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RESUMO

Este estudo teve como objetivo identificar e analisar a proposta de integragdo dos
curriculos disciplinares na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) a partir de seus
principios pedagogicos e politicos com enfoque no Ensino Fundamental — Anos Finais
e no Ensino Médio. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, descritiva e que se utilizou
da pesquisa documental quanto aos procedimentos e teve como aporte teorico
Materialismo Historico Dialético. Neste sentido, os documentos analisados se referem
a: LDB (1996), PCNs (1997; 1998; 2000), PCN+EM (2002), DCNs (2013) e BNCC
(2018). A partir das analises foi possivel discutir a tematica em dois grandes eixos:
(1) no primeiro se realizou pondera¢fes sobre o cenario investigativo, pelo qual foram
mobilizados o0s conceitos que costuram a pesquisa, discutindo-se o conceito de
Estado em relagcdo as dindmicas do paradigma produtivo; o conceito de curriculo em
articulacdo com os conceitos de ideologia e hegemonia, compreendendo-se que, no
ambito das politicas orientadoras de curriculo, travaram-se disputas por hegemonia
nos documentos e, ainda, que as definicbes pedagodgicas podem ser ideoldgicas €;
realizou-se o esfor¢co de discutir os conceitos centrais em dialogo com a historicidade
dos documentos analisados; (2) no segundo tépico se privilegiou a integracdo
curricular, discutindo-se o desenvolvimento das propostas favoraveis a formulacao de
curriculos mais integrados; o processo de formulacdo de proposta de curriculos
integrados na politica educacional brasileira e; a proposta de integracao curricular na
BNCC em seus diversos aspectos. Como consideracgfes finais apresenta-se que a
investigacdo revelou que a integracao € tema privilegiado na BNCC que orienta para
diferentes possibilidades de integracdo curricular, sendo que que € na Pedagogia das
Competéncias que o tema da integracdo adquire forma pedagdgica, revelando as
finalidades da educacédo pretendida e os parametros pelos quais ela deve ser
realizada. Foi possivel destacar e discutir as finalidades educativas presentes na
BNCC, evidenciando que o documento resulta de processos de constituicdo e
disputas hegemobnicas muito anteriores as orientagdes ‘atualizadas’ e que as
propostas pedagdgicas que se ocupam em promover a integracdo dos
conhecimentos, relacionam-se com o paradigma produtivo.

Palavras-chave: Integracdo curricular; Base Nacional Comum Curricular; Politicas
educacionais; Ensino Fundamental; Ensino Médio.



ABSTRACT

This study aimed to identify and analyze the proposal the integrate disciplinary
curricula into the Curricular Common National Base from its pedagogical and political
principles with a focus on Elementary Education - final years and High School. This is
a descriptive, quantitative research and that used documentary research as for the
procedures and had as theoretical support Dialectical Historical Materialism. In this
sense, the analyzed documents refer to: LDB (1996), PCNs (1997; 1998; 2000),
PCN+EM (2002), DCNs (2013) e BNCC (2018). Based on the analysis, it was possible
to discuss the theme in two main axes: (1) in the first considerations were made about
the investigative scenario, by which the concepts that sewed the research were
mobilized, discussing the concept of state in relation to the dynamics of the productive
paradigm; the concept of curriculum in conjunction with the concepts of ideology and
hegemony, understanding that within the scope of curriculum guiding policies,
disputes for hegemony in the documents were fought and , still, that the pedagogical
definitions can be ideological and; an effort was made to discuss the central concepts
in dialogue with the historicity of the analyzed documents; (2) in the second topic,
curriculum integration was privileged, discussing the development of proposals
favorable to the formulation of more integrated curricula; the process of formulating a
proposal of curricula integrated into Brazilian educational policy and; the proposal for
curricular integration at BNCC in its various aspects. As final considerations, it is
presented that the investigation is a privileged theme at BNCC that guides to different
possibilities of curricular integration, and it is in the Pedagogy of Competence that the
theme of integration takes pedagogical form, revealing the purposes of the intended
education and parameters by which it should be realized. It was possible to highlight
and discuss the educational purposes present at BNCC, showing that the document
results from processes of constitution and hegemonic disputes long before the
‘updated’ guidelines and that the pedagogical proposals that are concerned with
promoting the integration of knowledge, are related to the productive paradigm.

Keywords: Curricular integration; Common Curricular National Base; Educational
policies; Elementary School; High School.
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1. INTRODUCAO

A dissertacao que se segue tem na Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
seu objeto de investigacao, com enfoque na proposta de integracao curricular para o
Ensino Fundamental — Anos Finais e para o Ensino Médio. A BNCC tem como
proposta proporcionar aos estudantes da Educacao Basica de todo o pais as mesmas
aprendizagens, definidas a partir de um conjunto de conhecimentos, competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em cada etapa da Educacédo Bésica.

Homologada no dia 20 de dezembro de 2017 para o Ensino Fundamental, e
em 14 de dezembro de 2018 para o Ensino Médio, a BNCC passou a ser uma das
referéncias para a construcdo dos curriculos, das praticas pedagodgicas, da formacao

dos professores e da formulacéo de politicas para a educacéao:

Referéncia nacional para a formulacdo dos curriculos dos sistemas e das
redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das
propostas pedagdgicas das instituicdes escolares, a BNCC integra a politica
nacional da Educacéo Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras
politicas e acdes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a
formacdo de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de contetdos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o
pleno desenvolvimento da educagéo. (BRASIL, 2018. p.08).

Na BNCC, o tema da integracéo dos curriculos assume importancia, a comecar
pela estruturacdo do curriculo em areas do conhecimento. Nesse sentido, para o
Ensino Fundamental foram definidas cinco areas que preservam nove disciplinas
escolares: Linguagens (Lingua Portuguesa, Artes, Educacéo Fisica e Lingua Inglesa),
Matematica (Matematica), Ciéncias da Natureza (Ciéncia), Ciéncias Humanas
(Historia e Geografia) e Ensino Religioso (Ensino Religioso). Para cada area foi
estabelecido um conjunto de habilidades e competéncias comuns (ntcleo comum),
bem como um conjunto especifico para cada uma das disciplinas escolares que
compdem cada area.

De acordo com o texto da BNCC, a integracdo dos curriculos disciplinares no
Ensino Fundamental favorece a comunicacao entre os diferentes conhecimentos e
saberes voltando-se para a formagao integral dos estudantes, “embora se preservem
as especificidades e os saberes proprios construidos e sistematizados nos diversos

componentes.” (BRASIL, 2018, p.27).
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Ja para o Ensino Médio a estruturacdo do curriculo tem como base quatro areas
de conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
Destarte, foram elaboradas um conjunto de competéncias e habilidades gerais para
cada area, sem, no entanto, que fossem especificadas as competéncias e habilidades
especificas de cada uma das disciplinas escolares tradicionais, com excecdo da
Lingua Portuguesa e da Matemética.

Embora as disciplinas escolares que até entdo constituiam os curriculos do
Ensino Médio ndo tenham recebido tratamento particular, no sentido de n&o
apresentarem um conjunto de competéncias e habilidades especificas a exemplo do
Ensino Fundamental, com excecdo de Lingua Portuguesa e Matemética (que a
componente curricular, mas também area do conhecimento), a BNCC para o Ensino

Médio destaca que a nova organizacao ndo exclui as disciplinas:

Na BNCC, o Ensino Médio esta organizado em quatro areas do
conhecimento, conforme determina a LDB. A organizagéo por areas, como
bem aponta o Parecer CNE/CP n°® 11/200925, “n&o exclui necessariamente
as disciplinas, com suas especificidades e saberes proprios historicamente
construidos, mas, sim, implica o fortalecimento das relac8es entre elas e a
sua contextualizacdo para apreensdo e intervencdo na realidade,
requerendo trabalho conjugado e cooperativo dos seus professores no
planejamento e na execucao dos planos de ensino. (BRASIL, 2009; énfases
adicionadas).” (BRASIL, 2018. p.32, grifo n0sso).

Segundo o documento, a integracdo nao pode se converter em prejuizos aos
conhecimentos basicos determinados pelas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNsEM), aprovada em novembro de 2018 (BRASIL, 2018)
gue inclui conhecimentos da matematica, do mundo fisico, natural, social e politico,
da lingua portuguesa (assegurando aos indigenas o conhecimento da lingua
materna), da lingua inglesa, das diferentes linguagens artisticas, da histéria, da
filosofia e da sociologia. A obrigatoriedade é quanto ao ensino e a aprendizagem dos
conhecimentos proprios dessas disciplinas, e ndo necessariamente das disciplinas,
nomeadas na BNCC de componentes curriculares. Em sintese, esses conhecimentos
podem ser mobilizados a partir de arranjos curriculares diversos e integradores.

Neste sentido, foi preciso compreender como 0s curriculos devem ser
organizados de modo que sejam garantidos aos estudantes da educacéo basica os

conhecimentos disciplinares e a sua integracao.
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Destarte, buscou-se articular os aspectos pedagodgicos e politicos que dao
forma a BNCC. “O pedagdgico refere-se a finalidades da acdo educativa, implicando
objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem formas educativas e
metodoldgicas da acdo educativa” (LIBANEO, 2010, p.30) e ao se orientar para a
pratica educativa aponta-se para uma direcao a partir de um referencial que apresenta
uma condicao histérico-social e tem no horizonte um tipo de sociedade e concepc¢ao
de sujeito.

No tocante ao seu aspecto politico, a BNCC é um documento normativo com
impacto sobre o interesse publico que busca oferecer solu¢cbes para determinados
tipos de problemas. E importante ressaltar que grupos diferentes apontam para
problemas diferentes, assim, os problemas apontados na BNCC séo problemas que
representam uma perspectiva sobre a realidade social. Por esse angulo, a BNCC
acaba por trazer uma discussao curricular e a pesquisa partiu do pressuposto de que
o curriculo, enquanto um campo de disputas, € produzido a partir de disputas de poder
e ndo pode ser analisado descolado das forcas politicas que o constituem

historicamente:

[...] o ponto de vista critico sempre considera um objetivo ‘relacionalmente’
esse é um aspecto importante para entender o tipo de analise que podemos
fazer a partir de tal perspectiva. Isso implica duas coisas. Primeiro, qualquer
matéria sob investigacdo deve ser vista em relagcdo a suas raizes histéricas -
como evolui, de que condicBes surgiu etc.- e as suas contradicdes e
tendéncias latentes no futuro. (APPLE, 2006, p.182).

Nessa perspectiva, a partir de um conjunto de referencial tedrico,
compreendeu-se que a BNCC é um documento normativo construido em bases
ideoldgicas proprias do pensamento neoliberal hegemonico, sob influéncia direta de
organismo multilaterais (FRIGOTTO, 1998; 2003; 2018; LIBANEO, et al., 2012;
LOPES, 2008). Entende-se o neoliberalismo como uma ideologia que tem seu
surgimento marcado pela crise do capital que despontou entre os anos 1970 e 1980.
Essa foi também a crise do Estado de Bem-Estar Social e exigiu a reestruturagédo das
bases ideologicas que tém como pretensdo forjar uma explicagdo da realidade e
oferecer uma saida para a crise. Essa reestruturacao teve impacto sobre a educacéo,
ja que o capital passou a exigir um novo tipo de sujeito, mais flexivel, produtivo e capaz

de operar conhecimentos variados (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).
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A necessidade de expanséo do capital conferiu aos organismos multilaterais?,
como BID, BIRD, OIT, UNESCO, FMI, USAID, UNICEF, CEPAL e CINTEFOR
(FRIGOTTO, 1998), entre outros, um protagonismo na fomentacéo de politicas para

0s paises com foco especial na educacao:

Os paises ricos realizaram suas reformas educacionais, que, na maior parte
dos casos, submeteram a escolarizacdo as exigéncias da producéo e do
mercado. Os organismos multilaterais vinculados ao capitalismo, por sua vez,
trataram de tracar uma politica educacional aos paises pobres. A principios,
o0 interesse desses organismos esteve voltado quase exclusivamente para a
otimizagdo dos sistemas escolares, no intuito de atender as demandas da
globalizacdo, entre as quais uma escoa provedora de educacdo que
correspondesse a intelectualizagdo do processo produtivo e formadora de
consumidores. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p.64).

Considerando que a BNCC é produto de um contexto histérico, compreendeu-
se que os aspectos pedagoégicos ndo poderiam ser analisados em separado dos
aspectos politicos e ideolégicos sob os quais sdo forjados. Evidentemente, ndo se
pode ignorar a influéncia do pensamento pedagdgico na formulacéo dessas politicas,
nem a multiplicidade de ideias pedagdgicas como finalidades diferentes e que
concorrem entre si, buscando imprimir na educacéao diferentes concepg¢des de mundo,
algumas hegemonicas e outras contra-hegemaonicas.

A vista disso, da leitura da BNCC surgiram muitas perguntas para as quais o
documento nao trazia respostas de forma evidente. Dentre essas lacunas estruturou-
se a formulacdo do problema de pesquisa que nos propusemos a desenvolver: Quais
sdo as concepcdes pedagdgicas e politicas que fundamentam a proposta de
integracédo dos curriculos disciplinares da Base Nacional Comum Curricular?

Esse questionamento teve como ponto de partida a concepcdo de que a
producéo de politicas educacionais se constitui nas relacdes de forca entre a producéo
das ideias pedagdgicas - produzidas por especialistas do campo da educacédo que
defendem diferentes fungbes para a escola e concepgdes sobre 0s processos de
ensino e aprendizagem - e projetos educacionais variados, construidos no conjunto
de disputas politicas de diversos segmentos sociais que buscam imprimir atraves da

escola suas concepcgdes e expectativas de mundo.

1 Os Organismos Multilaterais sdo entidades criadas por meio de acordos de cooperacao entre Estados
com o objetivo de fomentar o desenvolvimento em diferentes areas como economia, seguranca,
educacéo e salde.
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Tendo em vista que a BNCC possui 0 poder regulador do curriculo e passa a
orientar os curriculos escolares de todo o Brasil, o que significa dizer que tende a
operar como uma for¢a homogeneizadora sobre os sujeitos, toda contribuicdo para a
compreensao e leitura critica deste documento € um esfor¢co de instrumentalizar o
trabalho nas escolas de modo que, no processo de recontextualizacdo, quando a
politica se tornara pratica, os sujeitos possam se apropriar do mesmo de modo critico.

A importancia do desenvolvimento desta questdo/problema pode ser
identificada por um conjunto de razdes de ordem pedagogica e politica a partir da
compreensdo que o0s curriculos ndo sao parte um projeto de educacao
desinteressado, mas séo, sobretudo, parte de um projeto de sociedade (APPLE, 2006;
FRIGOTTO,1998; 2003). Por essa razédo, compreender a proposta de integracdo a
partir da sua finalidade social é essencial para que se tenha noc¢éo do tipo de ideias
praticas propagadas no projeto de educacéo escolar de um pais.

Lopes (2008), partindo dos estudos da constituicdo das disciplinas escolares
ao longo da histéria, identificou diferentes principios integradores relacionados a
defesa de diferentes finalidades educacionais, como desenvolver habilidades
necessarias ao mundo produtivo, integrar para a resolucdo dos problemas da vida
comum ou ainda, atender as demandas que nascem das experiéncias do proprio
estudante ou da comunidade na qual vive. Considerando, entdo, que nao existe
homogeneidade pedagdgica no que se refere a integracdo dos curriculos na
educacao, se fez necesséario identificar as ideias pedagdgicas que orientam a proposta
de integracao presente na BNCC.

Outro ponto é que existe diferentes compreensdes e dificuldade de
conceituacdo do que venha ser integralizacdo ou prética a integradora. Nesse sentido,
Berti (2007), constatou que existem divergéncias sobre o conceito de
interdisciplinaridade (um tipo de integracdo curricular) mesmo entre os autores dos
documentos oficiais para a educacao.

Para alguns dos autores entrevistado por Berti (2007), a interdisciplinaridade &
uma pratica entre professores de areas diferentes, enquanto para outros, a
interdisciplinaridade € uma pratica a partir do professor que precisa ter algum dominio
das diferentes disciplinas para realizar esse tipo de integracdo entre os curriculos.

Ainda segundo Berti (2007), a mesma dificuldade conceitual € encontrada entre
0s professores nas escolas que, sem ter o dominio conceitual, enfrentam dificuldades

na sua pratica interdisciplinar.
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Dessa forma, o problema apresenta sua relevancia tanto no que diz respeito as
discussbes tedricas quanto no campo da sua implementacao pratica e a resposta ao
mesmo pode oferecer aos professores e pesquisadores do campo da educagao um
instrumento de compreensao acerca da BNCC, sua finalidade, seus objetivos e, em

especial, seus aspectos pedagdgicos e politicos.

1.1 OBJETIVOS

O objetivo central foi analisar os aspectos pedagdgicos e politicos da
proposta de integracdo dos curriculos disciplinares do Ensino Fundamental -
Anos Finais e do Ensino Médio na Base Nacional Comum Curricular.

Como obijetivos especificos delineou-se as seguintes intencdes:

e Promover a andlise relacional entre os documentos evidenciados (LDB, PCNs,

DCNs e BNCC), a producédo académica e o contexto educacional vigente;

¢ Analisar a producdo académica sobre a tematica da integracdo dos curriculos
disciplinares;

e Identificar nos documentos que antecederam a BNCC os fundamentos
pedagdgicos e politicos de integracao de curriculos disciplinares, a saber: LDB,

DCNs e PCNs e,

¢ Identificar na BNCC os aspectos pedagogicos e politicos de integracdo de

curriculos disciplinares.
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2. METODOLOGIA

Ao comecar trilhar o caminho de pesquisa em um programa de pos-graduacao,
uma das questdes que mais preocupam o/a pesquisador/a iniciante é o percurso
tedrico e metodoldgico. Na pesquisa, teoria e metodologia se completam e forjam a
identidade do trabalho. A metodologia implica definir o caminho a ser percorrido com
vistas para o horizonte ja definido pelo problema de pesquisa. Esse caminho exige
uma forma de olhar para o objeto de pesquisa que é dado pela teoria.

Como quem vai viajar, pesquisar € definir o trajeto e escolher o que vai na mala,
€ uma escolha tdo subjetiva que importa falar sobre quem pesquisa. Nesse aspecto,
enquanto historiadora fui projetada para considerar o tempo e 0 espago como
aspectos fundamentais na producao de entendimentos sobre o mundo. O tempo, que
nao pode ser contido, € o tempo no qual produzimos nossa realidade ao mesmo tempo
gue passamos a ser produto dela. Tudo isso circunscrito num cenéario de
circunstancias dadas historicamente, produto da relacdo dos agentes de
transformacao — homens e mulheres — na dimenséo do espaco-tempo.

