais de doze milhdes
de contribuicBes de professores, gestores, escolas, instituicdes e demais membros da
sociedade civil. Contudo, como bem observado no capitulo anterior, a participacdo
das professoras e professores nessa fase da elaboracdo da politica teve como ponto
central a apreciacdo dos objetivos de aprendizagem, orientada por critérios prée-
estabelecidos, a saber relevancia, pertinéncia e clareza. Com isso questionamos: de
gue modo os professores foram ouvidos na formulacdo da BNCC? Como foi
estabelecido o consenso nos apontamentos apresentados durante a etapa da
consulta publica?

Ressalto que os estudos e discussbes da proposta da Base organizados na
rede municipal de Sdo José do Rio Preto foram cuidadosamente conduzidos pela
equipe da SME. Tal cuidado expressou-se na apresentacao do histérico das politicas
curriculares utilizadas no estado de S&o Paulo e no municipio aos participantes, assim
como na disponibilizagédo dos textos curriculares para serem consultados durante as
discussdes e na estrutura organizacional dos estudos durante os encontros formativos
de modo geral. Contudo, o envolvimento dos professores nas discussfes para a
elaboracédo da Base desenvolveu-se nos limites estabelecidos pelos dirigentes®? do
processo, ou seja, com foco na apreciacdo mediada dos conteddos educacionais.

Se, verdadeiramente, a construcdo do documento da BNCC tivesse um carater
participativo e democratico como assumiram as narrativas oficiais, a abertura a
sociedade civil, em especial aos profissionais da educacéo, traria na pauta do debate
guestdes mais complexas, como a necessidade (ou ndo) de um curriculo nacional, as
implicagcbes de uma re-centralizacdo curricular, os aspectos que envolvem a
organizacdo e o desenvolvimento curricular, assim como questdes de natureza
didatico epistemoldgicas, essenciais para se discutir outras possibilidades de

configuracéo e desenvolvimento do curriculo.

92 A Comissao Bicameral, criada pelo CNE, a CONSED e a UNDIME.
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Nesse sentido, ao analisarmos as condi¢cdes oferecidas aos participantes da
etapa consulta publica eletrénica, em especial os profissionais que atuam no contexto
escolar, verificamos a auséncia de estudos prévios com a finalidade de conferir-lhes
um arcabouco tedrico conceitual consistente para fundamentar as contribuicdes.
Observa-se que exigua participacdo teve, exclusivamente, como foco, as experiéncias
dos docentes e gestores com o curriculo, no ambito pratico. Salientamos que a
valorizacdo das experiéncias desses atores nas discussfes sobre o curriculo e na
formulacédo de politicas curriculares é imprescindivel para que as propostas atendam
as reais necessidades que despontam nos contextos locais. Contudo, ha de se
considerar que tais experiéncias relacionam-se com os desdobramentos das politicas
curriculares em uso, que por sua vez sao orientadas por interesses econémicos, que
moldam e regulam a pratica pedagdgica. Com isso, verificamos que, na etapa da
consulta publica da BNCC, as contribuicdbes dos profissionais da educacao,
desprovidas de referenciais teoricos, tornam-se insuficientes para uma participacao
proficua.

Durante a apresentacao da politica da BNCC — e, de modo mais acentuado, no
processo de elaboracdo —, foi amplamente propagado um discurso enfatizando o
carater normativo do documento. Por meio dele, refor¢cou-se a ideia de que na era dos
PCNs, embora as prescri¢cdes fossem destinadas a todo territério nacional, estavamos
diante uma politica de carater consultivo, ou seja, que servia como parametro ou
referéncia na elaboracdo dos curriculos. Ja a politica da BNCC tinha um carater
normativo, ou seja, com forca de lei. Diante disso, o termo obrigatério, assim como a
expressao forca de lei, sustentava a interpretacao de que os professores nao teriam
mais autonomia para decidir sobre o curriculo, mas poderiam participar do processo
de construcdo do documento que, posteriormente, seria a base OBRIGATORIA para
a elaboracao das propostas curriculares em todo o territdrio nacional.

Outra questdo importante, concernente a organizacdo da etapa da consulta
publica na rede municipal de Sdo José do Rio Preto, diz respeito a exclusividade da
area da Matematica na conducao das discussdes pela equipe da SME, expressando
0 excessivo poder atribuido a ela nos curriculos, também destacado por Freitas et al.
(2019). Tal protagonismo, porém, nao reflete a problematica da formacao inicial de
professores que ensinam matematica na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, que geralmente limita-se a licenciatura em pedagogia. Conforme

assinalaram Fiorentini et al. (2002), na maioria dos casos esses cursos apresentam



126

uma formacédo didatico-matematica deficitaria; desse modo, para que o professorado
possa contribuir significativamente com a constru¢cao de uma proposta curricular para
a area da matematica seriam necessarios estudos mais aprofundados.

O carater aligeirado que caracterizou as tomadas de decisédo acerca da BNCC
também pode ser observado na conducdo da etapa da consulta publica. Apesar do
MEC estabelecer um prazo de aproximadamente seis meses para o envio de
contribuicdes, apenas no periodo entre 02 a 15 de dezembro de 2015 foi realizada
uma mobilizacdo nacional das escolas de todo o Brasil na qual se discutiu a versao
preliminar da BNCC. Sem esquecer que tal periodo coincidia com o fechamento do
ano letivo, periodo em que as escolas e seu corpo docente estdo envolvidos com
varias demandas pedagdgicas e burocraticas, dentre elas a finalizacdo e entrega dos
registros pedagogicos e avaliativos dos alunos, reunifes de conselho de classe,
avaliacdo institucional etc. Da mesma forma, o inicio do ano letivo, que em grande
parte das escolas ocorre nas primeiras semanas de fevereiro, € permeado por
demandas especificas inerentes ao inicio das atividades escolares, fator que dificultou
a continuidade das discussdes inerentes a consulta publica. Nesse sentido, o tempo
para que a proposta da Base fosse estudada e discutida pelos educadores néo foi
suficiente.