Destarte, a investigacao realizada floresceu do entendimento de que era
necessario compreender a BNCC enquanto um documento historicamente
constituido. Dentro deste contexto, a pesquisa qualitativa trouxe o respaldo, pois
conforme Trivifios (1987) e Bogdan e Biklen (1994) ela preocupa-se com o0s
significados e, “para o investigador qualitativo, divorciar o ato, a palavra ou o gesto do
seu contexto € perder de vista o significado.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.48).

Compreendeu-se, também, que a racionalidade capitalista atravessa o0 espago-
tempo da producdo do objeto de pesquisa e houve a conducdo a eleicdo da
perspectiva do materialismo histérico dialético como aporte te6rico-metodoldgico.

Dentro desta perspectiva, o primeiro passo foi realizar a investigacao
bibliografica em busca de produzir compreenséo a respeito do cenério de produgéo
das politicas educacionais no Brasil que, por sua vez, repercutiram na criacdo da
BNCC.

A selecao de um conjunto de textos teve como objetivo produzir compreensdes
das relagbes entre educagdo e as estruturas socioeconémicas. De acordo com
Trivifios (1997), essa concepgédo tem como ideias fundamentais: a materialidade do

mundo, isto €, os fendmenos e processos sao materiais, a matéria existe
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independente da consciéncia humana, “os objetos, as coisas e os fenbmenos se
distinguem entre si pela sua qualidade, isto €, pelo conjunto de propriedades que 0s
caracterizam. Desta maneira, a qualidade representa o que o objeto é, ndo outra
coisa.” (TRIVINOS, 1997, p.65); a consciéncia é reflexo da matéria e ndo o contrario
como defendiam os idealistas; o homem € capaz de conhecer 0s processos e
fenbmenos na sua esséncia e causa; o0 mundo esta em constante movimento e
transformacéao.

Trivinos (1997) sugere um processo na pesquisa na perspectiva do
materialismo histérico dialético em educacdo e, de acordo com o autor, o objeto
pesquisado precisa ser identificado nas suas caracteristicas, no significado da sua
existéncia, o que significou, no ambito da pesquisa realizada, perguntar qual é a
funcdo da BNCC e qual é a funcdo de uma proposta de integracdo dos curriculos e
contrastar com aquilo que estava sendo evidenciado pela investigacao bibliografica.

Em seguida, partiu-se para a analise das partes que integram o objeto de

pesquisa. Nessa etapa:

Estabelecem-se as relacdes sdcio-histéricas do fenbmeno. Elaboram-se
juizos, raciocinios, conceitos sobre o0 objeto. Aprecia-se sua situacdo no
tempo e no espaco. Determina-se, estatisticamente, a amostragem que
possa ser representativa das circunstancias nas quais se apresenta a
realidade do fenémeno.” (TRIVINOS, 1997, p. 74).

Nesse aspecto, buscou-se compreender 0s conceitos, as tendéncias
educacionais localizadas nos documentos e as disputas que envolveram a sua
producdo. E importante considerar que os textos de politicas curriculares no Brasil
estdo inseridos na légica globalizante e resultam de uma tendéncia mundial de
formulacéo de consensos fortemente direcionados pelos Organismos Multilaterais que
tém direcionado para uma ‘hegemonia discursiva’ (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA,
2005).

Além disso, existe todo um aparato de sustentacdo do texto da BNCC

construido pelos aparelhos privados de hegemonia com destaque para o grupo Todos
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pela Educacéo (TPE)?, e o Movimento pela Base Nacional Comum (MBNC)3, formado
por agentes de empresas, institutos, fundacdes, conselhos e organizacdes nacionais
e internacionais dos setores publico e privado (D AVILA, 2018). Essas premissas
conduziram a preocupacao em desvelar o vocabulério dos textos com atencdo para o
conjunto de palavras e termos que aparecem repetidas vezes nos documentos, cujos
significados sédo formulados, reformulados e fixados no campo da educacéo.

Ainda, cabe mencionar que em acordo com o objetivo da pesquisa, a pesquisa
realizada foi do tipo descritiva, pois as pesquisas descritivas podem identificar
relacbes entre variaveis, nesse sentido, ao buscar uma compreensao a partir das
dimensdes pedagdgica e politica que caracterizam a proposta de integracao curricular
da BNCC, foi possivel uma descricdo do que o documento propde. De acordo com

Trivifos:

Os estudos descritivos exigem do investigador, para que a pesquisa tenha
certo grau de validade cientifica, uma precisa delimitagdo de técnicas,
métodos, modelos e teorias que orientardo a coleta e interpretagdo dos
dados. A populacdo e a amostra devem ser claramente delimitadas, da
mesma maneira, os objetivos do estudo, os termos e as variaveis, as
hipéteses, as questbes de pesquisa etc. (TRIVINOS, 1987, p. 112).
Nesse tipo de estudo a descricdo dos procedimentos de pesquisa (coleta de
dados, registro dos dados e andlise dos dados em relacdo ao arcabouco tedrico)

configura-se como parte essencial do processo de investigacéao.

2.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como procedimentos foram adotados a pesquisa documental junto aos
documentos oficiais e foi realizado um levantamento sobre a producdo académica
cientifica na base de dados das publicagcbes dos Grupos de Trabalho (GT) da

Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),

20 “Todos pela Educagao” define-se como um grupo de atuacdo suprapartidaria e independente
formado por 19 mantenedores e 14 apoiadores. O grupo mantém um  site
(https:/iwww.todospelaeducacao.org.br/pag/quem-somos/) no qual disponibiliza estudos e orientacdes
geralmente em formatos condensados como documentos de powerpoint e videos.

8 O “Movimento pela Base Nacional Comum” define-se como um grupo ndo governamental com
atuacao desde 2013 que busca qualificar o debate sobre o tema. O Conselho é formado por 7 membros
e conta com o apoio institucional de 14 agentes publicos e privados. No site do movimento
(http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/) é possivel encontrar materiais a respeito da
construcéo e da implementacdo da BNCC.
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especificamente no GT 05 - Estado e Politica Educacional e no GT 12 — Curriculo e,
foi feita a busca no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes. A escolha por essas

bases de dados se deu pelo seu reconhecimento na comunidade cientifica.

2.1.1 Documentos oficiais

O primeiro procedimento adotado foi a pesquisa documental. Ao analisar um
documento oficial, como no caso da pesquisa realizada, interessa ao pesquisador
compreender a “perspectiva oficial” sobre um determinado tema (BOGDAN; BIKLEN,
1994) e “é importante que o pesquisador considere as mais diversas implicagdes
relativas aos documentos antes de formular uma conclusdo definitiva.” (GIL, 2002,
p.47).

Nessa perspectiva viu-se como fundamental buscar compreender a BNCC
como um produto historicamente construido, ou seja, resultado de um processo de
discussdes e formulagBes de politicas educacionais. Além da BNCC, foram analisados
documentos relacionados a ela: a LDB, os PCNs e as DCNs. Chama-se atencao que
o recorte estipulado foi o Ensino Fundamental - Anos Finais e o Ensino Médio.

Para se dar inicio a analise dos documentos selecionados (Figura 1) foi
formulada uma ficha de andlise dividida em duas partes (Figura 2): a primeira parte
reuniu dados gerais sobre o documento: o titulo, o historico, a data e a referéncia e; a
segunda reuniu dados extraidos do documento e distribuidos em sete categorias:
objetivos, marcos legais, concepcao de curriculo, concepcao de educacao, concepcao
de sujeito, fundamentos pedagdgicos, concepcédo de integracdo. As categorias foram
pensadas a partir das seguintes hipoteses:

* Objetivos e os marcos legais: tornam possivel contextualizar o documento a
partir de um conjunto de justificativas e demandas, como também analisar
historicamente a conformacéo das politicas educacionais no Brasil;

» Concepcao de curriculo: articula principios de organizacao e de eleicdo dos
conteudos escolares e pode estar articulada aos principios pedagoégicos e a proposta
de integracao;

» A concepgao de sujeito: sinaliza para o conteudo politico, pois corresponde
essencialmente ao proposito da educagéo que se almeja, isto €, ao tipo de sujeito que
se pretende formar, indicando a proposta educacional segundo a sua finalidade. Esse

sujeito ideal € provido de habilidades e conhecimentos especificos, entendidos como
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necessarios na edificacdo de uma sociedade reconhecida como ideal, geralmente
associada a ideia de cidadania na concepc¢do democratica. A concepc¢ao de sujeito €,
ainda, um composto da legitimagao dos documentos estudados, pois articula a leitura
sobre os sujeitos da educacdo, nos seus contextos e diversidade, e suas
necessidades, para legitimar o modelo proposto;

* A concepgao de educacao: potencialmente anuncia o papel da escola, a sua
funcéo social e € complementar a concepcédo de sujeito;

» Os aspectos pedagogicos: contribuem para identificar as orientages para a
pratica e associa-las as finalidades da educacéo pretendida e;

* A concepcdo de integracdo: revela os termos, como transversalidade,
interdisciplinaridade, areas do conhecimento, entre outros; bem como os seus
significados. Esse recorte possibilita identificar o entendimento dos autores acerca das
taxionomias e como elas devem ser transportadas para a realidade escolar, isto €, a
possibilidade de identificar as orienta¢des praticas. Outro ponto € quanto ao lugar e o
espaco que a proposta de integracdo dos curriculos ocupa nos documentos legais e,
a partir dele, deve ocupar na pratica.

A ficha se encerra com um campo de sintese, que teve como intencdo servir
como um espaco de condensacao de tudo o que se revelou de mais significativo diante
da a leitura. Nesse espaco foram anotadas algumas reflexbes e questdes que
surgiram da leitura e que serviram de indicativo para os préximos encaminhamentos,
pois permitiram identificar questdes abertas e que precisam ser melhor
compreendidas, como por exemplo, o aprofundamento de conceitos, a busca pelos
referenciais tedricos do préprio documento ou a investigacdo mais detalhada sobre o
contexto da sua producdo, dessa forma, o trabalho de andlise das fichas foi um
percurso de idas e vindas. No apéndice A é possivel se observar um exemplo do

processo realizado.



Figura 1- Documentos selecionados para analise
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Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Figura 2- Modelo da Ficha
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Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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2.1.2 Levantamento da producdo académica.

Em continuidade aos procedimentos de analise documental, foi realizado o
segundo procedimento, o levantamento sobre a producdo académica cientifica
referente ao tema em bases de dados tendo em vista a compreensao e detalhamento
da ideia e proposta de integracao dos curriculos disciplinares e as discussdes sobre
a BNCC junto a ANPED e no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes.

As buscas foram realizadas a partir de dois descritores “Integragao Curricular”
e “BNCC” (ou Base Nacional Comum Curricular), tanto na ANPED quanto no Catalogo
de Teses e Dissertacfes da CAPES.

Na ANPED, a primeira busca, com o descritor “integracao curricular”, resultou
em dois trabalhos, e, haja vista que o foco da pesquisa em andamento s&o 0s anos
finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, um dos trabalhos, referente aos anos
iniciais do Ensino Fundamental, foi descartado.

Assim, o trabalho resultante diz respeito a discusséo da politica de integracéo
curricular para o Ensino Médio Integrado a Educacao Profissional e o Programa
Nacional de Integragdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na
Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos — PROEJA no estado do Parana.

Ja a busca realizada com o descritor “Base Nacional Comum Curricular”
resultou em trés monc¢des de repudio, um manifesto contra a BNCC e uma nota sobre
a terceira versdo do documento. Todavia, nos Grupos de Trabalho (GT) foram
encontrados dois trabalhos. O primeiro dizia respeito a ideia de base curricular do
estado de Pernambuco e foi descartado; o segundo discutia a BNCC a partir do seu
estudo sobre a implementacdo do curriculo minimo em escolas do estado do Rio de
Janeiro. Ao final, os trabalhos previamente selecionados na base de dados da ANPED
ndo chegaram a compor as discussdes realizadas devido escolhas de carater tedrico.

Em continuidade, no processo de levantamento das pesquisas no Catalogo de
Teses e Disserta¢cOes da Capes ocorreu em quatro etapas que foram replicadas para
cada um dos dois descritores de busca utilizados. A primeira fase consistiu ha busca
realizada primeiramente com o descritor “integracao curricular’ e, em seguida, como
o termo “Base Nacional Comum Curricular’. Na busca, nao foi usado qualquer outro
tipo de filtro.

A segunda etapa se deu pela selecao dos trabalhos a partir da leitura dos titulos

e resumos. Os trabalhos selecionados diretamente nos bancos de dados foram
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catalogados de forma bastante simples, contendo apenas a referéncia e o resumo do
trabalho. Nesse processo de selecao e filtragem, foram dispensados os trabalhos
relacionados a Educacéo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e ao
Ensino Superior por distanciarem-se do interesse da pesquisa. Destaca-se ainda que
o sistema de busca apresentou alguns trabalhos sem qualquer relagdo com o termo
de busca o que resultou em um grande volume de trabalhos descartados.
Selecionados os trabalhos segundo os critérios de pertinéncia mencionados, a
terceira etapa do processo consistiu na leitura mais atenta dos resumos e de trechos
das pesquisas e teve como objetivo mapear as diferentes abordagens e enfoques que
mobilizaram as discussGes sobre os temas, o0 que permitiu fazer a selecdo dos

trabalhos que se aproximam, do ponto de vista temético e tedrico da pesquisa.

Quadro 1- Busca CAPES

Levantamento CAPES

Termo Integracéo Base Nacional
Curricular Comum Curricular

Trabalhos encontrados (12 etapa) 201 190
Trabalhos selecionados (22 etapa) 52 30
Distribuicdo entre teses e dissertacoes T:8/D: 44 T:5/D:25
Trabalhos selecionados (32 etapa) 2 6
Total e Distribuicdo entre teses e dissertacbes 8 trabalhos (T: 2/ D: 6)

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

Por fim, os trabalhos selecionados foram lidos e fichados. As teses e
dissertacdes selecionadas serviram de subsidios para as discuss6es mobilizadas no

decorrer dos topicos subsequentes desta dissertacao.

2.2 ANALISE DOS DADOS

No que se refere a analise dos dados, o processo tende a ser indutivo, por essa
razao teve-se como meta descrever cuidadosamente os procedimentos de modo que
o leitor possa conhecer os caminhos percorridos pela pesquisadora. Ainda segundo
Trivinos (1987), a pesquisa qualitativa com enfoque no materialismo historico e
dialético é indutiva-dedutiva. Indutiva pelo processo que busca compreender na sua
realidade e dedutiva porque parte de um aporte teérico que atua dedutivamente, assim
0 objeto deve ser analisado em didlogo com os referenciais tedricos da pesquisa.

Optou-se pela analise do contetado em trés etapas: a pré-analise, a descricao

analitica e a interpretacéo referencial. A pré-analise consistiu na organizacao de todo
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o material coletado, na leitura flutuante. Essa etapa foi importante para perceber a
escolha dos documentos e seus recortes.

Deve se dizer que na pré-analise houve diferenca das tarefas requeridas para
organizagéo e leitura dos documentos oficiais, se valendo das fichas e da questao do
levantamento da producdo académica que se utilizou a leitura, resumo e sintese dos
trabalhos selecionados priorizando a questéo dos principios da bibliometria, tendo em
vista que, de acordo com Araujo (2006), as andlises bibliométricas tém como objetivo
central avaliar de modo objetivo a producéo cientifica. E possivel, por meio desse tipo
de estudo, avaliar a propagacdo de uma ideia em um campo da ciéncia, identificar
padrdes, avaliar as relacdes entre autores ou instituicdes, equacionar a produtividade
dos autores e o impacto do seu trabalho por meio das citacdes, por exemplo, identificar
a procedéncia geogréfica das pesquisas ou ainda a obsolescéncia de uma
informacéo, entre outras apreciacoes.

Ja segunda etapa, a da descricdo analitica, os dados foram codificados,
classificados e categorizados com base nos referenciais tedricos. Nessa etapa foram
criadas as categorias de codificacdo para classificar os dados segundo a regularidade
e frequéncia em que aparecem, 0s objetivos da pesquisa e os referenciais tedricos
qgue permitiram compreender a forma de se apresentar os dados e sua discussao,
como, por exemplo, os tépicos de ponderacdes do cenario de estudo e sua correlagéo
com o levantamento da literatura ou mesmo os itens advindos da andlise da ficha e a
possibilidade de se discutir sobre os propdsitos da politicas publicas educacionais.

E, por fim, a Gltima etapa, a da interpretacao referencial, objetivando desvendar
o conteldo manifesto e o contetido latente dos documentos (TRIVINOS, 1997) os
documentos foram confrontados entre si e questionados a partir do referencial teérico.
Nessa etapa buscou-se identificar e explicar as estratégias de persuasao, isto €, o

discurso justificador das propostas.
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3. PONDERACOES SOBRE O CENARIO INVESTIGATIVO

Ao iniciar o processo de andlise relacional entre os documentos e o contexto
vigente, percebeu-se a necessidade de compreender as condi¢cbes nas quais as
politicas curriculares séo elaboradas, isto €, as questdes do espacgo-tempo e o Estado,
gue permite discutir as condi¢cdes materiais que circunscrevem o desenvolvimento das
politicas educacionais no Brasil.

Em seguida, se fez substancial discutir o conceito de curriculo. Embora os
documentos politicos, objeto central da analise, ndo sejam curriculo, eles colonizam
os curriculos estabelecendo os parametros e as diretrizes que devem orientar a
construcéo dos curriculos e a préatica pedagogica.

O entendimento basilar sobre o curriculo que sustenta a analise, articula-se
com as concepcdes de ideologia e hegemonia. As discussdes sobre curriculo sdo
complementadas com a discussdo sobre pedagogia, assinalando o seu caréater
politico, o que justifica o carater da pesquisa realizada - centrada na identificagéo e
discussdo dos aspectos politicos e pedagdgicos da proposta de integracdo dos

curriculos na BNCC.

3.1 QUESTOES SOBRE ESPACO-TEMPO: O ESTADO E AS DINAMICAS DO
CAPITALISMO

Inicialmente, na tentativa de compreender as condi¢cdes sobre as quais sao
produzidas as politicas curriculares, é imperativo definir o que se entende por Estado.
Recusamos a concepcdo contratualista dos tedricos modernos que buscavam
legitimar o poder dos monarcas absolutistas e a concepc¢do conciliatéria da
democracia burguesa, por compreendermos que essas concepc¢des ndo dao conta de
explicar o surgimento do Estado historicamente e, consequentemente, de resolver a
guestao sobre a sua finalidade. Buscamos, entéo, na tradicdo marxista uma defini¢cao
para o Estado.

Nas concepg¢des dos tedricos modernos, tanto absolutistas quanto iluministas,
predominava a ideia do Estado necessario conforme se complexificam as relacdes
entre os individuos e o0s grupos. Para os primeiros, interessava legitimar o poder dos
monarcas que agiam com moralidade inata para a manutencéo da ordem. Coube aos
iluministas, por sua vez, discutir a nogéo de direito e a ideia do Estado como uma

instituicdo que preserva tais direitos.
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Seja na visdo do Estado como indispensavel na resolucdo dos conflitos entre
os homens dada sua natureza egoista e/ou ma - Maquiavel (1469-1527) e Hobbes
(1588-1679); seja na visao do Estado cuja fun¢ao seria assegurar os “direitos naturais”
dos individuos - Locke (1632-1704); ou ainda, da concepcdo do Estado como
instituicdo que assegura 0 bem comum - Rousseau (1712-1778), (DANTAS; PRONKO
2018. p.74), observa-se a nocdo contratualista de Estado, ou seja, de que haveria um
“acordo tacito ou expresso entre a maioria dos individuos, acordo que assinalaria o
fim do estado natural e o inicio do estado social e politico” (BOBBIO, 1998, p. 274).

As concepgdes contratualistas tém em comum a ideia do “Estado necessario”,
0 que significa dizer, a partir das teorias de Maquiavel (2010), Hobbes (2014), Locke
(2006) e Rousseau (2012), que o Estado se fez necessario para a resolucdo dos
conflitos, para a garantia da ordem social e, na concepgao iluminista, dos direitos
naturais, como a vida, a liberdade ou ainda, na perspectiva de Locke, da propriedade
privada que se constitui, segundo o autor, em um direito adquirido por meio do
trabalho. Na concepc¢ao contratualista a existéncia do Estado encontra legitimacéo,
seja na capacidade e funcdo moral dos monarcas de manter a ordem, considerando
gue para Maquiavel o principe e o Estado se diluem (MAQUIAVEL, 2010), ou na sua
funcdo enquanto representante dos interesses de uma maioria admitindo o seu papel
de representante de uma ordem consensual.

Acerca da teoria conciliatoria burguesa, recorremos a obra de Lenin (1917) que,
em didlogo com a obra de Engels, demonstrando como o Estado burgués opera por
meio da ideia de consenso na forma de republica democratica, na qual o Estado esta
separado da sociedade e acima dela. A democracia é, nessa perspectiva, a
representacdo dos ideais burgueses. O sufragio universal, para Engels, representa
“‘um instrumento de dominacao burguesa” (LENINE, 1917, p.7), pois opera pela falsa
ideia de consenso, ocultando o que na realidade ele é: o Estado da classe burguesa.
O Imperialismo da passagem do século XIX para o século XX €, nesse horizonte, uma
demonstracdo de como o Estado representa os interesses burgueses no uso das
forcas armadas na guerra imperialista de modo que, em nome da falsa ideia de defesa
nacional, se resguardam os interesses espoliadores da burguesia (LENINE, 1917).

E, sobretudo, contra a concepc¢do do Estado conciliador que Marx e Engels
fundamentam a sua critica. Na concep¢ao materialista da historia, a divisdo social do
trabalho implicou, em um dado momento do desenvolvimento das for¢as produtivas,

um inconcilidvel antagonismo de classe, de modo que, da contradicdo entre 0s
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interesses das classes, nasce o Estado. Nessa perspectiva, o Estado surge ndo como
mediador dos conflitos de classe, como se apresenta na perspectiva liberal, mas como
representante dos interesses da classe dominante (ENGELS; MARX; 2002).

Embora pareca simples dizer que o Estado é o Estado da classe, tal proposi¢céo
traz em seu cerne a complexidade entre o que o Estado € e o0 que representar ser. O
Estado do interesse da classe dominante se apresenta com o Estado do interesse
coletivo de tal modo que “o interesse coletivo assuma, na forma de Estado, os
interesses reais dos individuos” (ENGELS; MARX; 2002. p. 42).

Assim, o Estado nasce da necessidade de garantia da propriedade privada, ou
seja, da apropriacdo das classes dominantes do produto do trabalho dos
trabalhadores e, entdo, s6 pode ser extinto na recusa da propriedade privada e na
extingdo das relagbes de dominacédo (DANTAS; PRONKO 2018). Por essa razao, para
Marx e Engels (2002) o Estado se extinguiria com a superacdo do capitalismo. Para
eles, o Estado é opressor, mas é também o meio pelo qual a classe trabalhadora
opera a sua revolugéo, assim, por meio da ditadura do proletariado os trabalhadores
tomariam o Estado a fim de acabar com os antagonismos de classe.

Nessa concepcédo o Estado do proletariado ndo é, porém, um fim, apenas o
meio pelo qual a classe trabalhadora poria fim aos antagonismos de classe. Nessa
perspectiva, o Estado do proletariado tem o papel fundamental de abolir os
antagonismos de classe e, conquistado esse objetivo, o Estado perde a sua funcao
essencial que é assegurar os interesses da classe dominante e se torna, entéo,
supérfluo, definhando naturalmente (LENINE, 1917). O definhamento do Estado
inauguraria uma nova consciéncia na qual se sustentaria a sociedade comunista.

Dizer que o Estado é substancialmente o Estado da classe significa dizer que,
embora altere-se na sua forma (ora autoritario, ora democratico) ou alterem-se 0s
governos e governantes (como ocorre nas democracias, por exemplo), o Estado
sempre serd o Estado da classe. As mudancas no Estado s&o, assim, apenas
mudancas na sua superficie, pois este encontra-se suscetivel as disputas
intraburguesas e as lutas das classes oprimidas de modo que, nesse ultimo caso, as
concessdes se tornam meios para se preservar o Estado tal como é.

Nessa perspectiva, o Estado s6 pode ser compreendido a luz do conceito
marxista de ideologia, que consiste no carater universal dado as ideias da classe

dominante. O dominio de uma classe sobre as outras depende necessariamente de



32

“conquistar o poder politico, para poderem representar 0 seu interesse como O
interesse geral” (ENGELS; MARX; 2002. p. 42).

Segundo a concepgdo gramsciana o Estado é uma instituicAo que exerce a
funcdo de hegemonia, ou seja, de produzir o aparato de dire¢éo da classe dominante
sobre a classe dominada (GRAMSCI, 1995). Gramsci (1995) nos oferece um
aprofundamento necessario acerca da dinamica do Estado integral hegemonico que
opera pela combinacédo de for¢a coercitiva e consenso (DANTAS; PRONKO 2018).

E justamente pelo consenso que se engendra tacitamente um projeto
hegemonico de sociedade, ou seja, no conjunto de ideias hegemonicas (um aparato
de direcdo) que dao base ao Estado burgués. Trata-se sobretudo da capacidade da
sociedade civil em tornar universal o seu projeto de sociedade por meio do consenso.
Esse projeto nunca é estatico, € sempre reformulado. Por ter carater dindmico, a
capacidade de reformulacéo e direcionamento em cada momento historico e contexto,
€ essencial. Em palavras simplificadas, é assim que opera a hegemonia, por sua
capacidade de criar o consenso (DANTAS; PRONKO 2018. p. 79-80).

Partindo dessa proposi¢ao, compreendemos que o Estado juntamente com os
organismos multilaterais constitui os aparelhos de hegemonia que produzem o0s
mecanismos necessarias para garantir a vitalidade da classe dominante e das
necessidades do capital.

Considerando a natureza contraditéria do capital que se evidencia
especialmente nos momentos de crise, quando se faz necessario realizar a
reconfiguracéo ideoldgica, compreendemos que as contrarreformas que mobilizam o
Estado brasileiro (trabalhista, previdenciaria e educacional), se constituem inseridas
no processo de reestruturacdo do capital e, consequentemente, do seu aspecto
ideolégico. A ideologia tem como finalidade forjar o consenso, dar carater universal a
concepcao de mundo que é da classe dominante (ENGELS; MARX, 2002). Apoiada
nessa concepgao, argumentamos que as politicas educacionais devem ser analisadas
a partir da sua finalidade em relacdo as concepcfes de mundo difundidas via
aparelhos de hegemonia e, em especial, na contradicdo entre ideologia e as
condi¢gbes materiais da sua produgao.

As politicas curriculares encontram-se no ambito da superestrutura e,
consequentemente, ndo podem ser analisadas sem que se tenha compreensao das
condicbes materiais sobre as quais emergem o que demanda ter compreenséao das

novas dindmicas do capitalismo. Antunes (2018) compreende que estamos
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vivenciando um novo periodo de reestruturacado do capitalismo. Primeiro no que diz
respeito a divisdo internacional do trabalho: de um lado o trabalho automatizado e
tecnoldgico dos paises de capitalismo mais desenvolvido, do outro, o ‘trabalho sujo’
realizado nos paises periféricos - o trabalho automatizado n&o existe sem a
infraestrutura material que tem origem na exploracdo do trabalho na periferia do
mundo (ANTUNES, 2018).

Outro aspecto das novas dinamicas do capitalismo destacado por Antunes
(2018) é a nova morfologia do trabalho cujas caracteristicas sdo: o surgimento de um
novo tipo de assalariado, o proletariado de servi¢os, impulsionado pelas tecnologias
de informacéo e comunicacéo (TIC) e a precarizacdo do trabalho. De acordo com o
autor supracitado, a nova morfologia do trabalho tem como caracteristica a interacéo
entre trabalho produtivo (aquele que cria mais-valor independente de criar mercadoria)
e improdutivo (que néo cria mais-valor) e a expanséao do trabalho morto (tecnologias,
meios de producdo). Na nova morfologia do trabalho, € necessario compreender o
trabalho que, mesmo néo produzindo materialidade é trabalho produtivo por criar mais
valor; ou aquele tipo de trabalho como os de servico de aplicativo que, mesmo que de
forma disfarcada, é assalariado (ANTUNES, 2018).

Nesse contexto, ainda de acordo com Antunes (2018), as relacdes de trabalho
sdo precarizadas dando origem a novas modalidades de trabalho (contrato zero horas,
trabalho intermitente, trabalho flexivel, terceirizacdo, home office), formas de burlar as
legislacbes de garantia dos direitos conquistados pela classe trabalhadora. Na
ideologia neoliberal, essas modalidades sdo apresentadas sob o0 signo do
empreendedorismo, da flexibilizacdo e da maior autonomia do trabalhador. A verdade
€ que esse tipo de trabalho € na atual crise do capitalismo, um meio de expansao e
de intensificacao da extracao de mais-valor.

N&o por acaso a ideia de flexibilidade e autonomia do estudante é alavancada
na BNCC por intermédio dos itinerarios formativos, o que nos da a dimensao da
ideologia sobre a organizacéao curricular. Sem perder a condicbes materiais das quais
emergem as orientacdes politicas, mas também sobre a qual a escola realiza o seu
trabalho, é possivel apontar as contradicbes evidentes: flexibilidade e autonomia
operam como construcdes discursivas ideologicas, pois constituem uma falsa ideia de
liberdade, tendo em vista que as escolhas estardo limitadas a disponibilidade de
recursos para o investimento em curriculos diversificados. Por outro lado, individualiza

0 processo de aprendizagem ao colocar sobre o estudante a responsabilidade em
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construir um percurso formativo de forma que as escolhas de cada um repercutem
responsabilizando os individuos no que diz respeito ao sucesso e/ou fracasso futuro

na perspectiva de disputa por colocacdo no mercado de trabalho competitivo e incerto:

A retracdo dos empregos e a expanséo do individualismo promove uma crise
do papel da educacéo, que adquire uma certa complexidade pela dificuldade
de orientar as a¢des educativas formais sem se contar com algum nivel de
articulacéo com outras acdes e instituicdes socializadoras. Na relacéo entre
escola e mundo do trabalho, a associa¢do de sujeitos coletivos ocorre no
maximo na etapa de transicdo, por meio de estdgios, programas de
alternancia, dentre outros. A busca pela integracdo transforma-se num
processo relativamente autdbnomo. Os processos educativos atuam na
elaboracdo do projeto pessoas dos individuos tornando-o maleavel o
suficiente para transformar-se em projeto possivel no confronto com o mundo
do trabalho. Este confronto ndo mais inclui, necessariamente, a possibilidade
de conseguir emprego e desenhar uma carreira, mas outras tantas
possibilidades de sobrevivéncia e realizagéo, tais como o auto-emprego € 0
emprego temporario. Isto se constitui, em Ultima andlise, no desenvolvimento
de uma personalidade autbnoma e flexivel. Associado a saberes culturais e
profissionais tem-se o novo saber-ser,adequado as circunstancias da
empregabilidade. (RAMOS, 2006, p. 248 - 249).

Ramos (2006) nos chama atencdo para a tendéncia de constituicdo de uma
profissionalidade do tipo liberal por meio dos projetos educativos. A individualizagao
atua em detrimento da elaboragédo de projetos coletivos, significa, ainda, que a
democracia burguesa deixa transparecer suas contradicdes, pois 0 principio
constitucional de educacéo para a cidadania encontra-se ameacado, visto que cada
individuo elabora uma trajetéria que nao dialoga com um projeto coletivo de sociedade
com base em ideais de solidariedade ou justica social, mas que tem como objetivo
central constituir individualmente meios para a sua sobrevivéncia ampliando suas
chances de empregabilidade e de adaptacao as circunstancias hostis de trabalho num
cenario de retracdo de empregos e precarizacao do trabalho.

Compreender esse panorama € indispensavel para compreender como a
educagéo concebida nos documentos curriculares oficiais atravessa e € atravessada
pelas configuracdes do mundo produtivo no contexto do capitalismo atual e, ademais,
confrontar os questionamentos sobre: Qual € o mundo para o qual a escola forma?
Qual postura espera-se do sujeito escolarizado diante das novas dinamicas do
capitalismo?

Nesse aspecto, pensar politicas curriculares o contexto brasileiro, requer
pensar o lugar do Brasil no contexto do capitalismo globalizante. O processo de

estruturacdo do capitalismo no Brasil impulsionou mudancas na educacao,
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especialmente pela crescente importancia da ciéncia no setor produtivo que passou a

demandar um novo tipo de formacao técnico-politica (NEVES, 2000):

Nao basta as massas somente a sua alfabetizagdo, ou mesmo a sua
escolarizacao basica. O processo de modernizagéo capitalista do Brasil do
ano 2000 exige da forca de trabalho em seu conjunto, para que,
automaticamente, compreenda e utilize cédigos culturais de novo tipo, a sua
escolarizacdo universalizada em todos os niveis da estrutura educacional
regular e em todas as modalidades educacionais destinadas a atualizacédo
continuada de seus conhecimentos. (NEVES, 2000, p.22)

O lugar do Brasil no capitalismo mundial, de importador de ciéncia e tecnologia,
exige cada vez mais um trabalhador capaz de interagir com as novas linguagens. A
partir dos anos 1990, o empresariado passou a advogar pela universalizacado da
educacdo basica, isso porque, a qualificacdo profissional exigida até entdo pelo
modelo taylorista-fordista realizada pelo préprio empregador, especialmente por meio
do Senai e do Senac (NEVES, 2000), jA ndo dava conta da complexificagcdo no

universo produtivo da flexibilizag&o toyotista que passou a exigir uma formagéo geral:

Em termos de educacéo formal, habilidades intelectivas, como selecionar e
relacionar informagBes em varios niveis de complexidades, desenvolver
conhecimento por simbolizagdo, acesso a recursos de informética e o
dominio, ao menos basico, de linguas estrangeiras, passaram a ser
exigéncias a medida que o uso de equipamentos de alta preciséo técnica foi
cada vez mais difundido. (ANTUNES; PINTO, 2017, p. 95).

A formacdo geral requisitada pelo mercado de trabalho supera os limites das
habilidades intelectivas e passa a incorporar aspectos comportamentais como
criatividade, lideranca, autonomia, capacidade de se adaptar as novas condicdes
culturais, entre outras aptiddes que caracterizam um sujeito multifuncional
(ANTUNES; PINTO, 2017).

Um exemplo que bem ilustra essa perspectiva € o ideal de “sujeito capaz” que
emerge dos documentos orientadores da educacédo no Brasil. Em sintese, 0 sujeito
visado pelos documentos analisados é um sujeito capacitado.

A justificativa de que o mundo globalizado € um mundo em transformacao,
demanda preparar o sujeito para o incerto no contexto de retragdo do emprego e
ampliacdo das desigualdades nos paises e entre 0s paises, por essa razao o sujeito

precisa ser flexivel e capaz de aprender. Cabe, entdo, a educacéo escolar propiciar
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0S meios para que os individuos progridam no trabalho e na continuidade dos estudos,

conforme destacado no texto dos PCNs:

Nao basta visar a capacitagdo dos estudantes para futuras habilitaces em
termos das especializa¢fes tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a
formacéo dos estudantes em termos de sua capacitagdo para a aquisi¢cdo e
0 desenvolvimento de novas competéncias, em funcdo de novos saberes que
se produzem e demandam um novo tipo de profissional, preparado para
poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos
ritmos e processos. Essas novas relacées entre conhecimento e trabalho
exigem capacidade de iniciativa e inovacéo e, mais do que nunca, “aprender
a aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A educacao basica
tem assim a funcdo de garantir condicdes para que o aluno construa
instrumentos que o capacitem para um processo de educacdo permanente.
(BRASIL. 1997. p.28, grifo nosso).

A capacidade de aprendizagem permanente nada mais é do que ser flexivel e
adaptar-se a diferentes situacdes, isto €, transformar-se tdo rapidamente quanto as
novas tecnologias e demandas do mundo, ou melhor dizendo, respondendo as
demandas do paradigma capitalista. Significa, na perspectiva do trabalhador, manter
a sua empregabilidade.

Outro ponto € que, se o terreno de acdo dos sujeitos no mundo do trabalho
inserido na dindmica capitalista € incerto, € preciso que esse sujeito esteja preparado
para agir de acordo com alguns principios, isto é, que exista algum referencial mais
ou menos fixo que conduza essa acao: trata-se de principios éticos e democraticos.
Destarte, na LDB (BRASIL, 1996), liberdade e ideais de solidariedade humana devem
ser os principios da educacdo no Brasil. Ja os PCNs dao énfase a formacdo de
cidadados autbnomos, criticos e participativos capazes de compreender a realidade e
interferir politicamente (BRASIL, 1997). Para isso, o documento aponta para uma
educacdo que privilegie praticas educativas investigativas, como comprovacao de
hipéteses e construcdo de argumentagcdo. A escola deve ainda, instrumentalizar 0os
jovens para participar da cultura, das relacbes sociais e politicas, o que significa
desenvolver nos alunos um conjunto de capacidades cognitivas, afetivas, motoras, de
relacdo interpessoal, éticas e estéticas de insergdo social. Isso pode significar, uma
cidadania dirigida, isto €, conforme os padrées de participacdo e integracdo social
comportados pela racionalidade capitalista, isto, evidentemente, se as comunidades
escolares tiverem seus espacos de construcdo e autonomia interditados, como por
exemplo, por meio de curriculos saturados que ndo proporcionem a construcao

coletiva e horizontalizada.