Sobretudo, mesmo ndo compreendendo os objetivos e intencionalidades
explicitas e implicitas na referida politica, ressalto que a etapa da consulta publica
corroborou o sentimento de familiaridade com a proposta da BNCC. Por mais que a
participacédo dos agentes que atuam nos contextos educacionais locais nao tenha sido
efetiva, essa fase compreendeu um movimento de aproximacao e familiarizacao
desses atores com a politica em questdao. Do mesmo modo, a constante veiculagéo
de propagandas oficiais do MEC no meio televisivo e matérias divulgadas em sites
educacionais e na midia de modo geral, assim como a oferta de cursos, e-books e
guias sobre a BNCC, apresentaram a referida reforma curricular como uma inovagao
que traria a unificagdo dos curriculos em todo o territério nacional e, com isso, garantir-
se-lam as mesmas condi¢cdes de aprendizagem a todos os estudantes brasileiros,
criando um aparente consenso em torno da proposta da reforma.

Mesmo ocupando a posicdo de professora, que juntamente com os demais
educadores brasileiros foi relegada dos debates acerca das concepc¢des de curriculo,
da necessidade (ou n&o) de uma matriz curricular centralizada, das questdes

epistémicas, ideologicas, politicas e econdmicas que permearam a formulacdo das
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politicas curriculares, aos poucos a proposta da BNCC deixou de ser um assunto
desconhecido, apesar dos desdobramentos dessa reforma no contexto da pratica
permanecerem obscuros.

Considerando que, neste trabalho a perspectiva metodoldgica da pesquisa
narrativa do tipo autobiografica permite abordar o ensino pelo olhar do sujeito que
vivencia a experiéncia tematizada, é pertinente relatar que a participacao nos estudos
e discussbes da proposta da BNCC para o ensino de Matematica no encontro
formativo na SME me provocou, como efeitos, os sentimentos de familiaridade e
aprovacdo do processo de reforma curricular. Predominava a crenca de que o
contexto da educacao basica brasileira estava diante de um momento inédito, em que
os profissionais da educagdo e a sociedade civil participavam efetivamente da
construcdo de uma politica curricular.

Apesar de 2015, ano em que a etapa da consulta publica aconteceu, ser o meu
primeiro ano na docéncia do Ensino Fundamental, antecedido por um ano como
professora na Educacdo Infantil, os conhecimentos que eu trazia a respeito do
curriculo ndo se distanciavam da ideia de uma prescri¢cao dos contetdos educacionais
elaborada por especialistas. Desde as minhas primeiras acbes como professora,
entendia que meu papel diante do curriculo se limitava a organizar experiéncias de
aprendizagens para os meus alunos de acordo com as expectativas de aprendizagens
estabelecidas pelas politicas curriculares. Essa ideia era reforcada na minha interacao
com a cultura escolar. Contudo, me inquietava a ideia de ndo compreender os efeitos
das experiéncias educacionais que minha pratica provocaria na formacédo humana dos
meus alunos. N&o reconhecia a ac¢do do curriculo na regulagdo da minha prética,
tampouco as implicac6es do conhecimento hegemdnico na formacédo de um modelo
de sujeito adequado a sociedade capitalista. Por isso, sentia que a promocao de um
modelo de educacdo emancipatorio recaia exclusivamente na minha pratica.

A participacéo coletiva na discusséao da proposta para a area da Matematica
na rede municipal de ensino de Séo José do Rio Preto revelou que muitos professoras
e professores compartilhavam do mesmo entendimento acerca do curriculo. Foi
possivel perceber o envolvimento dos profissionais nas discussfes dos conteudos que
haviam sido colocados em pauta. Em vista disso, ndo houve resisténcias,
questionamentos ou manifestacées contrarias acerca da centraliza¢do do curriculo.
Pelo contrario, havia um aparente consenso e consentimento do professorado com

relacédo a proposta da reforma.
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Diante dos relatos acerca do evento tematizado, alguns aspectos despontam
como relevantes para nossa analise da trajetéria da politica da BNCC. Como vimos,
a familiaridade e o aparente consenso criado em torno da proposta de reforma
relacionam-se a legitimagcdo da politica, essencial para sua efetiva implementacéo.
Destacam-se também o0s aspectos inerentes a participacdo social e ao carater
democratico na elaboracdo das politicas educacionais, que permearam 0s diSCUrsos
oficiais e também puderam ser observados nos relatos acerca dos efeitos produzidos
pelo envolvimento dos docentes na exigua parte do processo de construcdo do
documento.

Acerca da familiaridade e do aparente consenso criado em torno da politica da
BNCC, durante seu processo de elaboracdo, uma constatacdo de Sacristan (2013;
2017) torna-se central. Segundo o autor, no desenvolvimento processual do curriculo,
0 consentimento dos agentes que atuam no contexto da prética torna-se essencial
para a concretizacdo das intenc¢des contidas no cerne do curriculo, visto que, por meio
das reinterpretacbes dos textos curriculares por eles produzidas, a politica €&
implementada. Para Sacristan (2013, p. 13) as acdes realizadas em torno do curriculo
sao essencialmente o “resultado das transformacdes que praticas e decisdes politicas,
organizativas, pedagoégicas e de controle (entre outras) provocam sobre ele”
(SACRISTAN, 2013, p. 13).

E com base nesse pensamento que Llavador (2013) afirma que o curriculo
precisa de fontes de legitimacdo. Para o autor, “a legitimidade € um fato em todo
sistema de legitimacao e representa o consentimento outorgado ao poder por parte
dos dominados” (LLAVADOR, 2013, p.176). Nesse sentido, a legitimagédo pode ser
entendida como respaldo legal para determinada decisédo ou acdo, de modo que seja
“acatada, obedecida, aceita ou simplesmente tolerada como licita” (LLAVADOR, 2013,
p.175). Em suma, o autor considera que a legitimidade representa o consentimento a
submissdo da regulacdo pela politica. Nessa direcdo, vemos a etapa da consulta
publica como uma manobra para a criagdo de uma fonte de legitimagéo para a politica
da BNCC, sendo que o constante discurso apregoando a formacao integral do sujeito
e 0 desenvolvimento de competéncias que superam a ideia de um modelo educacional
centrado nos contetdos tem como efeito o comprazimento do projeto de reforma.

Contudo, Llavador (2013) sinaliza a progressiva perda da capacidade de
legitimacgao do Estado diante do consentimento da sociedade civil de modo geral, em

decorréncia das crises periddicas do capitalismo. Desse modo, 0s processos de
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descentralizacdo das politicas sdo tomados como meio de restaurar a legitimidade do
Estado, transferindo algumas competéncias de governanga aos atores locais. Como
vemos na politica da BNCC, esse processo de descentralizacao é apregoado no nivel
do discurso, enquanto na pratica, o que vemos, sdo algumas manobras estratégicas
para garantir um sentimento de coautoria da politica com vistas a sua implementacao.