37

Nos PCNsEM (BRASIL, 2000), a insercao do individuo no mundo produtivo é
concebida como essencial a cidadania. Tal perspectiva é apresentada como algo que
emerge da realidade, do contexto histérico, da propria sociedade e ndo do interesse
de algum segmento especifico da sociedade. A defesa é de uma educacdo que

desenvolva competéncia para a cidadania e o trabalho:

Da capacidade de abstracao, do desenvolvimento do pensamento sistémico,
ao contrario da compreensao parcial e fragmentada dos fenbmenos, da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar multiplas alternativas
para a solucdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento
divergente, da capacidade de trabalhar em equipe, da disposicdo para
procurar e aceitar criticas, da disposi¢éo para o risco, do desenvolvimento do
pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento. Estas sdo competéncias que devem estar presentes na esfera
social, cultural, nas atividades politicas e sociais como um todo, e que séo
condi¢cdes para o exercicio da cidadania num contexto democrético. (BRASIL,
2000, p.11 - 12).

O que se vé a partir do fragmento acima é a uma série de capacidades
comportamentais. Se a escola que nao € profissionalizante ndo consegue oferecer
exatamente o profissional que o mercado precisa em termos técnicos, pois trata-se de
um mercado que muda muito rapidamente, € preciso que o faca em termos
comportamentais.

Na perspectiva das DCNSs, os sujeitos a serem formados devem ser “inventivos,
participativos, cooperativos, preparados para diversificadas inser¢cdes sociais,
politicas, culturais, laborais e, ao mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar
as formas de producéo e de vida.” (BRASIL, 2013, p.152).

De acordo com as DCNs (BRASIL, 2013), a educacéo no Ensino Médio deve
visar a preparacdo para o trabalho, o desenvolvimento de autonomia intelectual por
meio do acesso aos conhecimentos historicamente constituidos, como também
assegurar o pleno exercicios da cidadania. A ampliagdo do acesso a informacao, os
novos meios de comunicacgéo e as transformacgdes no mundo do trabalho justificam a
necessidade das novas diretrizes. Tais mudancas seriam responsaveis em promover
inquietacdes entre os jovens atendidos nessa etapa do ensino, por essa razao, 0
ensino precisa ser relevante, pertinente e significativo. Significa, ainda, construir
curriculos flexiveis que permitam ao jovem escolher o seu percurso formativo de
acordo com as suas aspiragoes.

Percebe-se que se tem como proposta resolver a inquietagao da juventude por

meio da sua adaptacdo. A ideia de flexibilidade pode dar a impresséo da ampliacéo
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das possibilidades, mas na realidade, diante das estruturas materiais de acao
possivel, trata-se muito mais de conformacéo e adaptacao.

Também na BNCC (BRASIL, 2018) a complexidade e as incertezas do mundo
aparecem por muitos momentos como justificativa para as novas orientagées para a

educacédo no Ensino Médio:

Essa constante transformacédo ocasionada pelas tecnologias, bem como sua
repercussdo na forma como as pessoas se comunicam, impacta diretamente
no funcionamento da sociedade e, portanto, no mundo do trabalho. A
dinamicidade e a fluidez das relaces sociais — seja em nivel interpessoal,
seja em nivel planetario — tém impactos na formacao das novas geracées. E
preciso garantir aos jovens aprendizagens para atuar em uma sociedade em
constante mudanca, prepard-los para profissées que ainda ndo existem, para
usar tecnologias gue ainda nédo foram inventadas e para resolver problemas
gue ainda ndo conhecemos. Certamente, grande parte das futuras profissdes
envolvera, direta ou indiretamente, computacdo e tecnologias digitais.
(BRASIL, 2018, p. 473, grifo n0sso).

Fica evidente, a partir do documento, que essa etapa do ensino deve preparar
o individuo para um mundo incerto e desafiador, questdo que ndo aparece com tanta
énfase no texto para o Ensino Fundamental. No entanto, ndo se questiona o modelo
produtivo responsavel pelas insegurancas da classe trabalhadora, pelo contrério, a
classe trabalhadora é constrangida desde a escola a reunir 0s recursos necessarios
para a sua sobrevivéncia adaptando-se ao paradigma produtivo.

Conforme notabiliza Ramos (2006), na perspectiva empresarial, a escola que
ndo se mostra atenta as demandas do mundo produtivo, cria obstaculos ao
desenvolvimento econémico no contexto de acirramento da competitividade. A
verdade é que a escola sempre estara alguns passos atras do que o mundo produtivo
necessita. Nao € possivel um trabalho consistente sobre bases volaveis. Dificilmente
a escola sera capaz de em algum momento atender demandas que se atualizam na
velocidade que o mundo da producao capitalista o faz. Nao existe sintonia entre o
tempo da escola e o tempo dos processos produtivos da sociedade capitalista. Se no
campo das politicas o ritmo das mudancas ja ndo agrada o mercado, no campo da
pratica isso € ainda mais latente. Por essa razdo a escola continua a ser uma
instituicdo atrasada. E preciso que se pergunte: atrasada em relacéio a qué?

No contexto das exigéncias que se fazem a escola e da sua impossibilidade de
atendé-las, demanda-se entdo a flexibilidade dos sujeitos e sua capacidade de

adaptacdo. Essas demandas incidem sobre o curriculo, que passa a ter o poder de
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orientar e regular, no entanto, para que isso se realize, o0 Estado exerce uma funcao
chave, a de estabelecer parametros, diretrizes e orientacbes que produzam
consensos em torno dos objetivos de educacéao.

O olhar atento e relacional sobre o desenvolvimento das politicas para a
educacao no Brasil, levam a concluir que o Estado se constitui em recurso para a
promocdo das mudancas requeridas no ambito do regime de acumulacao flexivel,
significa que o projeto que educacional qgue desagua na BNCC ha tempo vem sendo
gestado por meio dos documentos orientadores de curriculo. N&o significa dizer,
porém, que o projeto burgués tenha colonizado em absoluto os documentos, visto que

estes constituem-se em disputas por hegemonia.

3.2 AS DUAS FACES DO CURRICULO: ENTRE REGULAR E SER REGULADO

Regular, controlar e orientar sdo palavras que sintetizam a natureza do
curriculo. O curriculo é fundamentalmente um documento sobre o que deve ser
ensinado, isto €, sobre qual conhecimento é valido e necessério. Ao estabelecer o que
€ conhecimento legitimo, a escola, por meio do seu curriculo, legitima um determinado
tipo de conhecimento (APPLE, 2006). Essa escolha nunca é neutra, pelo contrario, é
carregada de intencionalidades e forjada em bases ideoldgicas.

Para que se possa compreender essa questdo, é necessario olhar para a
historicidade do curriculo e, “devemos reconhecer que o campo do curriculo fixa suas
raizes no proprio solo do controle social.” (APPLE, 2006, p.85). Ao escrever essas
palavras, Apple (2006) se referia ao contexto no qual surgiram as primeiras teorias do
curriculo nos Estados Unidos entre o final do século XIX e inicio do século XX.

Cientificismo, industrializacdo, modernizacdo, urbanizacdo, migracdo e
conflitos sociais e raciais eram 0s elementos que constituiam o panorama que deu
origem as primeiras teorias do curriculo. Eram elementos perturbadores e aquela
sociedade que se tornava cada vez mais heterogénea precisava ser homogeneizada,
era preciso uma cultura unitaria que preservasse 0s valores das classes dominantes,
mas era preciso também assegurar o progresso cientifico, tecnolégico e industrial e,
o melhor meio para esses objetivos, era a escola (APPLE, 2006).

Foi nesse contexto que o professor John Franklin Bobbitt (1876-1956) produziu
a sua teoria do curriculo. Inspirado no tayolismo, Bobbitt prop6s uma escola com um

rigoroso sistema que estabelecia objetivos claros, capaz de desenvolver habilidades



40

gue pudessem ser mensuradas a partir do critério de produtividade e que fossem
fundamentais para o trabalho na vida adulta e especialmente util no desenvolvimento
da industria (BOBBITT, 1917).

Segundo Apple (2006) as primeiras teorias do curriculo seguiam os critérios de
cientificidade da época e incorporavam teorias como a eugenista, segundo a qual os
diferentes grupos étnicos poderiam ser divididos em intelectualmente superiores e
inferiores. Dessa forma, a educacgéo deveria ser acessada de modo diferente pelos
individuos segundo suas capacidades intelectuais, mas de modo que cada um
pudesse contribuir para o desenvolvimento da sociedade.

Da sua origem até hoje, o curriculo tem sido usado como um importante
instrumento regulador. Nesse sentido, a concepc¢ao de Apple (2006) sobre o curriculo
nos interessa em especial. O autor parte de trés conceitos fundamentais para a sua
analise: ideologia, hegemonia e tradicao seletiva.

A ideologia é, de modo geral, um “sistema de ideias, crengas, compromissos
fundamentais ou valores sobre a realidade social.” (APPLE, 2006, p.53). De acordo
com o autor, a ideologia tem alcance na racionalizagdo das atividades de um grupo,
na formulacéo de programas politicos e movimentos sociais e nas visdées de mundo
(APPLE, 2006). Nessa perspectiva a escola, por meio do seu curriculo, € um espaco
importante de ampliacdo da dominacéao ideoldgica e o controle do conhecimento. O
conhecimento que circula no espaco escolar ndo atende aos interesses de todos, mas
de grupos particulares.

A hegemonia, nas palavras de Apple (2006, p.39) “atua para saturar a nossa
consciéncia”, ou seja, age de modo que a forma que interpretamos o mundo e
interagimos nos diferentes campos seja admitido como Unico. Essas concepcdes
passam pela legitimagcédo de um grupo de intelectuais, grupo que inclui os educadores.
Assim, 0 ensino escolar precisa ser analisado em relacdo a questdes amplas da vida
social, como a economia e politica, articulando ideologia e hegemonia, elementos que

se complementam:

A maneira mais Util de pensar as caracteristicas complexas, o alcance e as
funcbes variadas da ideologia se encontra no conceito de hegemonia. A ideia
de que a saturacéo ideolégica permeia nossa experiéncia vivida nos capacita
a ver como as pessoas podem empregar modelos que tanto as ajudam a
organizar seus mundos quanto as preparar para acreditar que sao
participantes neutros na instrumentalizacdo neutra do ensino [...] embora ao
mesmo tempo esses modelos sirvam a determinados interesses econdmicos
e ideologicos. (APPLE, 2006, p.56).
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O ensino escolar, portanto, ndo € neutro, por essa razdo o curriculo se
configura como um poderoso instrumento de dominacéao e difusdo de um tipo cultura.
Por fim, o terceiro conceito operado por Apple (2006) na sua concepc¢ao de curriculo
€ a tradicdo seletiva, que consiste na transmissdo de uma cultura dominante como
tradicdo. Assim, no ensino de valores culturais e econdmicos esses se apresentam
como valores compartilhados por todos, embora represente os valores da classe
dominante. Para Apple (2006), o curriculo opera pelo consenso. A controvérsia, 0
conflito e a contra argumentacao, elementos fundamentais ao desenvolvimento da
ciéncia, sdo menosprezados em favor da manutencédo da ordem.

Dessa forma, pode-se pensar no curriculo como elemento que orienta a pratica,
define os conhecimentos essenciais e necessarios tendo no horizonte uma concepgao
acerca da funcdo da escola e do tipo de sujeito que ela deve formar, ou seja, tem
como perspectiva um sujeito considerado ideal e, “destacar, entre multiplas
possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal € uma operacgao
de poder.” (SILVA, 2007, p.16).

Sobre o processo de disputas por hegemonia nos curriculos, Heleno (2017) e
D avilla (2018) investigaram a construcdo da BNCC com atencdo a esse aspecto.
Foram trés versbes e entre elas as diferencas evidenciam as latentes disputas.
Destacamos a insisténcia do governo em enfatizar que o documento foi construido
democraticamente. Na apresentacdo assinada pelo entdo ministro da educacao,
Rossieli Soares da Silva, € ressaltado que a BNCC foi “concluida ap6s amplos debates
com a sociedade e os educadores do Brasil.” (BRASIL, 2018, p.5). No entanto apenas
a primeira versao foi submetida a consulta publica e por meio virtual. Heleno (2017)
nos chama atencao para a precariedade dessa metodologia diante das limitacdes de
acesso a internet entre a populacdo brasileira e, ainda sobre essa questdo, Silva

destaca:

Em relacdo a transparéncia, o MEC nao explica, por exemplo, como se
formaram as 12 milh8es de contribuicdes advindas de mais de 300 mil
cadastros, dentre os quais 207 mil teriam sido de professores. Em consulta a
pagina da Secretaria Executiva do MEC na internet é possivel constatar que,
dos cerca de 300 mil cadastrados mencionados, mais de 50% néo fez
contribuicBes em todas as trés categorias da consulta. Isso leva a inferir que
as 12 milhGes de contribuicbes ndo correspondem a 12 milhdes de
contribuintes. (SILVA, 2018, p.137).
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A terceira e Uultima versdo, que trouxe mudancas substanciais como a
estruturacao por competéncias, foi submetida a ciclos de debates realizados nas cinco
regides do Brasil entre os meses de julho e setembro de 2017, totalizando mil
setecentos e sete participantes (SILVA, 2018) uma participagdo pequenissima no
universo da sociedade brasileira. O texto revisado foi enviado ao Conselho Nacional
de Educacéo (CNE) em 29 de novembro de 2017.

Na época, teve destaque o pedido de vistas das conselheiras Aurina de Oliveira
Santana, Malvina Tania Tuttman e Marcia Angela da Silva Aguiar que questionavam,
entre outras coisas, 0 pouco tempo para analise das alteracdes e a nao incluséo de
uma série de tematicas propostas nas audiéncias publicas. As conselheiras
denunciavam, ainda, a metodologia verticalizada adotada na constru¢cdo da BNCC
(SILVA, 2018). Em 20 de dezembro de 2017 a versao para o Ensino Fundamental foi
homologada e, a rapidez do processo leva a questionar a qualidade da analise das
contribuicdes realizadas nos debates para o processo de selecao, inclusédo e excluséao
das demandas apresentadas, como também para a avaliacao criteriosa do CNE.

Depreende-se a partir dessas constatacdes que, primeiro, a afirmacao de que
a BNCC é resultado de uma construcdo democratica ndo encontra correspondéncia
na realidade e; segundo, a narrativa de construcdo democratica configura-se como
um mecanismo discursivo que tende ou pretende produzir consensos e aceitacao
acerca do texto politico. A contradicao desvelada quando se confronta a narrativa com
a realidade, evidencia que estamos diante de disputas por hegemonia no texto
politico.

Ainda considerando que a BNCC, enquanto documento que orienta 0s
curriculos, é fruto de uma operacdao de poder que privilegiou algumas vozes em
detrimento de outras, € preciso olhar para os conhecimentos selecionados na BNCC,
para a forma que devem ser trabalhados e para o espaco que ocupam. Apple (2006)
destaca que os conhecimentos tém sido selecionados de acordo com a sua relevancia
para a economia, assim, algumas disciplinas, por exemplo, desfrutam de mais
prestigio que outras, evidenciando a relacdo entre conhecimento e estrutura
econdmica.

Na BNCC encontramos uma demonstracdo disso na énfase as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica. Nos anos finais do Ensino Fundamental, Lingua
Portuguesa e Matematica somam juntas 40,11% das habilidades a serem

desenvolvidas (BRASIL, 2018). Ja& no Ensino Médio, apenas 0s componentes
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curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica relacionam habilidades a serem
desenvolvidas, 54 e 43 habilidades respectivamente (BRASIL, 2018). As habilidades
sdao admitidas na BNCC como o conjunto de conhecimentos essenciais, logo, a
auséncia de habilidades especificas para os demais componentes curriculares no
Ensino Médio, apontam com nitidez a preponderancia de alguns conhecimentos em
relacdo a outros.

Em consonancia com essa perspectiva, o monitoramento da educacao
brasileira realizado pelo Movimento Todos pela Educacéo tem em destaque, em seu
site, o baixo desempenho dos estudantes brasileiros em Lingua Portuguesa e
Matematica®. A despeito de tudo o que é realizado nas escolas, de todo conhecimento
desenvolvido pelos alunos, as réguas reduzem todo trabalho a um Unico foco de
importancia. Tem-se o calculo do fracasso da educagéo, um calculo com base em
dados seletivos, estabelece-se entéo a relacdo entre o problema e a solucéo.

Primeiro, isso aponta para uma precdaria concepcao de integracdo entre 0s
conhecimentos disciplinares, questao que buscaremos discutir com mais atencéo no
tépico 4. Outro aspecto, € que os autores da BNCC e o Todos Pela Educacao,
constroem uma narrativa equivalente sobre o que deve ser prioridade nos curriculos,
constituindo, assim, uma pratica discursiva comum de maneira que um fortalece o
discurso do outro, legitimando uma perspectiva de educacao.

Considerando que o Todos Pela Educacédo atua como um aparelho de
hegemonia, infere-se o esfor¢co na producao de narrativas e justificativas sobre o que
€ preciso fazer em termos de melhorias na educacao. Em paralelo, a BNCC demonstra
atencdo a essa necessidade. Desta forma, a BNCC se mostra atenta as demandas
impostas pela sociedade. E preciso, porém, questionar a legitimidade dessas
demandas, visto que elas ndo representam a totalidade da sociedade brasileira que,
conforme dito anteriormente, participou muito precariamente da construcédo da Base.

Contudo, é relevante dizer que ndo negamos a necessidade de melhorias no
aprendizado da Lingua Portuguesa ou da Matematica, mas salientamos o que pode
ser compreendido como a auséncia de um projeto de educacdo que perceba 0s

sujeitos na sua integralidade e complexidade. Outra questdo, é que o processo de

4 Disponivel em: https://www.todospelaeducacao.org.br/pag/cenarios-da-educacao Acesso em
04.jul.2020
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construcédo e de disseminacao da BNCC constituem-se em mecanismos de producéo
de consensos. Significa que é preciso ter atencdo sobre como os diagnosticos sobre
as demandas educacionais emergem, antes de admitirmos ser esse (ou
principalmente esse) o problema da educacgéo pais.

Quanto a construcéo dos curriculos sob regulacdo da BNCC, é latente a pouca
autonomia que passam a ter as redes de ensino e escolas, cujo poder de decisao
restringe-se a escolha sobre como fazer para viabilizar o ensino e a aprendizagem do
que foi prescrito pela BNCC, e ndo sobre o conteudo do ensino. Na BNCC (BRASIL,
2018) foram relacionados oito pontos dedicados a indicar o papel das comunidades
escolares no processo de constituicdo dos curriculos, todos eles estéo relacionados a
dimensé&o operacional do curriculo.

Da andlise desses pontos, infere-se o ordenamento das responsabilidades em
duas dimensdes: do “curriculo prescrito” e do “curriculo em agéo”, de forma que o
segundo esta circunscrito pelo primeiro. De um lado, a selecdo dos objetos de
aprendizagem e das orienta¢des pedagdgicas ficam a cargo do Estado por meio da
BNCC,; ja os procedimentos didaticos e o gerenciamento dos recursos humanos e
materiais (selecdo, producdo, aplicacdo, avaliacdo e formacéo), sdo de
responsabilidade das escolas e redes de ensino. Essa divisdo coaduna com o
entendimento de que por meio das politicas orientadoras, promove-se 0 esvaziamento
do protagonismo das comunidades escolares, em especial de professores e
estudantes no processo de ensino e aprendizagem, eliminando a possibilidade de
construcbes curriculares que atendam as necessidades da classe trabalhadora,
maioria nos bancos da educacéo basica.

Outro aspecto a ser destacado diz respeito a responsabilizacdo das
comunidades escolares em atingir os objetivos delineados pela politica, visto que
recaem sobre elas a viabilizacdo de objetivos que, por ndo terem origem nas
necessidades préprias de cada comunidade, podem ser de dificil apropriacdo pelos
protagonistas do processo de ensino e aprendizagem. Em sintese, é razoavel dizer
gue os conteudos e a pedagogia eleita pela politica podem afastar ainda mais
professores e estudantes do objeto de ensino e aprendizagem, o que vai ha contramao
do ideal de contextualizacao, tdo defendido nos documentos orientadores, pelo qual
buscar-se-ia produzir aprendizagens significativas.

Diante desse exercicio de hegemonia curricular que parece caracterizar a

BNCC, as possibilidades de integracéo dos curriculos também séo restritas devido ao
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papel mais operacional a ser desenvolvido nas escolas. Embora a BNCC possibilite
diversas formas de integracdo, elas podem repercutir em aprendizagens pouco
significativas por estarem limitadas pela pedagogia e objetivos de aprendizagem
prescritos no ambito da politica reguladora.

As discussdes relativas a relacdo entre ideologia e hegemonia tém sido ha
tempo matéria de discussdo no campo da educacdo. No Brasil contamos com a
valiosa contribuicdo de Freire (1987) e a sua critica a educacao hegemonica, aquela
gue lanca seus recursos em favor da manutencao das desigualdades da sociedade
capitalista, o que o autor chamou de ‘educacgao bancaria’.

Na educacao bancaria o conhecimento que circula no espaco escolar nao
atende aos interesses de todos, mas de grupos particulares. A educacdo bancéaria €,
nessa perspectiva, um esforco de reproducdo da ideologia dominante. Ela € uma
educacao mecanica e conteudista que admite os homens como seres de consciéncia
vazia na qual se depositam os conteudos. Nesse tipo de educacédo o professor é
detentor do conhecimento. A educacao bancéria evita o dissenso, tdo comum na
ciéncia, ela ndo estimula a curiosidade e a inquietacdo com o mundo, pelo contrério,
ela busca homogeneidade e consenso (FREIRE, 1987).

Na BNCC, objetos de conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas a
partir deles, criam limites muito bem definidos sobre como cada conhecimento devera
ser mobilizado, inclusive sobre o carater da discussao que devera ser realizada
(BRASIL, 2018). O proprio professor deixa de ser a referéncia, tornando-se operador
do que lhe foi antecipadamente prescrito. Para o Ensino Fundamental, a BNCC
apresenta para cada componente um conjunto de competéncias, conhecimentos e
habilidades saturando os curriculos de maneira que sobrard muito pouco para o
exercicio da autonomia das redes, escolas e professores.

Quanto ao Ensino Médio, a auséncia de um conjunto de referenciais para
grande parte dos componentes pode, por um lado, oferecer alguma autonomia na
construcéo desses curriculos o que vai depender da disposi¢cao de forgcas no processo
de formulacéo dos curriculos. Significa, ainda, que ha um minimo espaco no curriculo
a ser disputado pelos demais componentes curriculares, o que aponta para uma
concepcao precéria de formacao integral por parte dos reformadores do Ensino Médio.
Por outro lado, € possivel ainda que a demanda sobre a selecéo de conteudos seja

imposta pelos exames de vestibular.
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E possivel tracar algumas hipoteses sobre o cenario educacional dos proximos
anos. Os demais componentes tendem a receber menores investimentos. Devido a
flexibilizacdo dos curriculos e a possibilidade da criagdo de itinerarios formativos,
esses componentes podem ser precariamente atendidos, especialmente pela
limitacdo de recursos materiais que permitam as redes de ensino e as escolas
oferecerem curriculos diversificados. Ha de fato a possibilidade de verificarmos
futuramente um grande desequilibrio nos investimentos. Os componentes obrigatorios
nos trés anos do Ensino Médio naturalmente receberdo maiores investimentos do que
0S componentes que, ainda que obrigatorios, podem ser distribuidos com maior
flexibilidade ao longo dos trés anos. A escassez de recursos tende a levar a
intensificacdo do aproveitamento da estrutura montada para atender a parte
obrigatéria dos curriculos.

Freire (1987) chamou a atencao para a questdo da ideologia que, segundo ele,
tem poder de ocultar a verdade dos fatos “com o uso da linguagem para penumbrar
ou opacizar a realidade ao mesmo tempo em que nos torna ‘miopes’ (FREIRE, 2013,
p.123). Na educacdo bancaria o homem e o mundo sédo isolados um do outro, ela
“‘insiste em manter ocultas certas razées que explicam a maneira como estdo sendo
0s homens no mundo e, para isto, mistifica a realidade.” (FREIRE, 1987, p.41). Isto
porque, se 0 homem oprimido perceber o seu lugar no mundo, ele estaria finalmente
em condi¢cBes de forjar a sua libertacéo, pois perceber o mundo € o primeiro passo
para pronuncia-lo tal como é. Nesse aspecto parece evidente que ao limitar a
perspectiva de leitura do mundo reduzindo ainda mais a importancia de alguns
conhecimentos, a BNCC promove um ensino limitante, muito mais instrumental do que
critico.

Em tempos de anunciacdo da morte das ideologias, precisamos olhar para a
obra de Freire para compreender o que querem aqueles que anunciam a sua morte.

Nas palavras de Freire:

Na verdade, so ideologicamente posso matar as ideologias, mas é possivel
gue ndo perceba a natureza ideolégica do discurso que fala de sua morte. No
fundo, a ideologia tem um poder de persuasao indiscutivel. O discurso
ideoldgico nos ameaca de anestesiar a mente, de confundir a curiosidade, de
distorcer a percepc¢éo dos fatos, das coisas, dos acontecimentos. (FREIRE,
2013, p.129).
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Quanto a esse aspecto se faz necessario discutir 0 alcance da ideologia
neoliberal no campo da educacéo por intermédio dos Organismos Multilaterais, mas
nao so deles, como também das universidades, meios de comunicacgéo e instituicoes

financeiras:

Na medida em que julga a troca de mercadoria uma ética em si capaz de
servir de guia a toda acdo humana, e que substitui todas as crencgas éticas
antes sustentadas, o neoliberalismo enfatiza a significacdo das relagbes
contratuais no mercado. Ele sustenta que o bem social € maximizado se se
maximizam o alcance e a frequéncia das transac¢des de mercado, procurando
enquadrar todas as acdes humanas no dominio do mercado. (HARVEY,
2014, p.13).

Cabe aqui ressaltar o processo de neoliberalizacéo das politicas educacionais
no Brasil. Neves (2000) destaca que o pleito de 1994 representou a legitimacéo do
projeto neoliberal ja iniciados nos governos anteriores. Fernando Henrique Cardoso
contou com uma importante base de sustentacédo no Parlamento para colocar em
curso o seu projeto neoliberal. No campo da educacdo, 0 que se viu foi o

aparelhamento estatal em sintonia com as diretrizes globalizantes do neoliberalismo:

A partir de entdo, quatro ministérios foram acionados para implementar as
politicas publicas de educacéo: o Ministério da Industria, Comércio e Turismo
(MICT), o Ministério da Ciéncia e da Tecnologia (MCT), o Ministério do
Trabalho (MTb), e o Ministério da Educacéo e do Desporto (MEC). (NEVES,
2000, p.80).

Para o Ministério da Educacao e do Desporto, Fernando Henrique nomeou um
economista, Paulo Renato de Souza, que antes de assumir as atividades ministeriais,
trabalhou em diversas organizacfes internacionais, como a CEPAL, a OEA, a OIT e
o BID.

No contexto de hegemonia neoliberal, tem-se a aprovacdo da LDB em 1996,
que apos anos de discussao no legislativo, foi desfigurada por ocasido de manobras
regimentares no Senado e de reestruturagéo do Congresso Nacional apos as eleigbes
de 1994. Brzezinski (2010) enfatiza o evidente desinteresse dos novos parlamentares
em se inteirar da matéria o que tornou possivel as manobras de Darcy Ribeiro para a
aprovacao do seu anteprojeto em detrimento do que havia sido discutido nos anos
anteriores. De acordo com Brzezinski (2010), foram muitas as perdas sofridas pelo
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP), mas a mais relevante para o

posterior desenvolvimento de politicas educacionais foi “a hegemonia do Estado
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avaliador e regulador” (BRZEZINSKI, 2010, p. 195), inviabilizando a criagdo de um
Férum composto por “representantes de educadores da sociedade civil, que teria a
atribuicdo de propor politicas educacionais a sociedade politica.” (BRZEZINSKI, 2010,
p. 192). Temos entdo como desdobramento o carater antidemocrético da formulagéo
das politicas educacionais no pais.

Passados vinte e quatro anos da homologacdo da LDB (1996), é possivel
avaliar as suas repercussodes na elaboracao de politicas educacionais no Brasil. Ja no

seu primeiro artigo, o documento indica que:

Art. 1° A educacédo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicées de ensino
e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢gdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais. (BRASIL, 1996).

No caso da educacao escolar, devendo associar-se ao trabalho e a pratica
social, pressupbe-se que as demandas devem emergir dos diferentes dominios da
vida social o que implica necessariamente em disputar narrativas, estabelecer
consensos e ganhar terreno. Na pratica, 0os pressupostos democratizantes do
documento esbarram nas disfungdes de uma sociedade desigual.

Ao longo dos anos foram sendo realizadas alteracbes no texto da LDB
conforme as demandas educacionais em disputa. Os termos relacionados a
integracdo dos curriculos foram incorporados em 2016, quando ja faziam parte do
vocabulédrio dos documentos orientadores como os PCNs e as DCNs. Esses
documentos orientadores, de certa forma, legitimam determinados discursos politicos-
pedagogicos, entdo as disputas em torno de significantes hegeménicos nesses
documentos acabam funcionando como uma via de pressdo para mudancas na
propria LDB.

Conforme discutido, a LDB €, no campo da educacao, um marco das politicas
neoliberalizantes consolidadas no governo de Fernando Henrique Cardoso.
Considerando que a LDB é um marco estruturante das politicas curriculares, é
necessario ter em vista que a BNCC carrega em si 0s elementos de acomodacgdes
politicas muito anteriores a ela. E latente que o processo de elaboracéo de politicas
no campo da educacao é permeado de disputas. As acomodac0des realizadas nesses
documentos, longe de resultarem de consensos sao, sobretudo, fragmentos que
disputam hegemonia. Quando os autores da BNCC recorrem as orientagdes dos

documentos anteriores, isto €, os marcos legais, € preciso ter em vista que esse €,
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além de um mecanismo de legitimacdo do que se esta sendo constituido, também &
um mecanismo acomodacédo seletiva de pressupostos ja anteriormente disputados,
estes também por meio de acomodacdes seletivas.

Ainda com atencdéo as repercussdes da ideologia neoliberal sobre as politicas
educacionais, € possivel inferir que a eleicdo da Pedagogia das Competéncias pelos
autores da BNCC, cumpre um papel importante na educacdo que visa atender as
necessidades do capital, isso porque uma escola que desenvolve competéncias
estaria cumprindo a sua funcdo na medida que estaria ofertando aos sujeitos as
condicbes de insercdo no sistema capitalista ao mesmo tempo que colocaria a
disposicédo do mercado méo de obra capacitada.

Diante do que até agora foi problematizado, € coerente admitir que o
pedagdgico é/pode ser politico. Para elucidar o que aqui é compreendido como
aspecto pedagagico, recorremos a definicdo de Libaneo sobre a Pedagogia, visto que

o termo € bastante amplo e é usado para diferentes finalidades:

Ao meu ver, a Pedagogia ocupa-se, de fato, dos processos educativos,
métodos, maneiras de ensinar, mas antes disso ela tem um significado bem
mais amplo, bem mais globalizante. Ela € um campo de conhecimento sobre
a problematica educativa na sua totalidade e historicidade, ao mesmo tempo,
uma diretriz orientadora da acdo educativa. O pedagogico refere-se a
finalidades da acéo educativa, implicando objetivos sociopoliticos a partir dos
guais se estabelecem formas educativas e metodoldgicas da a¢édo educativa.
Nesse entendimento, o fendmeno educativo apresenta-se como expressao
de interesses sociais em conflito na sociedade. E por isso que a Pedagogia
expressa finalidades sociopoliticas, ou seja, uma direcdo explicita da agao
educativa. (LIBANEO, 2010, p.29-30).

Pedagogia é, assim, uma ciéncia que se ocupa em compreender e orientar 0s
processos educativos. Os processos educativos sdo, por sua vez, expressdes de
interesses sociopoliticos. Conforme visto anteriormente, o curriculo é um instrumento
fortemente ideoldgico, proposicdo que ndo elimina seu carater pedagdgico, visto que
a propria selecdo de uma determinada pratica pedagodgica € uma escolha que deve
ser analisada na sua relacdo com questbes amplas, como sua finalidade para a
economia, por exemplo.

As praticas educativas partem de teorias pedagobgicas que interpretam
guestdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem e apontam problemas e
alternativas. A formulacdo de uma teoria no campo da pedagogia esta submetida a
um conjunto de condig@es historicas e sociais que conformam uma perspectiva sobre

o ensino. Isso de modo algum significa negar o carater cientifico das teorias
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pedagdgicas, mas sim, negar a premissa da neutralidade cientifica ou de que ela se
desenvolveria independente dos interesses politicos.

A educacgdo ndo ocorre apenas entre 0s muros da escola, mas so € pedagogica
quando é intencional e tem no seu horizonte uma finalidade “conforme opg¢des do
educador quanto a concepcao de homem e sociedade, ou seja, existe sempre uma
intencionalidade educativa implicando escolhas, valores, compromisso éticos.”
(LIBANEO, 2010, p.33), significa dizer, de acordo com o autor, que estdo
“subordinadas a interesses sociais, econémicos, politicos e ideoldgicos de grupos e
classes sociais.” (LIBANEO, 2010, p.34). Partindo dessa concepcao, dizer que nos
interessa compreender 0s aspectos pedagogicos da proposta de integracdo da BNCC,
significa admitir que a escolha pedagdgica € também uma escolha politica.

De acordo com Freire (1987) a educacao € politica porque sugere meios para
intervir no mundo, seja em funcédo da manutencéo do status quo ou tendo no horizonte
uma transformacéo profunda nas relacdes desiguais de poder. A leitura de Freire
(1987) nos instiga a perguntar: que tipo de pedagogia a BNCC propde? Uma
pedagogia que preserva o status quo ou uma pedagogia que conduz a transformacgéo?
Essas perguntas sdo fundamentais, para compreender a proposta e se ha algo que
podera ser chamado de novo.

Por essa razao, é preciso compreender a sua finalidade e a intencionalidade,
que aqui assumiu-se como uma acao politica. Pensar o politico na pesquisa no campo
da educacao significa pensar a educagéo na sua esséncia, isto é, na sua finalidade
enguanto pratica social e no que a caracteriza. Negligenciar o politico é perder de vista
a relacéo entre educacao e o mundo.

Anteriormente, evidenciamos a concepcao que perpassa 0s documentos
analisados de que a escola deve promover a formacao de sujeitos capacitados, nesse
aspecto, é recorrente nos documentos analisados o entendimento de que isso seria
possivel por meio da educacdo integral. Também as propostas de integracédo

curricular se apoiam nessa narrativa.



51

4. A INTEGRACAO DOS CURRI;CULOS NA POLITICA EDUCACIONAL
BRASILEIRA E SUAS REVERBERACOES NA BNCC

Dos documentos oficiais emergem uma variedade de terminologias que
apontam para a intencdo de viabilizar algum tipo de integragcdo curricular: area do
conhecimento, contextualizagdo, transversalidade ou temas transversais,
interdisciplinaridade, eixos tematicos, projetos pedagdgicos, pluridisciplinaridade,
multidisciplinaridade, transdisciplinaridade, competéncias e habilidades e itinerarios
formativos integrados. Todos esses termos compdem a variedade de terminologias
encontradas nos documentos oficiais brasileiros relacionadas a ideia de integracao
curricular, o que demonstra uma forte intencdo em promover algum tipo de integracéo
entre os componentes curriculares. Esses termos, conforme demonstraremos adiante,
dizem respeito ao potencial de transferéncia de conceitos e métodos entre as
disciplinas.

Tendo em vista que foram analisados documentos elaborados ao longo dos
altimos vinte e dois anos e, ainda, considerando que existe dificuldade conceitual e
pratica entre escolas e professores em viabilizar préticas de integracdo curricular
(BERTI, 2007), é pertinente levantar algumas reflexdes: primeiro, é possivel que a
atualizacdo das terminologias no ambito dos documentos orientadores ocorra antes
mesmo de uma maturacao na realidade escolar e que, embora os termos circulem ha
algum tempo no campo da educacéo, a sua fragilidade enquanto pratica € um indicio
importante de que as condi¢cdes para a sua materializacdo sao limitadas e limitantes.

Assim, pareceu-nos que o tempo da politica curricular ndo é o tempo da escola.
O esforco em definir estratégias para a integracdo dos conhecimentos curriculares
demonstra que a integracdo € um modelo de organizac¢ao curricular mais perseguido
do que realizado. Demonstra que, embora muito ja tenha sido escrito e pensado sobre
0 assunto, na pratica a integracdo ainda é um grande desafio. Na teia das disputas
por hegemonia no discurso oficial, a integragéo acaba por ser um fio condutor e tem
sido abordada como recurso para a superacao de alguns dos problemas da educacéo
no Brasil.

Com atencao a essa problematica, € pertinente analisar o discurso justificador
presente nos documentos analisados e para contribuir no entendimento sobre a
proposta de integragdo curricular nos documentos orientadores analisados,

organizamos este topico em trés partes.
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A primeira parte se debrucou sobre a analise da producdo académica sobre a
tematica da integracao dos curriculos disciplinares, buscando entdo, sistematizar e
discutir sobre a tematica da integracdo curricular com base no levantamento
bibliografico realizado em didlogo com o aporte tedrico eleito. Em continuidade,
discorremos sobre a proposta de integracado curricular na LDB, nos PCNs e nas DCNs
e, por fim, o ultimo subitem buscou descrever os aspectos pedagdgicos e politicos de

integracao de curriculos disciplinares na BNCC.