Na trajetdria da formulacdo da BNCC defendeu-se a ideia de que a abertura a
participacdo social, embora, como constatado, ndo tenha se efetivado, conferiu a
politica um carater democratico. Contudo, com base na analise do entendimento da
participacdo nas politicas educacionais no Brasil pelo viés democrético, Lima, Aranda
e Lima (2012), destacam que a tendéncia de se pregar participacdo e gestéo
democratica consolidaram-se a partir da década de 1990, quando o contexto de
transformacao global exigiu mudancas no contexto educacional, orientadas pela ideia
de formacdo de homem, com vistas a reestruturacdo produtiva do mercado
internacional.

Os autores observaram que o pretendido crescimento econémico mundial
suscitou a necessidade de uma organizacdo social caracterizada pela exploracdo do
trabalho e da divisdo social de classes, cuja concretizacado dependeu de reformas no
ambito educacional voltadas ao controle social e a moderacédo dos movimentos sociais
contrarios aos interesses do Estado. Nesse contexto, as politicas publicas
educacionais passaram a ser elaboradas com base na articulagédo entre intelectuais,
a classe politica e o setor privado, bem como a vinculagcdo dessas politicas as
prescricdes dos organismos multilaterais. Entretanto, com a finalidade de promover o
consentimento social para essas reformas, sob a égide da gestdo democratica, sdo
instaurados canais de participacao, todavia, com limites de deliberacéo, tal qual temos
visto no processo de elaboracédo da BNCC.

Podemos reconhecer, na trajetoria da BNCC, o discurso que sustenta a
participacdo social como um atributo que confere a educacao basica brasileira o
carater democratico, enquanto, na pratica “se percebe uma inibicdo da percepgao dos
sujeitos histéricos quanto ao autoritarismo cronico atrelada a propria correlacdo de
forgcas na busca do poder dentro das instituicdes” (LIMA; ARANDA; LIMA, 2012, p.
53). Com base nessas ideias, reconhecemos a abertura para a participacao social em
uma das etapas do processo de elaboracdo da politica da BNCC como manobra
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estratégica voltada a consecucdo da legitimidade para o processo de reforma
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curricular, assim como ao fortalecimento do discurso legitimo e sua transformac¢do em
discurso pedagaogico.

Tanto nas narrativas oficiais acerca da construcdo da BNCC quanto nos relatos
autobiograficos a respeito da etapa da consulta publica, € possivel perceber a
representacdo de um ambiente consensual como cenario em que a politica vinha
sendo construida. Naturalmente, a apresentacdo desse consenso teve como
finalidade destacar o discurso oficial construido em torno da politica, interferindo
diretamente em como a sociedade civil e, especialmente os profissionais que atuam
no campo pratico, percebem a politica, visto que, conforme observou Mainardes
(2006), isso tem implicacbes no processo de implementacédo da politica.

Ao discorrer sobre a abordagem do ciclo de politicas de Ball, Mainardes (2006)
identifica a utilizacdo da politica como texto, baseado no entendimento das politicas
como representacdes complexas. Nessa perspectiva, devido a multiplicidade de
leitores e agentes que interferem na interpretacdo da politica de acordo com
interesses especificos, encontra-se uma pluralidade de leitura.

Amparado nas contribuicdes de Ball, o autor afirma que, no desenvolvimento
das politicas educacionais, sdo percebidas “multiplas influéncias e agendas, e sua
formulacdo envolve intengcdes e negociacdo dentro do Estado e dentro do processo
de formulagdo da politica” (MAINARDES, 2006, p. 53), fazendo com que algumas
interpretacbes e leituras da politica sejam reconhecidas como legitimas, em
detrimento de outras. No interior dessa ideia, reconhecemos os slogans, videos,
propagandas e campanhas divulgados durante a apresentacdo e elaboracdo da
politica. Nessa mesma direcao, percebemos o ocultamento dos embates, dissensos
e posicionamentos de grupos contrarios a politica.

Mainardes (2006) destaca também a utilizacdo da politica como discurso, que
diz respeito a incorporacgéo de significados e utilizagéo de narrativas que estabelecem
os limites de interpretacéo para a politica em questdo. No desdobramento da politica
como discurso, Mainardes (2006, p. 54) ressalta o estabelecimento de “limites sobre
0 que é permitido pensar e tem o efeito de distribuir vozes, uma vez que somente
algumas vozes serao ouvidas como legitimas e investidas de autoridade”.

Desse modo, concluimos que o discurso criado a partir da politica da BNCC,
afirmando a implantacdo de um modelo educacional que tem como compromisso a
formacao integral do sujeito, desenvolvida por meio de competéncias, traz em seu

bojo a concretizacdo de um projeto de formacdo humana e social orientado por
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principios neoliberais; sua finalidade & a manutencéo da ordem social capitalista e o
crescimento econémico. Diante disso, a re-centralizacdo dos curriculos desponta
como modo de tornar possivel a implantacdo de uma politica do conhecimento oficial,
alinhada as diretrizes apontadas pelos organismos internacionais.

Nesse contexto, o projeto de um curriculo nacional, que vem sendo desenhado
desde a promulgacdo da CF/1988, adquire corporeidade mediante a politica da
BNCC. No desenvolvimento dessa reforma curricular, destaca-se a atuacdo de
instituicdes privadas, cujo envolvimento corroborou a criagdo de um discurso em prol
da politica. No epicentro das discussdes acerca da elaboracdo da politica curricular
em questdo, destaca-se a convocacao social a participacdo na construcdo do
documento. Contudo, por meio de uma analise pormenorizada foi possivel constatar
que o referido evento teve como finalidade a consecucdo de legitimidade para a
referida politica, por parte da sociedade civil e dos profissionais da educacao.