4.1 A INTEGRACAO CURRICULAR: ASPECTOS PEDAGOGICOS E POLITICO

Acolhendo as premissas delineadas até o momento - de que o campo da
educacdo é um territério em disputa -, € razoavel dizer que o conjunto de ideias que
dao corpo as politicas curriculares podem ter origem bastante heterogénea que séo,
por sua vez, comportadas nos documentos oficiais. Interessa entdo compreender o
gque € acomodado, como € acomodado e por quais razbes. Em suma, é essa
perspectiva que conduz a investigacdo da integracdo dos curriculos disciplinares na
BNCC. Conseguinte, teve-se por objetivo ainda neste tépico sistematizar a discussao
em torno da integracdo dos curriculos disciplinares.

Para compreender a questédo da integracao curricular, recorremos ao trabalho
de Lopes (2008) no qual a autora argumenta que as disciplinas escolares possuem
uma epistemologia prépria e que, embora tenham alguma relacdo com as disciplinas
cientificas de referéncia, elas se constituiram social e historicamente de modo
particular. Além disso, as propostas de integracao curriculares estdo muito presentes
tanto nos discursos dos organismos multilaterais, como também da literatura
especializada, mas com perspectivas e finalidades diferentes.

Com base em Santomé (1998), foi possivel verificar que 6rgaos internacionais,
como a OCDE e a UNESCO, foram importantes para, a partir dos anos 1970, difundir
algumas das terminologias que compdem o vocabulario das propostas pedagodgicas
com algum grau de integragao.

Do esfor¢o dessas instituicbes que, como se demonstrou anteriormente, tém
compromisso com a reestruturacdo do capital, depreende-se que a integracéo
curricular pode estar sintonizada com o0s objetivos representados por essas

instituicées. Por outro lado, a origem do debate em torno de propostas curriculares
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menos disciplinares, encontra-se em movimentos mais progressistas (SANTOME,
1998).

De modo geral, as propostas de integracdo curricular estado relacionadas a
critica em relacdo a excessiva especializagdo do conhecimento, processo intrinseco
ao desenvolvimento da industria e de reestruturacao produtiva no inicio do século XX.
Essa especializacdo resultou tanto da separacéao entre trabalho manual e trabalho
intelectual, quanto das técnicas de organizacdo do trabalho conhecidas como
taylorista-fordistas.

O resultado desta politica de fragmentagéo dos empregos e da producgéo fez
com que as acdes dos trabalhadores se tornassem bastante
incompreensiveis para eles mesmos, 0 que propiciou, consequentemente, o
estabelecimento de um controle mais férreo dos empresarios sobre tudo o
gue se relacionasse com as decisfes da producdo e comercializacao.
(SANTOME, 1998, p.11).

O trabalhador ou trabalhadora que desconhece o0 processo produtivo na sua
integralidade, tem dificuldade para identificar as contradicGes entre o capital e o
trabalho e organizar-se enquanto classe para a constituicio de um projeto de
sociedade da classe trabalhadora. Torna-se dificil até mesmo reivindicar pequenas
melhorias, sejam elas nas condi¢des de trabalho, de remuneracdo ou de politicas
publicas, visto que os processos e 0s célculos dos custos e do lucro sédo de
conhecimento dos que comandam o0s processos produtivos.

Esse processo de desqualificacdo e alienagdo foram transportados para a
escola, pois a reestruturacéo produtiva implicava em novos padrdes de sociabilidade
(ANTUNES; PINTO, 2017) e, conforme discutido anteriormente, a educacéao escolar

passou a ser lugar privilegiado para a conformacéo social.

Na medida em que também aqui tornava-se realidade a fragmentacéo dos
conteldos culturais e das tarefas, os estudantes se deparavam com
obstaculos bastante intransponiveis para compreender o auténtico
significado dos processos de ensino e aprendizagem. Assim, nas instituicdes
de ensino produzia-se uma distorcdo semelhante & do mundo produtivo. Sé
poucas pessoas — que elaboravam as diretrizes escolares e os livros-texto
tinham uma ideia clara daquilo que pretendiam: o resto, inclusive os
professores e naturalmente os alunos e alunas, chegavam a alterar a
finalidade da escolarizacdo e da educagéo. (SANTOME, 1998, p.14).



54

Assim como nas fabricas, a divisdo entre 0s que pensam e 0S que executam
chegava a escola, significa que estudantes e professores deixavam de compreender
totalmente as finalidades dos processos educativos (SANTOME, 1998).

A transposigao da logica do trabalho na fabrica para o trabalho na escola nédo
incidiu apenas sobre a autonomia dos professores e da comunidade escolar como um
todo, mas também sobre o conteudo de aprendizagem, pois também era preciso
formar os que seriam direcionados ao trabalho manual e os que seriam direcionados
ao trabalho intelectual.

Nesse contexto, propostas pedagdgicas mais progressistas ou contra
hegemonicas, defendiam uma educacéo mais livre ou libertaria. Segundo Santomé
(1998), muitas dessas propostas partiam de uma leitura rousseauniana com base na
qual pretendiam uma educacdo livre do dominio dos adultos. Tratava-se da
concepcao inatista de que, guiados pelos instintos, os individuos seriam capazes de
realizar as escolhas que melhor lhes convém. Também a psicandlise contribuiu para
isso ao defender que a repressao, que caracterizava a rigorosa disciplina do ambiente
escolar, poderia ser traumética reverberando negativamente também nos
comportamentos da vida adulta.

O que se percebe nessas concepcgles é o entendimento de que o0 processo
educativo deve partir do interesse de conhecimento dos estudantes. No campo da
psicologia, esse pensamento era reforcado pela teoria piagetiana segunda a qual o
processo de aprendizagem é estimulado pelo conflito e “s6 as questdes interessantes
e motivadoras, que podem ser probleméaticas para a pessoa, tém a possibilidade de
gerar conflitos cognitivos e, consequentemente, aprendizagens” (SANTOME, 1998,
p.39).

Também foram importantes nesse processo de constituicdo de novos discursos
pedagdgicos, os trabalhos de Vygotski e Ausubel que mobilizaram as discussfes
acerca das aprendizagens significativas muito presentes na defesa da
contextualizagcdo dos conhecimentos, conforme verifica-se, no &mbito da politica
curricular brasileira, nos PCNs. O conhecimento contextualizado exige que 0 processo
de aprendizagem considere os conhecimentos prévios dos estudantes e as aplicacdes
praticas dos objetos de conhecimento, que ndo se refere mais apenas aos conteudos,
mas também aos processos.

A0 mesmo tempo que se travava um amplo debate sobre o processo de ensino

e aprendizagem no campo das teorias cognitivas, as transformagdes na producao
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capitalista, especialmente a partir dos anos 1970, marcadas por economias de
producao flexivel, passaram a demandar um novo tipo de trabalhador, agora capaz
de identificar problemas, pensar e executar solugdes, o que sugere agir de forma mais
autbnoma e colaborativa, mas que nédo deve ser entendido como controle dos

processos em sua totalidade, mas parcialmente.

[...] envolver a classe trabalhadora na tomada de decisGes relativas a
producédo significa oferecer-lhe formacao continua, pois as flutuagces do
mercado sdo muito grandes. A polivaléncia e a plurifuncionalidade de
assalariados e assalariadas sédo condi¢des basicas para facilitar as inovacdes
na organizacdo das empresas e assegurar sua produtividade e rentabilidade.
(SANTOME, 1998, p.17).

Os reformadores do capital conseguiram, de certo modo, incorporar os estudos
do campo da psicologia as suas demandas educacionais. E nesse aspecto que a
defesa por uma educacdo com maior grau de integracdo entre os conhecimentos
passa a ser amplamente divulgada por intermédio dos Organismos Multilaterais
conforme destaca Santomé (1998). Segundo Lopes (2002), essa préatica de
incorporacdo de discursos validados no campo da pedagogia nos documentos
reguladores, contribui para a legitimacao das reformas propostas.

Outra discussdo importante para compreender o desenvolvimento de
propostas que visam a maior integracao dos curriculos, é abordada por Santomé
(1998), e de acordo com o autor, um aspecto importante que coadunou para a defesa
de curriculos menos segmentados, foi 0 desenvolvimento de economias globais que

exigiram uma nova dinamica de trabalho:

Este trabalho precisa da interdisciplinaridade, porque, por exemplo, enquanto
as ciéncias fisicas e naturais contribuem para que nos interroguemos sobre
como, onde e quais séo as possibilidades das intervencgbes, as ciéncias
sociais ajudam principalmente a perguntarmos sobre 0s porqués, as
finalidades de cada intervencdo, a servico de que, etc. (SANTOME, 1998,
p.86).

Conforme foi possivel destacar, a defesa de curriculos capazes de integrar
mais eficientemente os conhecimentos, combinam estudos no campo da psicologia e
da pedagogia as demandas politicas hegemonicas ou contra hegeménicas.

Sobre a constituicdo histérica das disciplinas escolares, Lopes (2008)
demonstra que as concepgbOes acerca do curriculo integrado estdo diretamente

associadas as suas finalidades educacionais e as diferentes concepgdes de disciplina
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escolar e identificou trés concepc¢des principais: a) no curriculo por competéncias: a
integracdo tem como finalidade desenvolver um conjunto de habilidades e posturas
necessarias no mundo produtivo; b) no curriculo centrado nas disciplinas de referéncia
(disciplinas cientificas): a integracdo enfatiza a contribuicdo de cada disciplina, com
seus métodos e conceitos proprios, para a resolucdo de problemas comuns. Essa
abordagem se manifesta especialmente na ideia de interdisciplinaridade; c) no
curriculo centrado nas disciplinas escolares: ou seja, naquelas disciplinas que se
constituiram nas escolas de acordo com demandas especificas - demandas sociais e
nao produtivas -, 0s principios integradores partem do interesse, da realidade e das
necessidades dos estudantes.

Nas politicas orientadoras de curriculo no Brasil, podemos perceber a
predominancia do curriculo centrado nas disciplinas de referéncia e do curriculo por
competéncias, conforme sera evidenciado adiante.

A partir de tudo o que foi discutido até aqui, se fez necessario analisar a
proposta de integracdo dos curriculos disciplinares na BNCC em relagdo as suas
finalidades, o que na perspectiva tedrica adotada, significou considerar as condi¢cdes
objetivas da sua producéo. Lopes (2008) adverte que as politicas sociais sempre
passam por um processo de recontextualizacdo, tanto nos Estados (mesmo que
orientados por aparelhos de hegemonia, como os organismos multilaterais), como na
aplicacédo prética dentro das escolas.

Essa questdo é bastante pertinente para o trabalho de analise ao qual nos
propomos, especialmente para que a BNCC fosse analisada nas suas condicfes
histdricas particulares. Pensar as politicas educacionais inseridas na dinamica de uma
ideologia globalizante ndo da conta por si s6 de responder a uma questdo
fundamental: o que significa pensar as politicas educacionais no Brasil? Por essa
razao foi preciso investigar como a ideia de integracao curricular foi incorporada e
concebida nos documentos até ganhar a forma que se tem na BNCC, tarefa que se
tem intencao de satisfazer adiante.

Conforme discutido, os discursos em defesa da integracdo dos curriculos
combinam elementos dos campos da psicologia e da pedagogia as intengdes
educativas que podem ser hegeménicas ou contra hegeménicas, o que coaduna com
o entendimento da dimensdo politica das questbes pedagdgicas e revela a
imprescindibilidade de discutir as intencdes educacionais em relacdo ao paradigma

produtivo em seu contexto global e local.
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4.2 A INTEGRACAO CURRICULAR NA POLITICA CURRICULAR BRASILEIRA

De acordo com Cardoso (2017) o tema da integracdo emergiu na politica
educacional brasileira, nos anos 1980 ao longo do processo de elaboracdo da LDB e
estava fortemente atrelado ao pensamento marxista. A integracao era discutida como
uma forma para superar a dualidade no Ensino Médio entre educacdo geral e
educacao profissionalizante.

O debate sobre integracao privilegiava a politecnia que, de acordo com Saviani
(2003), tem como principio o trabalho, isto porque é pelo trabalho que homens e
mulheres transformam a natureza e produzem a sua existéncia. Nas palavras do
autor:

A nocdo de politecnia se encaminha na direcdo da supera¢éo da dicotomia
entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrucdo profissional e
instrucdo geral. A sociedade moderna, que generaliza as exigéncias do
conhecimento sistematizado, € marcada por uma contradicdo: como se trata
de uma sociedade alicer¢cada na propriedade privada dos meios de producéo,
a maximizacao dos recursos produtivos do homem é acionada em beneficio
da parcela que detém a propriedade dos meios de producdo, em detrimento
da grande maioria, os trabalhadores, que possuem apenas sua forca de
trabalho. Na sociedade capitalista, a ciéncia é incorporada ao trabalho
produtivo, convertendo-se em poténcia material. O conhecimento se converte
em forca produtiva e, portanto, em meio de produgdo. Assim, a contradicao
do capitalismo atravessa também a questdo relativa ao conhecimento: se
essa sociedade é baseada na propriedade privada dos meios de producao e
se a ciéncia, como conhecimento, € um meio de producdo, deveria ser
propriedade privada da classe dominante. (SAVIANII, 2003, p.136-137).

A educacdo profissionalizante capitalista tem como objetivo especializar o
trabalhador em uma tarefa a fim de que se torne mais produtivo. Em sintese: “o0 ensino
profissional é destinado aqueles que devem executar, ao passo que 0 €ensino
cientifico-intelectual é destinado aqueles que devem conceber e controlar o processo.”
(SAVIANI, 2003, p.139). E justamente essa contradicdo que se pretende superar pela
politecnia. Significa que por meio da educacgdo politécnica os individuos se
apropriariam dos fundamentos cientificos das técnicas produtivas (de forma tedrica e
pratica), dispondo entdo de condicbes para desenvolver diferentes trabalhos
(SAVIANI, 2003).

A concepcédo da politecnia encontrou resisténcia no processo de disputas da

aprovacao da LDB e foi retomada com maior expressao a partir de 2003:
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(...) dentro de outra conjuntura politica em que a correlacdo de forcas no
contexto do Ministério da Educacéo e do CNE passou a se mostrar mais
favoravel a uma mudanca de rumos na politica do ensino médio na diregao
indicada nos anos de 1980. (CARDOSO, 2017. p. 94).

De fato, na LDB as referéncias a integracdo curricular sé aparecem nas
alteracdes realizadas em 2016 e muito diferente do que foi discutido nos anos 1990.
Nas alteracbes de 2016 aparecem o0s termos temas transversais e areas do
conhecimento, temas ja presentes nos PCNs. Em 2017 foram definidas na LDB as
quatro areas do conhecimento do Ensino Médio: linguagens e suas tecnologias;
matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias
humanas e sociais aplicadas (BRASIL, 1996).

Embora na LDB os termos associados ao tema da integracao curricular tenha
aparecido mais tarde, as reformas do Ensino Médio realizadas a partir dos anos 1990,

evidenciam duas concepc0es distintas de integracdo nos documentos oficiais:

Se nos anos 1990, as competéncias, a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo foram principios que traduziram um certo ideal de
integracéo, a partir dos anos 2000 outras ideias de integracdo como a de
formacao integral, politécnica e unitéria (que tem o trabalho como principio
educativo e a abordagem interdisciplinar do conhecimento) foram defendidas
como principios representativos deste objetivo. A presenca desses discursos
revela que ao longo desses anos demandas diferenciadas relacionadas ao
significante integrag8o participaram da prética articulatéria em torno da
producdo de uma hegemonia curricular para o ensino médio. (CARDOSO,
2017, p.23)

Ainda de acordo com as pesquisas de Cardoso (2017), foi nos PCNs que a
integracdo assumiu um papel importante no discurso oficial que, de acordo com a
autora, estava bastante influenciado pelos Organismo Multilaterais, porém
hibridizados, pois buscavam “compatibilizar demandas ndo somente diferentes, mas
divergentes e até mesmo contraditérias colocadas por grupos e sujeitos envolvidos na
luta por hegemonia na significacédo do curriculo naquele contexto,” (CARDOSO, 2017,
p.111).

Foi nos PCNs que as areas de conhecimento passaram a integrar 0S
componentes curriculares. No entanto, o conceito de area pareceu melhor empregado
no caso dos Ensino Médio, mas bastante fragil no Ensino Fundamental, conforme
pode-se verificar a partir do excerto abaixo:

Nos Parametros Curriculares Nacionais, a opgao do termo “area” deu-se em
funcéo de que, no ensino fundamental, um tratamento disciplinar, entendido
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como preponderantemente légico e formal, distancia-se das possibilidades de
aprendizagem da grande maioria dos alunos. Além disso, parte-se de
abordagens mais amplas em direcdo as mais especificas e particulares. O
tratamento dos contetdos deve integrar conhecimentos de diferentes
disciplinas, que contribuem para a construcdo de instrumentos de
compreensdo e intervenc¢do na realidade em que vivem os alunos.

As areas de conhecimento abordadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais
sdo Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias Naturais,
Educacao Fisica, Arte e Lingua Estrangeira, e encontram-se sintetizadas a
seguir. Em todas, buscou-se evidenciar a dimensao social que a
aprendizagem cumpre no percurso de construcdo da cidadania, elegendo,
dessa forma, contelddos que tenham relevancia social e que sejam
potencialmente significativos para o desenvolvimento de capacidades.
(BRASIL, 1998, p.58)

O conceito é fragil porque, embora, por exemplo, a area de Histéria possa
integrar conhecimentos dos campos da Arqueologia, da Antropologia, da Sociologia e
da Filosofia, s para citar algumas das possibilidades, € dificil que se desvincule a
area de Historia do que tradicionalmente € entendido como a disciplina de Historia e,
dessa forma, as possibilidades de integracdo tornam-se pouco evidentes diante do
gue foi historicamente constituido no campo das disciplinas escolares. Na pratica, a
disciplina e o professor ainda se encontram isolados, pois a integracdo nao esta
evidenciada. A area continua sendo territério da especialidade muito atrelada a
disciplina cientifica de referéncia.

Quanto as condi¢des de integracao no Ensino Fundamental, a transversalidade
apresentou-se como a proposta mais efetiva de integracdo nos PCNs. A
transversalidade preconizava uma abordagem global dos contetdos. De certa forma,
€ possivel perceber que os temas transversais tinham como intuito cumprir no Ensino
Fundamental o que se objetiva por intermédio da contextualizacdo no Ensino Médio,
isto €, uma abordagem que, esperava-se, aproximasse 0s conteudos e procedimentos
de situacbes circunjacentes as vivéncias dos estudantes partindo das teorias
cognitivas que evidenciam a necessidade de aprendizagens significativas.

Considerando a dimensédo politica, os temas transversais tém/tiveram como
finalidade a formacéo para a cidadania. Pretendeu-se que cada area do conhecimento
possibilitasse o tratamento desses temas. Significou que cada area deveria assumir
uma perspectiva ético-politica no processo de ensino e aprendizagem mediada por
essas tematicas. Os temas atravessam todas as areas do conhecimento, funcionando
como uma linha que conecta os conteddos promovendo a ampliacdo e

complexificagdo das discussoes.
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A integracao via temas transversais pode também ser compreendida na otica
das necessidades de um mundo de economia global e da ideia de sociedade global

muito difundida pelos organismos multilaterais:

A educacéo global propde o ensino e a aprendizagem recorrendo ao trabalho
nas salas de aula com unidades didaticas integradas, como: o ambiente, a
energia, o racismo, os conflitos linguisticos, os direitos humanos, a
alimentacdo, o desenvolvimento, a populacdo... mas analisando tais
conteddos com uma visao internacionalista, vendo um mundo integrado por
partes que interagem constantemente, como sistemas independentes.
(SANTOME, 1998, p.90).

Essa perspectiva encaminha o processo pedagoégico em funcdo de uma
cidadania dirigida, isto €, que difunde valores e posturas pertinentes ao processo de
producao capitalista. Os sujeitos discutiriam solu¢des pontuais e ndo estruturantes,
como por exemplo, como reduzir os impactos ambientais por meio de pequenas
atitudes, como a separacdo do lixo ou a reducdo do desperdicio de agua nos
domicilios ou nos processos produtivos. A cidadania dirigira evita que as discussfes
se voltem para questfes mais estruturais, como 0s custos ambientais e humanos do
modo de producao capitalista. Podem também encaminhar para o esvaziamento das
lutas sociais se temas como o da igualdade e dos direitos (de género, de orientagéo
sexual, étnico-racial etc.) forem concebidos simplesmente como a conquista de
espaco no mundo do trabalho e do consumo sem que se debata suas origens e
relaces como o modelo produtivo.

Considerando que transversalidade se associa ao desenvolvimento da
cidadania, fica evidente que a eleicdo dos temas transversais pode resultar num
processo de cidadania dirigida, no sentido que o que se espera em termos de
cidadania esteja limitado por acepc¢fes autoritariamente prescritas que podem ser
difundidas pelos documentos, pelos curriculos e materiais didaticos. Sem, no entanto,
perder de vista essas implicacdes, é interessante perceber que os temas eleitos
(Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Salde, Orientacéo Sexual e Trabalho e
Consumo) podem ser apropriados pelos atores da educagdo em uma perspectiva
emancipadora, o0 que 0s torna potencialmente promissores para o desenvolvimento
do pensamento critico que, se considerarmos a abordagem piagetiana que caracteriza
parte do documento, sintoniza como o0 estagio de desenvolvimento moral da
autonomia, apenas possivel em condi¢cbes de desenvolvimento do pensamento

critico, 0 que demanda experiéncias mais participativas. Assim, a possibilidade de
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discussdo dessas tematicas numa perspectiva critica dependera do grau de
autonomia conquistado pelos professores e estudantes no processo de ensino e
aprendizagem.

Se por um lado percebemos com certo otimismo o possivel tratamento mais
autbnomo dos temas transversais, € também preocupante perceber que esses temas
sofreram um esvaziamento na BNCC (BRASIL, 2018), especialmente o da
sexualidade, tema que tem sido alvo de restricbes e ataques por parte de grupos
conservadores. Por essa razdo € sempre proveitoso lembrar que a BNCC nao supera
0s documentos anteriores que continuam a balizar o ensino no Brasil. Se no ambito
da escrita dos documentos constituidos por iniciativa do Estado, que tende a criar seus
mecanismos reguladores gerenciando disputas por hegemonia nos curriculos e,
nesse processo de buscar nos documentos anteriores o0 aporte para novas
orientacdes seleciona, interpreta e acomoda o0s contetdos dos textos anteriores de
modo que caibam no que se pretende realizar em termos ideoldgicos; por outro lado,
as escolas também tém forca para realizar as acomodacfes conforme 0s principios
politicos e pedagdgicos que caracterizam uma determinada comunidade escolar.
Significa que, tudo o que foi selecionado ou silenciado pela BNCC pode, em certa
medida, pode ser resgatado ou interpretado na escrita dos curriculos de cada
instituicdo num movimento de resisténcia e de assegurar conquistas anteriores.

Existe ainda a possibilidade de as escolas elegerem seus préprios temas
transversais com base nas demandas locais, o que é ainda mais promissor, pois
significa que a comunidade escolar trabalharia em torno de uma perspectiva politica
comum, isto porque a sele¢éo de um tema exige debate sobre as intencdes do projeto
educativo.

Conforme se pode perceber, para o Ensino Fundamental, as possibilidades de
integracdo a partir dos PCNs estdo mais abertas as significacdes a serem constituidas
pelas redes de ensino e escolas, visto que o tratamento dos temas transversais, e
mesmo a elei¢cdo de novos temas, ndo foram rigorosamente balizados pela politica.

Conforme evidenciamos anteriormente, para o Ensino Fundamental, o conceito
de area é apresentado com certa fragilidade. Essa afirmacdo foi possivel de ser
realizada a partir da analise mais ampla do termo nos documentos. Desta analise,
infere-se que a organizagdo do curriculo em ‘areas do conhecimento’ parte da
concepcao de que algumas disciplinas ja compartilham entre si conceitos e meétodos.

Significa que as condi¢cbes de integracdo sdo dadas a priori, isto é, por elementos
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préprios de cada disciplina, e a organizacdo curricular tornaria essa integracao mais
evidente, tanto para professores, quanto para estudantes.

Pode-se dizer que, em termos didéticos, as areas sdo um instrumento de uma
integracdo que ja por si sO é viabilizada pelas caracteristicas proprias de cada
disciplina - seus conceitos e metodologias. JA em termos psicoldgicos, as areas
podem oferecer instrumentos para facilitar o processo de producéo de entendimentos
acerca do objeto de estudo.

De acordo com os PCNs, “a concepg¢ao da area evidencia a natureza dos
conteudos tratados, definindo claramente o corpo de conhecimentos e o objeto de
aprendizagem, favorecendo aos alunos a construcdo de representacdes sobre o que
estudam.” (BRASIL, 1997, p. 44). Nos PCNsEM, as areas do conhecimento alicercam
os curriculos de modo mais eficaz, ndo necessariamente no sentido pratico, visto que
a integracdo exige, sobretudo, condi¢cdes materiais para se realizar; mas quanto ao
seu ordenamento no campo do curriculo prescrito, a disposicdo dos componentes

curriculares em areas facilita a compreensao das possibilidades de integracéo:

A organizacdo em trés areas — Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias,
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias —tem como base a reunido daqueles conhecimentos que
compartilham objetos de estudo e, portanto, mais facilmente se comunicam,
criando condicdes para que a pratica escolar se desenvolva numa
perspectiva de interdisciplinaridade. (BRASIL, 2000, p.18-19)

Cabe aqui dar énfase ao termo tecnologia inserido na politica curricular através
dos PCNsEM. De acordo com Abreu (2002) a tecnologia também representa um
esforco de integracdo numa associagdo entre teoria e pratica, “a tecnologia €&
considerada um tema por exceléncia, pois permite contextualizar os conhecimentos
de todas as areas e disciplinas no mundo do trabalho” (ABREU, 2002, p.78), significa

que conhecimento tecnoldgico seria um saber-fazer. Nos PCNsSEM, a tecnologia

contribui para uma aprendizagem contextualizada:

A presenca das TECNOLOGIAS em cada uma das areas merece um
comentario mais longo. A op¢éo por integrar os campos ou atividades de
aplicagdo, isto &, os processos tecnologicos proprios de cada area de
conhecimento, resulta da importancia que ela adquire na educacédo geral — e
ndo mais apenas na profissional —, em especial no nivel do Ensino Médio.
Neste, a tecnologia € o tema por exceléncia que permite contextualizar os
conhecimentos de todas as é&reas e disciplinas no mundo do trabalho.
(BRASIL, 2000, p. 93, destaque do autor).
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A educacdo tecnolégica pode contribuir para o desenvolvimento de
conhecimentos complexos mediante a associacdo entre ciéncia e tecnologia,
unificando as dimens@es entre teoria e pratica. Nos PCNSEM, no entanto, a pratica se
sobrepde a teoria e, de acordo com Lopes (2008), o tema da tecnologia tem fung¢éo
instrumental, ocupa-se do conhecimento enquanto mercadoria.

Nos PCNsEM foram eleitas como proposta de integracdo, as abordagens
interdisciplinar e contextualizada, viabilizadas pelo desenvolvimento de competéncias.

Para compreender o conceito de interdisciplinaridade, recorremos a Santomé,

segundo o qual:

Implica em uma vontade e compromisso de elaborar um contexto geral, no
qual cada uma das disciplinas em contato sdo por sua vez modificadas e
passam a depender claramente uma das outras. Aqui se estabelece uma
interacdo entre duas ou mais disciplinas, o que resultara em
intercomunicacéo e enriquecimento reciproco e, consequentemente, em uma
transformacdo de suas metodologias de pesquisa, em uma modificacdo de
conceitos, de terminologias fundamentais etc. (SANTOME, 1998, p.73).

Como se V&, a interdisciplinaridade caracteriza-se por uma transferéncia de
conceitos e métodos tdo profunda que as disciplinas envolvidas se tornam
interdependentes. Esse tipo de integracdo exige trabalho conjunto e constante. Ja nos
PCNsSEM, a interdisciplinaridade se caracteriza pelo intercambio de conceitos e

metodologias sem que cheguem a modificar as disciplinas:

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade n&o tem a pretensdo de criar
novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias
disciplinas para resolver um problema concreto ou compreender um
determinado fendmeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a
interdisciplinaridade tem uma funcéo instrumental. Trata-se de recorrer a um
saber diretamente Util e utilizavel para responder as questdes e aos
problemas sociais contemporaneos. (BRASIL, 2000, p.21).

Infere-se que nao se trata de buscar nas disciplinas conceitos e métodos que
contribuam para reelaborar os conceitos e procedimentos, o que até certo ponto é
compreensivel visto que este trabalho é proprio da pesquisa cientifica e tem carater
epistémico. Por outro lado, abre-se méao de proporcionar aos estudantes de Ensino
Médio a formacdo de iniciacdo cientifica, o que coaduna com as analises que
denunciam a divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual ja na educagéo
bésica. De certa forma, a educacgéo basica ndo € vista como um lugar de producéo de

saberes, mas de simples compreensao dos conceitos e das técnicas com a finalidade
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de formar para a execucao das atividades no contexto da producéo capitalista, disso
resulta a desvalorizagcdo da producao intelectual de estudantes e professores da
educacéao basica.

Certamente um trabalho fielmente interdisciplinar no Ensino Médio s6 seria
possivel em condi¢cbes de autonomia didatico-pedagdgica, isto porque ndo existe
outra forma, que ndo seja na pratica, de a interdisciplinaridade acontecer. Ocorre que
a pratica pode conduzir a caminhos diversos que fogem do controle das politicas e do
curriculo prescrito.

Ainda nos PCNsEM, a contextualizacdo é outro principio integrador também
balizado pelo desenvolvimento de competéncias. Os contextos privilegiados sdo a

cidadania e o trabalho:

Para concluir estas consideracdes sobre a contextualizacao, é interessante
citar a sintese apresentada por Stein sobre as caracteristicas da
aprendizagem contextualizada: em relagdo ao conteudo, busca desenvolver
0 pensamento de ordem superior em lugar da aquisicdo de fatos
independentes da vida real; preocupa-se mais com a aplicacdo do que com
a memorizacao; sobre o processo assume que a aprendizagem € socio-
interativa, envolve necessariamente os valores, as relacbes de poder, a
negociagdo permanente do proprio significado do contelddo entre os alunos
envolvidos; em relacdo ao contexto, propde ndo apenas trazer a vida real
para a sala de aula, mas criar as condicbes para que os alunos
(re)experienciem os eventos da vida real a partir de multiplas perspectivas.
(BRASIL, 2000, p.83)

Sobre o trabalho como principio educativo, vale enfatizar um aspecto bem
problematizado por Ramos, o de que “o trabalho pode ser assumido como principio
educativo na perspectiva do capital ou do trabalhador” (RAMOS, 2006, p. 137). Na
perspectiva do trabalhador, a escola é antes de tudo unitaria, pois ndo se admite a
separacao entre trabalho intelectual e trabalho instrumental.

De acordo com Kuenzer (1989), esta €, sobretudo, uma questao politica:

Dai a questdo ser politica, e ndo metodolégica, por depender do tipo de
homem que se pretende formar: o que domine apenas “formas de fazer”, e,
portanto, submisso e dependente de especialistas que conceberdo o trabalho
externamente a ele, rebaixado a condicdo de mero executor. Ou 0 que
domine os principios tedricos e metodologicos que explicam suas acgfes
instrumentais, de modo a dominar um trabalho em sua dimensdo de
totalidade e ao mesmo tempo exercer sua capacidade criativa. (KUENZER,
1989, p.24).

Se a ciéncia cada vez mais simplifica o trabalho, ainda mais urgente é a

necessidade de formacdo cientifica sob o risco de maior afastamento entre o
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trabalhador e os instrumentos de trabalho e, por essa razdo, a aprendizagem que tem
o trabalho como principio educativo, precisa, ainda, ser historico-critica (KUENZER,
1998).

De fato, o desenvolvimento cientifico e tecnolégico exige, tanto do ponto de
vista do trabalhador, quanto do ponto de vista do capital, novas formas de apropriacédo
de saberes. No entanto, na perspectiva do capital, esses saberes continuam
instrumentais. O que nos permite inferir que nos PCNs o trabalho como principio
educativo é assumido na perspectiva do capital €, primeiro, o fato de que por meio do
contexto do trabalho, espera-se que os estudantes compreendam o uso dos
conhecimentos apreendidos em ocupacdes futuras, ou seja, € perceptivel um certo
utilitarismo no processo de contextualizacdo desejado. E, ainda, evidenciado no

documento que a aprendizagem contextualizada no contexto do trabalho tem origem:

[...] nos programas de preparacdo profissional, dos quais se transferiram
depois para as salas de aula tradicionais. Suas caracteristicas, tal como
descritas pela literatura e resumidas por Stein, indicam que a
contextualizacdo do contetdo de ensino € o que efetivamente ocorre no
ensino profissional de boa qualidade: Na aprendizagem situada, os alunos
aprendem o conteudo por meio de atividades, em lugar de adquirirem
informacdo em unidades especificas organizadas pelos instrutores. O
contelido € inerente ao processo de fazer uma tarefa e ndo se apresenta
separado do barulho, da confuséo e das intera¢cdes humanas que prevalecem
nos ambientes reais de trabalho. (BRASIL, 2000, p.80, apud STEIN, 1998,
destaque do autor).

Ha ainda outro aspecto que coaduna para esse entendimento, o discurso
justificador da proposta curricular que, conforme ja haviamos discutido no tépico 3,
relaciona as necessidades de mudancas na educacao, as necessidades do mundo
produtivo pautado especialmente por transformacgdes tecnolégicas, o que reforca a
ideia de que por meio da educacdo basica, em especial no Ensino Médio, 0s
individuos devem desenvolver as condi¢cdes necessarias para a insercéo na esfera da
producao capitalista.

A aprendizagem contextualizada acaba sendo uma forma controlada de
elaboracdo de significados atendendo as finalidades educativas hegemonicas. O
contexto € o balizador das condi¢cdes de desempenho das competéncias a serem
desenvolvidas pelos estudantes de forma que, consigam futuramente, transferir essas
competéncias para contextos similares, isto €, do mundo produtivo (LOPES, 2002).

Nos PCNsEM, também sdo as competéncias e as habilidades as responsaveis

em conectar as disciplinas de cada érea. A integracdo entre areas ocorre por meio de
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trés categorias pelas quais as habilidades e competéncias sdo organizadas: 1)
investigacdo e compreensao: pela qual se desenvolve as capacidades de questionar
0S processos, construir hipéteses e elaborar respostas e solu¢cdes sobre os
problemas; 2) representacdo e comunicagao: que tem como finalidade desenvolver a
capacidade de comunicacao; 3) contextualizacdo sdcio cultural e histérica: que se da
na capacidade de interpretar os processos a partir da sua historicidade, como também
de intervir nos processos com base nos seus impactos nos processos produtivos, na
producdo de conhecimento e na vida social (BRASIL, 2000).

De certa forma, cada uma dessas categorias representa, na concepc¢ao dos
autores do documento, as contribuicbes de cada uma das areas para o processo de
ensino e aprendizagem. Pode-se dizer que se trata de uma concepcéao limitante de
integracdo, pois possibilidades de integracdo entre os curriculos ficam restritas ao
desenvolvimento das competéncias previamente elencadas como fundamentais,

conforme se observa no trecho em destaque:

A nova sociedade, decorrente da revolucdo tecnolégica e seus
desdobramentos na producdo e na é&rea da informacdo, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educacdo uma autonomia ainda nao
alcancada. Isto ocorre na medida em que o0 desenvolvimento das
competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno desenvolvimento
humano passa a coincidir com o que se espera na esfera da producéo.

De que competéncias se esta falando? Da capacidade de abstracdo, do
desenvolvimento do pensamento sistémico, ao contrario da compreensao
parcial e fragmentada dos fenémenos, da criatividade, da curiosidade, da
capacidade de pensar multiplas alternativas para a solucdo de um problema,
ou seja, do desenvolvimento do pensamento divergente, da capacidade de
trabalhar em equipe, da disposicdo para procurar e aceitar criticas, da
disposi¢do para o risco, do desenvolvimento do pensamento critico, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento. Estas sao
competéncias que devem estar presentes na esfera social, cultural, nas
atividades politicas e sociais como um todo, e que sdo condi¢des para o
exercicio da cidadania num contexto democratico. (BRASIL, 2000, p.11-12,
grifo nosso).

Conforme se verifica, o documento justifica a eleicdo da pedagogia das
competéncias inferindo que existe um entendimento geral, portanto legitimo, de que o
desenvolvimento humano passa pelas demandas do mundo produtivo, nesse aspecto,
0 conhecimento tecnoldgico também é realizado mediante o desenvolvimento de
competéncias exigidas na esfera produtiva.

Ramos (2006) analisou como a no¢ao de competéncias ordena as relagdes de
trabalho e as relagbes educativas. Primeiro, no que diz respeito as competéncias

enquanto ordenadoras das relacbes educativas, Ramos (2006) evidencia as
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dimensdes psicolégica e socioecondmica no desenvolvimento da Pedagogia das
Competéncias. De acordo com autora, a origem da pedagogia das competéncias pode
estar na pedagogia de dominio desenvolvida nos Estados Unidos nos anos 1960 que
teve como base a psicologia construtivista e a demanda por eficiéncia na producéo
industrial. A partir desse nucleo, a pedagogia do dominio se difundiu na Europa como

Pedagogia por Objetivo e Pedagogia Diferenciada:

Os principais problemas dessas teorias podem ser assim resumidos: a)
reduzem os comportamentos humanos as suas aparéncias observaveis; b)
reduzem a natureza do conhecimento ao proprio comportamento; c)
consideram a atividade humana como uma justaposi¢cdo de comportamentos
elementares cuja aquisicdo obedeceria a um processo cumulativo; d) ndo
coloca a efetiva questado sobre os processos de aprendizagem, que subjaz
aos comportamentos e desempenhos: os conteldos da capacidade.
(RAMOS, 20086, p. 227).