Contudo, reiteramos que embora as manobras estratégicas que visam a
regulacdo das préticas educativas por meio do poder de controle exercido pelo
curriculo e de um conjunto de politicas educacionais, as interpretacfes e
reinterpretacdes do texto das politicas curriculares, feitas pelas professoras e
professoras, sdo essenciais tanto para a implementacdo dessa politica, quanto para
uma atuacdo contra hegemonica, sendo a segunda, orientada pelo principio da
emancipacdo humana. Desse modo, tematizar sobre os aspectos politicos e
ideoldgicos que se cruzam no interior das politicas curriculares, pela perspectiva dos
sujeitos que atuam no contexto escolar, torna-se fundamental diante do desafio de
recuperar a autoridade e o sentido da pratica docente.
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7 - CONSIDERACOES FINAIS

E o siléncio escapou
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Antes de discorrer sobre os resultados desta pesquisa, trago uma constatacao
acerca da possibilidade de tematizar sobre as minhas experiéncias envolvendo a
pratica docente, no ambito das pesquisas em educacdo e ensino, tomando como
perspectiva analitica minhas percepcfes acerca dos fenbmenos investigados neste
trabalho. Ressalto que esta oportunidade suscitou-me reflexdes importantes, nao
apenas por ampliar minha compreensao acerca dos papeis atribuidos e assumidos
pelas professoras e professores no desenvolvimento das politicas educacionais e
curriculares, mas sobretudo, por possibilitar que tais conclusées sejam resultantes de
um processo investigativo, que tem como base a interpretacdo das experiéncias
pessoais e profissionais vivenciadas em contextos educacionais reais, pela
perspectiva dos sujeitos que vivenciam as interagdes dinamicas e complexas que se
estabelecem na micropolitica da escola.

Vale destacar que a perspectiva metodoldgica escolhida para conduzir este
trabalho, ao valorizar as experiéncias e historias dos sujeitos envolvidos no ambito
pratico do contexto escolar, permite que eles sejam reconhecidos como
pesquisadores e ndo apenas como sujeitos de pesquisa, passiveis de serem
observados e analisados. Com isso, as relacfes e interac6es de natureza histdrica e
social que se desenvolvem no chéo da escola revelam aspectos relevantes para as
pesquisas sobre Curriculo, permitindo, como versejou Conceic¢ao Evaristo, escapar o
siléncio, ferindo a ordenanca.

Como vimos, 0 campo investigativo que sustentou as bases epistemoldgicas
deste trabalho foi descrito como um Onduloso Mar, composto pela conexado entre o
campo dos Estudos Curriculares e a area da Educacéo Matematica. Com base neles,
no decorrer desta pesquisa foram realizadas varias leituras acerca do Curriculo e das
guestdes envolvendo o ensino de Matematica na Educacdo Basica. Esse
levantamento apontou como centralidade, nos debates em torno da politica da BNCC,
as questdes de poder, bem como o controle exercido pelo curriculo sobre a realidade
educacional, fazendo do campo das politicas educacionais e curriculares um territorio
de disputas.

Ao analisarmos os limites e possibilidades da participacéo dos professores na
elaboracdo do documento da BNCC, por meio dos escritos autobiograficos acerca do
envolvimento desses agentes na etapa da consulta publica a primeira verséo da Base,
encontramos alguns aspectos relevantes para nossa discussdo. Primeiramente,

destacamos a imposi¢cédo da politica da Base de modo intransigente, apresentada a
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sociedade civil, especialmente as professoras e professores, como uma
obrigatoriedade prevista na CF/88 e na LDBEN. Percebemos que nao houve espaco
para debates acerca da necessidade do estabelecimento de um curriculo nacional,
assim como nao foram discutidas as implicacdes da centralizacdo no contexto da
educacédo basica brasileira.

No centro das disputas pela producdo de sentidos para o texto da politica em
questdao, o MEC, em parceria com 0S grupos que atuaram em prol da Base,
apregoaram constantemente que a implantacdo da BNCC representaria um grande
avanco para a educacao basica brasileira, pois, ao estabelecer o conjunto obrigatorio
de aprendizagens para todos os alunos, garantir-se-iam o0s mesmos direitos e
condi¢cBes de aprendizagem e, consequentemente, diminuir-se-iam as desigualdades
educacionais. Para corroborar essa ideia, as propagandas veiculadas na televiséao
afirmavam que os alunos das escolas publicas e particulares teriam as mesmas
condi¢cbes de aprendizagem, visto que, com a BNCC, os direitos de aprendizagem
seriam 0S mesmos.

Ao mesmo tempo, alguns grupos manifestaram posicionamento contrario a
politica da BNCC; os apontamentos realizados sinalizavam os principais efeitos de um
curriculo nacional, dentre eles a homogeneizacéo das experiéncias educacionais e a
inibicdo das praticas escolares voltadas para as especificidades e singularidades de
cada territério. Contudo, por meio das afirmacdes de que a BNCC nao é curriculo e
que as escolas e redes de ensino teriam, na (re)elaboracdo das propostas
curriculares, 40% do curriculo reservado para uma parte diversificada, prosseguiu-se
com a elaboracao do documento da politica.

ApoOs ser estabelecida como uma realidade irrevogavel, a BNCC teve sua
primeira versdo apresentada a sociedade civil, sendo submetida a consulta publica.
Nessa etapa da elaboracdo do documento, afirmou-se que as professoras,
professores e demais membros da sociedade civil poderiam contribuir com a
construcdo dos objetivos de aprendizagem, visto que, apds a homologacéo, a Base
deveria ser cumprida em sua totalidade. Diante disso, a etapa da consulta publica foi
apresentada como uma oportunidade impar de participacdo na construcao da Base;
contudo, essa abertura limitou-se a apreciacao dos contetdos pré-determinados, ndo
havendo espaco para o envio de contribuicbes relacionadas a outros aspectos do

curriculo.
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Conforme divulgado pelo MEC, a participacéo da sociedade na consulta publica
resultou em um numero expressivo de contribuicdes, que foram analisadas por
equipes de pesquisadores da UnB e da PUC-Rio. Porém, os critérios de tabulacéo e
tratamento dos dados inerentes a consulta publica ndo foram divulgados, portanto,
nao é possivel afirmar até que ponto e de que forma as contribui¢cbes enviadas pelas
professoras e professores foram atendidas e consideradas na elaboracéo das versoes
posteriores da politica, em especial da versdo homologada.

Apesar disso, ao analisarmos as narrativas autobiograficas sobre o processo
de elaboracdo da BNCC, constatamos que essa etapa resultou na criagdo dos
sentimentos de coautoria e familiaridade com a politica da Base, essenciais para a
fase de implementacdo. Nesse sentido, concluimos que as disputas em torno da
BNCC nao se limitaram apenas a localizacdo do poder de decisdo sobre os contetdos
educacionais, mas relacionaram-se também a producao de sentidos para os textos da
politica, essenciais para a concretizacao das intencdes pretendidas no contexto de
influéncia. Desse modo, a participagdo das professoras e dos professores na
elaboracdo do documento constituiu-se como um processo pelo qual buscou-se a
legitimacao da politica em questédo, bem como a qualificacédo de sua constru¢do como
de carater democratico.

Percebemos, nesse processo de re-centralizacdo dos curriculos, a énfase
atribuida a Matematica nas politicas curriculares. Observamos que essa € uma
tendéncia resultante das exigéncias requeridas pelos organismos internacionais, na
qual defende-se uma abordagem para o0 ensino da Mateméatica estribada no
pragmatismo utilitario do conhecimento matematico. Com isso, a politica da BNCC
assume para a area da matematica uma perspectiva de ensino que tem como
finalidade o desenvolvimento de competéncias e habilidades orientados pelos
interesses neoliberais, cujo objetivo é preparar os sujeitos para ocuparem papeis em
uma sociedade globalizada, trazendo em seu bojo a manutencdo da ordem social
capitalista. Entretanto, nessa mesma perspectiva, que na pratica se traduz em
modelos formalistas e homogeneizadores, o insucesso dos alunos na aprendizagem
da matematica ensinada nas escolas faz com que o conhecimento matematico torne-
se um fator de exclusao social.

Na elaboracdo deste trabalho, ao tomarmos a acgdo pedagdgica como
referéncia para a producédo de escritos autobiograficos acerca do desenvolvimento

curricular no campo pratico, verificamos que a atividade de ensino requer,
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constantemente, tomadas de deciséo sobre o curriculo. Todavia, tais decisdes néo se
concretizam no vazio, mas séo orientadas por um conjunto de crencgas, valores e
significados construidos nos diferentes ambitos em que o curriculo se desenvolve.
Diante disso, constatamos que as condi¢cdes oferecidas as professoras e professores
para substanciar as tomadas de decisdo sobre o curriculo ndo tém sido garantidas.
Primeiramente, em razdo da abordagem deficitaria dos estudos sobre o curriculo nos
diversos contextos da formacdo profissional docente, espacos esses em que,
geralmente, o curriculo é apresentado como elemento essencial do contexto
educacional, porém, encoberto por uma perceptivel neutralidade. Destacamos
também a mediacdo dos materiais didaticos, as avaliacbes externas e a propria
concepcao de curriculo como um documento burocratico a ser cumprido como
elementos que, no desenvolvimento da atividade de ensino, inibem o protagonismo
docente.

Do mesmo modo, o contexto da formacdao inicial de professores para o ensino
de Matematica na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental tem
mostrado fragilidades, principalmente no que concerne as questfes didaticas e
metodoldgicas. Tal fator corrobora a concepcao prevalente que define o Curriculo para
o0 ensino de Matematica como lista de contetdos ou programa de ensino, fazendo com
que as tomadas de decisédo sobre o curriculo, tanto no dmbito prescritivo como no
nivel das praticas, sejam efetivadas com base na racionalidade técnica.

Com relacdo a consulta publica da proposta para a area da Matematica na
BNCC, destacamos o enrijecimento das fronteiras entre o conhecimento mateméatico
com a transformacgéo dos blocos de conteudos dos PCNs em eixos tematicos e a
criagdo do eixo tematico Algebra. No microcontexto de S&o José do Rio Preto,
percebemos que a participacdo dos professores na consulta publica foi ainda mais
acentuada, pois cada grupo de professores enviou contribuicdes sobre um unico eixo
tematico da proposta para a area da Matematica. Ressaltamos que, durante o
processo, fomos informados da participacdo na modalidade individual, na qual
poderiamos enviar contribuicdo tanto na area da matematica, como nas outras areas
do curriculo.

Nessa perspectiva, verificamos que séo produzidos recriacdes e significados
distintos para os textos curriculares nos diferentes ambitos em que, processualmente,
o curriculo se desenvolve. Contudo, a prevalente concepcdo de curriculo,

fundamentada na ideia de um documento prescritivo e estatico tem como efeito a
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producéo de significados que resultam na estandardizacao das préaticas educacionais;
as ideias de eficiéncia e homogeneidade, refor¢gadas principalmente pelos materiais
didaticos e matrizes das avaliagbes externas, inviabilizam o desenvolvimento de
situacdes didaticas voltadas ao atendimento das especificidades locais e das multiplas
demandas oriundas dos diversos contextos socioecondmicos que compdem a
realidade educacional do pais.

Verificamos que, na trajetéria da BNCC, assim como de toda politica curricular,
a regulacao do curriculo perpassa todos os ambitos do seu desenvolvimento em
processo, produzindo efeitos e tensdes que respingam na pratica docente. No caso
da BNCC, as exigéncias requeridas pelas instancias prescritoras do curriculo,
voltadas para os interesses capitalistas, respingam por meio de préticas que inibem
as singularidades e especificidades dos territérios, intensificando o insucesso nas
aprendizagens e 0s processos excludentes. Diante disso, implicitamente, as
professoras e o0s professores sdo pressionados a responder as prescricdes
curriculares em detrimento das necessidades dos alunos, perdendo o sentido da
prépria acdo docente.

Ao longo deste trabalho, verificamos que o campo do Curriculo constitui um
territério cujo acesso continua pouco acessivel as professoras e professores. Na
construcdo da BNCC, o espaco de autoria do curriculo pelos professores nao foi
constituido, visto que a participacdo dos docentes nesse processo consolidou-se
como apenas meio de legitimar o carater democratico e participativo da politica. Ainda
assim, defendemos que a educacdo, em especial o0 ambito da Educacdo Matematica,
pode constituir-se como espaco para o desenvolvimento de praticas educacionais
contra-hegemonicas.

Embora reconhecamos que esta investigacdo ndo abarcou toda a
complexidade inerente ao desenvolvimento curricular que circunda a politica da
BNCC, acreditamos que este trabalho nos proporcionou importantes reflexdes sobre
as politicas curriculares desenvolvidas no contexto da educacdo basica brasileira,
bem como as implica¢des de tais politicas na pratica educativa. Do mesmo modo, a
analise da trajetoria da BNCC evidenciou que uma reforma curricular ndo se
concretiza na homologacéao do texto prescritivo, mas efetiva-se nas ressignificacdes e
recriacdes que as politicas curriculares sofrem no ambito pratico, em que a tomada
de decisdo das professoras e professores sobre o curriculo é elemento fundamental

para a consecucao das intengdes pretendidas com a politica curricular em questéo.
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Nesse sentido, o curriculo precisa ser constantemente tematizado e constar
nas pautas dos debates sobre a educacdo, de modo que as professoras e 0s
professores reconhecam a importancia dos sentidos produzidos por eles sobre o
curriculo, bem como a margem de autonomia e o poder de decisdo que possuem

diante das politicas curriculares.
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ANEXO B — Pauta da Reunido do Preparo Pedagdgico de Material e

~
=)

Objetivos

r

r

Conteuidos

”~
r
>

'd

Orientacéo Técnica (Matematica) — CICLO | (2° e 3° ano)

L PREFEITURA |

§ SAQ JOSE 7° PREPARO PEDAGOGICO DE MATERIAL E ORIENTAGAO TECNICA
&{¥ O RIO PRETO MATEMATICA — CICLO I (2° e 3° ano)

07, 21 e 22 de outubro de 2015

‘Se o professor vé os alunos errarem sem entender o percurso que estdo trilliando, o trabalhio ndo funciona”
(Gerard Vergnaud)

Estudar e discutir a proposta da Base Nacional Comum Curricular na area de Matematica — Ensino Fundamental.
Oportunizar ao aluno, no processo de resolugéo de problemas, o desenvolvimento do pensamento légico, criatividade,
intuic&o, capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequagéo.

Analisar a resolugdo de problemas matematicos aditivos e multiplicativos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a
partir da diversidade de categorias semanticas envolvidas nas ideias dos campos conceituais e o uso da representagdo
das mesmas no ensino e aprendizagem.

Concluir os estudos realizados nos encontros de preparo pedagdgico de material e orientagdo técnica durante o ano de
2015.

Base Nacional Comum Curricular.

Expectativas de aprendizagem do municipio de Sdo José do Rio Preto.
Resolugdo de problemas:

¢ Relagdo com as expectativas de aprendizagem.

o  Estudo dos campos conceituais: aditivo e multiplicativo.

e Variaveis didaticas.

e Tipos de problema.

Sintese dos encontros anteriores.

Atividades

1)
2)

3)

4)

5)

Leitura: Viva o cracha (Walcyr Carrasco in: Revista Veja Sdo Paulo — Agosto).

Estudo da proposta da Base Nacional Comum Curricular:

e Introdugéo pelo formador.

e Leitura em pequenos grupos dos objetivos propostos para o 2°/3° ano do Ensino Fundamental.
o Sintese das discussdes e registro.

Retomada do encontro anterior.

Resolugdo de problemas:

Rede de ideias: Professores, como fazem a selegdo de situagbes problemas a serem levados para a sala de aula?
Defini¢cdo de campo conceitual.

Contextualizaggo de situagdes problema e andlise dos procedimentos utilizados pelos alunos.

Estudo dos campos conceituais: aditivo e multiplicativo.

Classificagdo dos problemas de acordo com os campos conceituais.

Diversidade na apresentagéo de situagées problema.

Finalizagao do trabalho de formagdo em Matematica do ano letivo de 2015 através da retomada e sintese dos contetidos
abordados durante os encontros de PPMOT.

Avaliagdo do Encontro

P

Enviar fotos, filmagens, dividas, comentarios, sugestdes, relatos de aula, registros reflexivos para o e-mail

lereescreversirp.mat@agmail.com.

Referéncias Bibliograficas

BNCC (Base Nacional Comum Curricular): proposta por UNDIME — CONSED — MEC - Governo Federal, 2015, disponivel em
hitp:/basenacionalcomum.mec.gov.br/#/sitefinicio (acesso em 18/09/2015).

PIRES, Célia M.C. Educagdo Matematica: conversas com professores dos anos iniciais, Sao Paulo : ZE-Zapt Editora, 2012.

POLYA, G. A arte de resolver problemas: um novo aspecto do método matematico, tradugao e adaptagéo Heitor Lisboa de Aratijo, Rio
de Janeiro : Interciéncia, 1995.

Formagao de Professores: Matematica — Ensino Fundamental | — Caderno Bimestral | e Il — Fundagéo Vale.

PCN (Parametros Curriculares Nacionais): Matematica / Ministério da Educag@o. Secretaria da Educagio Fundamental. 32 edigéo.
Brasilia, 2001.

Pré Letramento — Programa de Formagao Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental — Matematica
- MEC, Brasilia, 2007.

PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa): Grandezas e Medidas / Ministério da Educag&o. Secretaria de Educagdo
Bésica. Brasilia, 2014.

[ PROXIMO ENCONTRO: 04/11 - G1; 11/11 - G2; 12/11-G3 |
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ANEXO C - Estudo da proposta da BNCC — Matematica

Estudo da proposta da BNCC — Matemaética

Cada grupo ird analisar um eixo de contetdo e fazer um registro deste estudo a ser entregue ao formador.

A seguir, alguns aspectos norteadores para o registro do estudo e discussdo da BNCC

v' Quanto a clareza com que as ideias, principios e objetivos sdo apresentados (a linguagem é clara, de boa
compreensdo? ).
v/ Quanto a relevancia dos conhecimentos e objetivos de aprendizagem em face das exigéncias sociais e de
desenvolvimento pessoal.
v Quanto a pertinéncia dos conhecimentos e objetivos de aprendizagem para o ano ou ciclo.
v/ Quanto a modificagdo, exclusdo ou inclusdo de objetivos de aprendizagem, considerando:
o Se o objetivo deve ser apresentado em outro ano.
o Seasideias ouargumentos sdo conflitantes as expectativas de aprendizagem (orientacdes curriculares
do Estado de SP).

o Se asideias ou argumentos sdo conflitantes a metodologia do componente curricular.

Observacdes
o Nao faga o registro em itens. Eles sdo apenas norteadores.

o Escreva o nome do eixo de conteudo foi analisado pelo grupo.
o Identifique (pode ser pelas siglas) e depois descreva o objetivo a ser alterado, excluido ou incluido e
justifique a mudanga.

o Escreva o nome completo dos componentes do grupo.

EIXO DE CONTEUDO:

Nomes dos componentes do grupo:

SIGIE S S
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IniciaisO

ANEXO D — Habilidades da Area da Matematica — Ensino Fundamental — Anos

A

REA MATEMATICA — ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS - 2° ANO
APRENOIZAGEM

dentificar e descrever deslocamentos e localizagdo de pessoas e objetos no espago,

considerando pontos de

MTMT2FOAO14,
referéncia.
MTMT2FOAO15 Reconhecer as representagdes de figu
cilindro e esfera), relacionando-as com objetos do mundo fisico.

Zqzﬂwmo>odm.wmmn_‘m<mn comparar, nomear e classificar figuras planas (circulo, tridngulo, quadrado, retangulo) por
caracteristicas nﬂ_.:::w. apresentadas em diferentes posigdes, ou seja, com e sem lados paralelos as bordas da folha de papel.

GEOMETRIA ras geométricas espaciais (cubo, bloco retangular, piramide, cone,

z_qg._.mmo>o_Nszamq. realizar e comparar medi¢des de comprimentos horizontais, verticais e de contornos formados por
linhas retas, utilizando unidades de medida ndo convencionais {exemplo: palmo, passo, lapis, pedaco de barbante).

MTMT2FOAO18/ldentificar, ordenar e relacionar datas, dias da semana, meses do ano e eventos (exemplo: planejamentos
GRANDEZAS E didrios, situacdés do cotidiano, programagdes), utilizando calendérios.

MEDIDAS MTMT2FOAO19|Ler, identificar e registrar horas (hora, meia hora) e duragdo de eventos (horério de inicio e fim} em relégios
analégicos e digitais.

MTMT2FOA02Q.Reconhecer e nomear moedas e cé
valores.

dulas do sistema monetério brasileiro, estabelecendo equivaléncias de

MTMT2FOA021|Descrever resultados de eventos cotidianos, envolvendo o acaso, indicando-os como “provéveis”, “pouco

provéveis”, “improvéveis”.
ESTATISTICAE MTMT2FOA022.Identificar uma informagao (exemplo: “quantos?” ou “quem?”) e comparar duas informagdes (exemplo: “quem
PROBABILIDADE | tem menos?” ou "qual o maior?") apresentadas em tabela simples ou gréfico de colunas.

MTMT2FOA023.Coletar dados de duas varidveis (exemplo: ndmero de irmdos e bairro onde mora) e apresentar os
resultados por meio de tabelas e gréficos pictéricos ou de colunas.

5

MATEMATICA

ENSINO ANOS 2°
FUNDAMENTAL | INICIAIS | ANO

MTMT2FOA024 Estimar, contar e comparar quantidades de elementos em colegdes de pelo menos 100 objetos, dispostos
e 2 em 2, de 4 em 4, de 5 em 5), apresentando o

nas formas ordenada e desordenada, de diferentes maneiras (exemplo: d

resultado por meio de gestos, oralmente e usando registro (desenhos ou simbolos), utilizando termos como mais, menos,

mesma quantidade.

MTMT2FOA025.Associar a denominagao de nimeros até 100 a sua representagdo

; registro com a lingua Materna e vice-versa).

NUMEROS E .

OPERACOES MTMT2FOA026.Compor e decompor nimeros até 100 {exemplo: 24 = 20 + 4 ou 24 = 6+180u24=26-2).
MTMT2FOAO27Resolver e elaborar problemas de adigao e subtragdo (juntar, acrescentar, separar, retirar, comparar e

completar) em ljnguagem oral, com o suporte de imagem ou material de manipulago, envolvendo quantidades de até 100

elementos, utilizando estratégias proprias (exemplo: desenho, decomposicdo numérica, palavra).

s multiplicativas (adig8o de parcelas iguais, elementos
rte de imagens ou materiais de

simbdlica (do registro com algarismos ao

MTMT2FOA028 Resolver e elaborar problemas envolvendo ideia
apresentados em disposicéo retangular, dobro e metade) em linguagem oral, com 0 Supol

manipulagdo.

zazqwmo\yomWOo:wnE: sequéncias de nimeros naturais em ordem crescente ou decrescente, comegando por um
ALGEBRA € niimero qualquer (exemplo: escreva até 15 de 2 em 2, comegando do niimero 5).

FUNGOES MTMT2FOAO30 identificar e descrever a regra de formagdo de uma sequéncia ordenada de niimeros naturais para
completar o ntifnero que falta (exemplo: escreva o nimero ausente na sequéncia: 7,10,13, 19, 22,25).
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GEOMETRIA

GRANDEZAS E
MEDIDAS

MTMT4FOAOS0.Identificar e descrever localizagéo e movimentagdo de objetos no espago, mudanga de direg#o, usando termos, tais como:

paralelas, transvetsais, perpendiculares, intersecgdo, direita e esquerda.
MTMT4FOAO51.Analisar, nomear e comparar figuras espaciais por seus atributos (exemplo: nimero de vértices, de faces e de arestas,
formato da face), mesmo que apresentadas em diferentes posigbes, associando figuras geométricas espaciais com suas planificagées.
MTMT4FOA052.Reconhecer angulos em figuras planas (poligonais) e identificar o angulo reto.

Zqzﬁmosromw.._o:m::_q figuras por reflexdo e translagéo em malhas (quadriculadas ou triangulares), usando tecnologias digitais e
desenhar figuras poligonais, utilizando régua e esquadros.

p

massa e capacidade, utilizando as unidades convencionais mais usuais.

MTMT4FOA0S54 Edtimar, fazer medicSes, comparar & ordenar comprimentos,
MTMT4FOAQS5.Compreender a nogdo de perimetro e medir o perimetro de uma figura plana simples.

MTMT4FOAOS6.Compreender a nog8o de drea e comparar medidas de &reas de figuras planas desenhadas em malha quadriculada pela contagem
de quadradinhos ¢ metade de quadradinhos, reconhecendo que duas figuras com formatos diferentes podem ter a mesma medida de drea.
MTMT4FOAOS7Ler, identificar e registrar horas em relégios analégicos e digitais & calcular intervalos de tempo.

MTMT4FOAQ58 Reconhecer temperatura COmo grandeza, identificando termbmetros como instrumento de medida e o grau Celsius como unidade.
MTMT4FOAQ59.Cpmpreender e utillzar termos empregados (troco, lucro, prejuizo) em situagdes que envolvem o sistema monetério (compra, venda,
formas de pagamento).

ESTATISTICAE
PROBABILIDADE

MTMT4FOAO060.Identificar dentre eventos cotidianos aqueles que tém maior chance de ocorréncia.
MTMT4FOAO61.Ler e interpretar tabelas de dupla entrada, gréficos de colunas e de barras.

MTMT4FOA064.Coletar e comunicar dados de uma pesquisa [varidveis categéricas ou numérica
entrada, com ou sem uso de tecnologias digitais.

5), usando tabelas, inclusive as de dupla

NUMEROS E
OPERACOES

ALGEBRA E
FUNGOES

MTMT4FOA065.Compor e decompor nimeros de diferentes maneiras, relacionando o valor posicional do zero a sua decomposigdo

polinomial Amxm_:‘m_o“ 504 = 5x100 + Ox10 +4x1 ou 504 = 2x250 + 4).

MTMT4FOAQ66.Resolver e elaborar problemas de adigdo e subtragdo com nimeros naturais, envol
utilizando ou ndo|o cdlculo mental.

MTMT4FOAO67.Relacionar adigdo e subtragdo, multiplicagéo e divisdo, como operagoes inversas.
MTMTAFOAO68 Resolver e elaborar problemas de multi icagdo, com niimeros naturais, envolvendo as ideias de adigdo de parcelas iguais,
elementos apresentados em disposi¢do retangular, proporcionalidade e a ideia de combinatéria.

MTMT4FOAOG9.Resolver e elaborar problemas envolvendo ideias de divisdo, com ndmeros naturais, utilizando diferentes estratégias
baseadas na decomposicao de nimeros (por exemplo: 384+3 = (300+3) + (60%3) + (24+3)=100 + 20 + 8 =128).

MTMTA4FOAO70.Reconhecer e representar fragBes usuais de quantidades continuas e discretas, relacionando-as as fragdes unitdrias.
MTMT4FOAO71.Reconhecer que, em uma unidade dividida em 10 partes iguals, cada parte corresponde a um décimo e que, em uma
unidade divididalem 100 partes iguais, cada parte corresponde a um centésimo, representando simbolicamente décimos e centésimos, bem
como elaborando composicdes e decomposi¢bes de nimeros decimais (décimos e centésimos).

vendo seus diferentes significados,

MTMT4FOAQ72.Criar e descrever sequéncias ordenadas de ndimeros naturais menores que 50, para 0s quais as divisdes por determinado
ndmero (2, 3, 4 ou 5) resultem em restos iguais {exemplo: sequéncia dos ndmeros menores que 30 cujo resto da divis&o por S é 3).

MTMT4EOAOQ73.Completar sequéncias com elementos ausentes, descrevendo 0s critérios adotados.

MTMT4FOAOQ74.Descrever o que ocorre com 0 resultado da adicéo ou da subtragéo de dois nameros, ao se adicionar um nimero qualquer

a um de seus .m-hgw.
MTMT4FOAO75.Resolver e elaborar problemas simples que envolvam Igualdades matemdticas com uma operagdo (adigdo, subtragdo,

multiplicagdo ou divisao) em que um dos lermos & desconhecido (Exemplo: 30 = 2 = 6).

[N
H
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MTMTSFOAO88.Compor e decompor niimeros de diferentes maneiras.

MTMTSFOAO8D.Reconhecer que, em uma unidade dividida em 10 partes iguais, cada parte corresponde a um décimo; em
uma unidade djvidida em 100 partes iguais, cada parte corresponde a um centésimo, e que, em uma unidade dividida em
1.000 partes igtiais, cada parte corresponde a um milésimo, e, assim, que cada 1 unidade corresponde a 10 décimos ou a
100 centésimos ou, ainda, a 1000 milésimos, representando simbolicamente décimos, centésimos e milésimos e elaborando
composi¢des g decomposicdes de nimeros decimais com 3 ordens decimais.

MTMTSFOAO090.Identificar e representar fragdes (menores e maiores que a unidade), associando a sua representacdo
simbdlica as ideias de parte de um todo e de divisdo, e reconhecer fragBes equivalentes.

MTMT5FOA09].Comparar e ordenar niimeros racionais positivos (representacéo fraciondria e decimal), relacionando-os a
pontos na retajnumérica.

MTMTSFOAO92 Associar as representagdes 10%, 25%, 50%, 75% e 100% respectivamente & décima parte, quarta parte,
metade, trés qiartos e um Inteiro e calcular porcentagens por meio de célculo mental e da calculadora.
MTMTSFOAO93.Resolver e elaborar problemas de adicéo e subtrag#o, envolvendo ndmeros naturais e racionais positivos
{na forma decimal e de porcentagem), compreendendo a relagdo inversa entre elas, utilizando diferentes estratégias,
incluindo o célculo mental e a calculadora.

MTMT5FOA094.Resolver e elaborar problemas de multiplicagdo e divisdo, envolvendo nimeros naturais € racionais na
forma decimal {com multiplicador e divisor natural), compreendendo a relagdo inversa entre elas, utilizando diferentes
estratégias, indluindo o célculo mental e a calculadora.

ALGEBRA E
FUNGOES

MTMT5FOAOQY5.Descrever o que ocorre com uma igualdade, ao se adicionar ou multiplicar seus membros por um mesmo
namero (exemplo: se 127 + 38 =165 entdo 127 + 38 + 2 =165 + 2 ou se 42 +19 = 30+ 31 entdo (42 +19)x2 = (30 + 31)x2).
MTMT5FOAOQY6.Resolver problemas cuja conversdo em sentenca matemética seja uma igualdade com uma operagdo em
que um dos tefmos é desconhecido (exemplos: 17 + 2 =42;17 x ? = 85).

MTMTSFOAOY7.Resolver problemas que envolvam varlagdo de proporcionalidade direta entre duas grandezas (exemplo:
quantidade de um produto e valor a pagar), incluindo escalas em mapas.

MTMT5FOA098.Resolver problemas envolvendo a partilha de uma quantidade em duas partes desiguais (exemplo: Jodo e
Maria tém juntos 36 figurinhas. Se Jodo tem o dobro de figurinhas de Maria, quantas figurinhas tem cada um?).
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