Mais tarde a no¢cdo de comportamento foi substituida pela de competéncia, no
entanto, a segunda ndo supera necessariamente as dificuldades da primeira.
Conforme assevera Ramos (2006), uma competéncia que delimita uma agdo nao
especifica os saberes que devem ser adquiridos pelo estudante para que facam o que
se espera deles.

No tocante das relagbes de trabalho, a autora evidencia que implica em
reconfiguragdo dos “valores ético-politicos dos trabalhadores no processo
permanente de adaptacdo a instabilidade social.” (Ramos, 2006, p.176). O
desenvolvimento de competéncias no ambito do trabalho amplia as oportunidades de
empregabilidade tanto porque dizem respeito a capacidade de resposta dos individuos
as demandas que se apresentam nos seus postos de trabalho, como também de
realocacao do trabalhador dentro das empresas, entre diferentes empresas ou para o
subemprego, isto €, atua como mecanismo de adaptacdo ante as instabilidades
sociais proprias do modo de producdo capitalista atual (Ramos, 2006). Contudo, o
desenvolvimento de competéncias ndo é garantia de empregabilidade, visto que isso
depende de condi¢des objetivas e n&do subjetivas, todavia, ideologicamente, transfere
a responsabilidade para os individuos.

O desenvolvimento de competéncias é um processo permanente. As
competéncias ndo sao, no ambito das rela¢des de trabalho, fixas, visto que o rapido

desenvolvimento tecnologico demanda a constante atualizacdo dos saberes:
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A competéncia passa a estar no principio da organizacdo do trabalho, no
lugar da qualificagcao/profisséo. Enquanto o dominio de uma profissdo, uma
vez adquirido, ndo pode ser questionado (no maximo, pode ser
desenvolvido), as competéncias sdo apresentadas como propriedades
instaveis dentro e fora do exercicio do trabalho. Significa dizer que uma
gestdo fundada na competéncia encerra a ideia de que um assalariado deve
se submeter a uma validacdo permanente, dando constantemente provas de
sua adequacao ao posto, de seu direito a uma promoc¢ao ou a uma mobilidade
promocional. (RAMOS, 2006, p.194).

As competéncias profissionais sdo de tipos variados e diferentes autores
elaboram diferentes classificagdes: técnicas, sociais, subjetivas, metddicas,
intelectuais, comportamentais, etc. (RAMOS, 2006). A autora supracitada demonstra
ainda que as diferentes classificacbes tém relacdo com a concepcdo dos quatro
saberes difundidos pela UNESCO - saber aprender; saber fazer; saber ser; saber

conviver. No que diz respeito as relagdes educativas:

A legislacdo educacional tem-se utilizado primordialmente da seguinte
classificagdo formulada pela OIT: competéncias bésicas, genérica e
especificas. A dimensdo técnica da competéncia é predominante. Por
exemplo, as competéncias bésicas, compreendidas como resultado da
educacdo bésica, referem-se a habilidades tais como leitura, escrita,
comunicagdo oral, matematica basica, dentre outras. As competéncias
genéricas referem-se a comportamentos profissionais proprios de
desempenhos em diferentes setores ou atividades e usualmente
relacionados com a interagdo com tecnologias mais gerais. E o caso, por
exemplo, de saber operar equipamentos, ferramentas e processos, ou
competéncias como a negociagéo, o planejamento, o controle e a interacdo
com clientes. As competéncias especificas sdo aquelas diretamente
relacionadas com o exercicio de ocupacdes concretas, ndo sendo facilmente
transferiveis de um a outro ambito profissional. E o caso de competéncias
relacionadas a operacdo de maquinas de controle numérico,
acompanhamento de pacientes, elaboracdo de estudos financeiros.
(RAMOS, 2006, p.190).

O desenvolvimento de competéncias, na concepcao apresentada nos
PCNSsEM, articula-se, em especial, com a premissa do aprender a aprender, conforme

se averigua no documento destinado a area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, o
desenvolvimento de competéncias basicas constitui um principio de carater
epistemoldégico, referido no aprender a conhecer, que vem somar-se aos
principios filoséficos, ja apontados. (BRASIL, 2000, p. 11).

A necessidade de aprendizagem permanente é justificada pela complexidade
dos processos no mundo contemporaneo e velocidade das transformacgdes cientifico-

tecnolégicas, com base na ideia de que o conhecimento é provisorio, visto que o
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processo de reconstrucdo do conhecimento por parte dos estudantes leva sempre a
uma aproximacao e nao ao conhecimento correto.

Se ndo é o conhecimento constituido no processo de aprendizagem que tem
importancia, a finalidade do processo passa a ser as capacidades de aprendizagem
desenvolvidas pelo estudante. E verdade que o ensino no deve ser conteudista e
muito menos pautado na simples memorizacdo, mas ndo se deve reduzir a
importancia dos conhecimentos historicamente constituidos, visto que é na escola que
as pessoas tém a oportunidade de conhecer o que se foi produzido cientificamente e
filosoficamente; €, apoiados nesses conhecimentos, que partimos para construir
outros conhecimentos, especialmente se partirmos de uma percepcao dialética, a
partir da qual é possivel compreender as contradi¢des inerentes que desencadeiam
em mudancas. O conhecimento escolar ndo deve ser reduzido a mera
instrumentalizac&o sob o risco de se converter em um processo de alienacao atraves
do qual os individuos perdem de vista que a producdo de conhecimento € um
empreendimento coletivo do qual todos podem participar; do contrario, as préticas
escolares reafirmam a separagao entre 0s que pensam e 0S que executam.

Com a intencdo de orientar a construcédo de curriculos mais integrados, foram
divulgados em 2002 os PCNs+EM um conjunto de orientagcdes complementares aos
PCNsEM. O material € composto de trés volumes, um para cada area do
conhecimento. Na perspectiva dos autores dos documentos, as disciplinas de cada
area compartilham entre si conceitos estruturadores, conforme é possivel verificar no

excerto extraido do documento da area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias:

Dessa forma, reafirmamos que, quando falamos em conceitos estruturadores
de uma determinada area, estamos nos referindo aos conjuntos de
representacdes do real que caracterizam, em termos basicos, determinada
area e a diferencia de outras. E para que possamos identificar quais conceitos
séo estruturadores de uma dada area, é necessario, como fizemos acima,
estabelecer qual o seu objeto central. Dele derivam as demarcacfes que irdo
nos fornecer as referéncias para determinar, ainda que de forma incompleta,
os pilares conceituais de uma area. (BRASIL, 2002, p.24).

Esperava-se que esses conceitos viabilizassem a integracdo entre essas
disciplinas de modo transversal. Nos PCNs+EM (BRASIL, 2002), a integracdo
curricular tem como objetivo o desenvolvimento de competéncias com vistas a
proporcionar a autonomia intelectual dos educandos. O documento sugere a selegcao

dos contetudos a partir do seu potencial de integracdo do ponto de vista das
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competéncias a serem desenvolvidas e de aspectos tedricos e metodoldgicos
relativos a cada disciplina. Conhecimentos e competéncias sdo concebidos como
‘instrumentos para a vida”. Uma competéncia implica conhecimento conceitual e
pratico. S&o exemplos de competéncia gerais a serem desenvolvidas por meio das
disciplinas: informar e informar-se, comunicar-se, expressar-se, argumentar
logicamente, aceitar ou rejeitar argumentos, manifestar preferéncias, apontar
contradi¢des, fazer uso adequado de diferentes nomenclaturas, de diferentes c6digos
e de diferentes meios de comunicag&o.

Percebe-se a énfase dada aos comportamentos, 0 que mais uma vez aponta
para 0 que asseveramos anteriormente, diante da impossibilidade de se oferecem um
conhecimento em sintonia com as necessidades do mercado, cabe a escola formar
individuos nos termos do comportamento desejado no contexto da producéo
capitalista.

Em relacdo aos aspectos socioecondmicos da Pedagogia das Competéncias,
Ramos (2006) discute a constituicdo de um novo profissionalismo marcado pelas
ideias de flexibilidade e autonomia, como também pelo ideal liberal do individualismo.
Caberia entdo a escola formar a personalidade dos sujeitos a partir do
desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioafetivas que possam ser
transferidas para as situa¢des praticas do trabalho (RAMOS, 2006). As competéncias
comportamentais sdo, por sua vez, mais facilmente transferiveis para situacbes
diversas, 0 que explica o espago que ocupam na proposta dos PCNs+EM, como
também dizem sobre as finalidades educativas delineadas pelo documento.

Quanto ao aspecto didatico, no conjunto dos PCNs+EM (BRASIL, 2002),
enfatiza-se que as aulas deveriam ser menos centradas no professor e mais centradas
nos alunos que no processo de aprendizagem deveriam mobilizar conceitos e
procedimentos préprios de uma disciplina para resolver problemas. Significa que a
integracdo das disciplinas de uma area exige o desenvolvimento de uma prética
docente comum. N&o significa, no entanto, que os professores trabalhariam juntos
discutindo suas praticas e elaborando conjuntamente os planejamentos, atividade
desnecessaria na medida em que os documentos orientadores ja determinam o0s
conteudos, conceitos e metodologias. Em outras palavras, a possibilidade de
integracao foi delimitada nos documentos orientadores, cabendo aos professores

operaciona-las.
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Com as mudancas no cenario politico que levaram candidatos do Partido dos
Trabalhadores a presidéncia, o trabalho como principio educativo e a superacao da
dicotomia entre educacao geral e educacao profissionalizante voltaram a ter espaco
nas disputas por significantes no curriculo. No entanto, de acordo com Cardoso

(2017), o cenario era de disputa:

(...) a permanéncia de sujeitos e grupos que dominaram a cena politica no
periodo anterior ndo eliminava os conflitos e disputas movidas por interesses
e demandas divergentes das novas significacdes disputadas para a politica
curricular naquele novo contexto. Esses sujeitos estavam presentes na
prépria estrutura do Ministério da Educacdo, no Conselho Nacional de
Educacdo (que por meio de alguns dos seus representantes mantinha
relacdes de afinidade com os interesses de sistemas privados de educagéo
profissional que se fizeram presentes no debate, sobretudo, o Sistema “S”),
nas comunidades epistémicas nacionais e internacionais que permaneciam
influenciando a producéo da politica curricular e disputando suas orientagtes
e ideias. (CARDOSO, 2017, p.129).

Ainda segundo a andlise de Cardoso (2017), a integracdo no texto das
DCNsEM possui um significante vazio, isto porque ao tentar comportar diferentes
concepglOes, ndo conseguiu representar plenamente nenhuma das demandas
disputadas. Essa perspectiva coaduna com o que identificamos quanto a concepc¢ao

do trabalho como principio educativo nas DCNsSEM (2013), pois duas concepc¢fes

conflitam entre si; a primeira de carater mais critico assevera que:

Considerar o trabalho como principio educativo equivale a dizer que o ser
humano é produtor de sua realidade e, por isto, dela se apropria e pode
transforma-la. Equivale a dizer, ainda, que é sujeito de sua histéria e de sua
realidade. Em sintese, o trabalho é a primeira mediac&o entre o homem e a
realidade material e social.

[...] Pelo primeiro sentido, o trabalho é principio educativo & medida que
proporciona a compreensdo do processo histérico de producgéo cientifica e
tecnolégica, como conhecimentos desenvolvidos e apropriados socialmente
para a transformacdo das condi¢cbes naturais da vida e a ampliagdo das
capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos. O trabalho, no
sentido ontoldgico, é principio e organiza a base unitaria do Ensino Médio.
(BRASIL, 2013, p.163).

Tal perspectiva coaduna com o ideal de uma educagdo mais emancipadora
pela qual os estudantes compreendem-se como sujeitos historicos e apropriam-se do
conhecimento enquanto produto humano, o que € completamente contrario a uma
educacéo alienante na qual ndo se evidencia a relagcéo entre os seres humanos e o

produto do seu trabalho.
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Se pela educacéo for possivel aos estudantes produzirem o entendimento de
que sdo os homens e as mulheres que, pelo seu trabalho produzem ciéncia e
tecnologia, € possivel pensar em formas éticas e sustentaveis de se produzir ciéncia
e tecnologia, isto porque, um conhecimento que aproxima os individuos do produto do
seu trabalho, discutindo as finalidades e a funcao social desse trabalho, favorece a
compreensao critica do paradigma produtivo. Mas, se pelo contrario, homens e
mulheres forem desapropriados da sua producao técnica e intelectual, perde-se de
vista a dimenséo ética do trabalho e da producéo de conhecimentos, pois a discusséo
sobre quem produz, como produz e por quais razdes produz, tornam-se abstracoes,
contribuindo para que o desenvolvimento desses saberes continue a servi¢o do capital
e ndo das pessoas.

No entanto, essa concepcao inicial do trabalho como principio educativo
conflita com outra concepcdo também presente no texto, muito mais préxima da

concepcao apresentada nos PCNsEM:

Pelo segundo sentido, o trabalho é principio educativo na medida em que
coloca exigéncias especificas para o processo educacional, visando a
participagdo direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente
produtivo. Com este sentido, conquanto também organize a base unitaria,
fundamenta e justifica a formagéo especifica para o exercicio de profissoes,
estas entendidas como forma contratual socialmente reconhecida, do
processo de compra e venda da forca de trabalho. Como raz&o da formagéo
especifica, o trabalho aqui se configura também como contexto. (BRASIL,
2013, p.163).

Essas duas concep¢cbes abrem margem para diferentes abordagens, a
segunda pode encaminhar para um tratamento meramente técnico dos
conhecimentos no contexto do trabalho, isto €, pode-se discutir o uso de
conhecimentos da Quimica em um segmento da industria, ou da Biologia em uma
dada profissédo, isso como um saber que vai qualificar para o trabalho, cuja
apropriagdo pelos estudantes contribuiria para a sua inser¢ao no universo da
producdo capitalista, sem que, no entanto, se questione esses pProcessos e
tecnologias - se séo éticos ou se sao sustentaveis.

O conjunto das DCNs sdo de extrema importancia neste estudo, porque
estabelecem as diretrizes para a formulacdo de uma base curricular comum para a
educagdo basica no pais. De modo geral, percebe-se que as possibilidades de
integracdo sao mais abertas e devem ser discutidas pelas escolas porque implicam

nao apenas sobre o trabalho pedagodgico, mas também “a gestdo administrativo-
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académica, até a organizacao do tempo e do espaco fisico e a selecao, disposicao e
utilizagao dos equipamentos e mobiliario da instituigdo” (BRASIL, 2013, p.27). Assim,
o documento cita as diferentes possibilidades de integracdo dos conhecimentos
(pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar), enfatizando que elas devem ser
articuladas as areas de conhecimento evitando-se a dispersao.

Seguindo o entendimento apresentado por Santomé (1998), as DCNs
evidenciam o carater epistemoldgico das abordagens pluridisciplinar, interdisciplinar e
transdisciplinar. No caso da pluridisciplinaridade, disciplinas préximas dadas suas
caracteristicas, comunicam-se possibilitando a troca de informacfes, sem que exista
modifica¢ées no interior de cada uma (SANTOME, 1998).

Embora os documentos analisados nao tenham privilegiado nomeadamente a
abordagem pluridisciplinar, é possivel perceber que, a organizacdo em areas de
conhecimento pode mais facilmente encaminhar a esse tipo de trabalho,
especialmente porque sem que haja de fato condicbes de planejamento entre os
professores devido a evidente precarizagéo de trabalho dos professores nas escolas
brasileiras (qQue nédo dispdem de tempo e de recursos para elaborar projetos comuns),
a transposicao dos conceitos e metodologias entre as disciplinas fica prejudicada. No

ambito do trabalho escolar:

Uma estratégia de ensino e aprendizagem que adote esta perspectiva
pluridisciplinar permite que os alunos realizem mais facilmente operagfes de
transferéncia de conteldos e procedimentos, embora neste caso a
intercomunicacdo se circunscreva a situacdes e fenbmenos com certa
semelhanca. [...] Os alunos e alunas tém mais possibilidade de enfrentar
situagbes mais préximas a vida cotidiana; ao poderem se basear em
contextos mais amplos do que os permitidos pelo estudo de apenas uma
disciplina, as exemplificagbes podem servir melhor como alimento da
curiosidade. (SANTOME, 1998, p.72).

A abordagem interdisciplinar, conforme ja discutido anteriormente, representa
um nivel maior de transposi¢cdo de conceitos e métodos entre as disciplinas com a
intencdo de analisar um dado objeto ou solucionar determinado problemas. Na

concepcao dos autores das DCNSs:

A interdisciplinaridade pressupfe a transferéncia de meétodos de uma
disciplina para outra. Ultrapassa-as, mas sua finalidade inscreve-se no estudo
disciplinar. Pela abordagem interdisciplinar ocorre a transversalidade do
conhecimento constitutivo de diferentes disciplinas, por meio da acéo
didatico-pedagdgica mediada pela pedagogia dos projetos teméaticos. Estes
faciltam a organizacdo coletiva e cooperativa do trabalho pedagdgico,
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embora sejam ainda recursos que vém sendo utilizados de modo restrito e,
as vezes, equivocados. A interdisciplinaridade €, portanto, entendida aqui
como abordagem tedrico-metodolégica em que a énfase incide sobre o
trabalho de integracdo das diferentes areas do conhecimento, um real
trabalho de cooperacdo e troca, aberto ao didlogo e ao planejamento
(Nogueira, 2001, p. 27). Essa orientagdo deve ser enriquecida, por meio de
proposta temética trabalhada transversalmente ou em redes de
conhecimento e de aprendizagem, e se expressa por meio de uma atitude
gue pressupde planejamento sistematico e integrado e disposicao para o
dialogo. (BRASIL, 2013, p.28).

Na concepcéao de interdisciplinaridade dos autores das DCNs, os métodos de
diferentes disciplinas sao requeridos para a produgéo de entendimentos acerca de um
tema trabalhado por meio de projetos tematicos. Neste caso, 0 conhecimento de cada
disciplina é transversal e ndo o tema, como no caso do trabalho transversal proposto
nos PCNs para o Ensino Fundamental. A interdisciplinaridade corresponde a
dimensdo epistemologica e a transversalidade corresponde a dimenséo didético-
pedagdgica. Partindo da constru¢cdo do conceito de transversalidade nos documentos
analisados, infere-se que é uma alternativa metodoldgica que busca oferecer recursos
para a integracdo no ambito da educacao basica, visto que o carater epistemoldgico
da interdisciplinaridade nao se ajusta ao tipo de aprendizagem desenvolvido no ambito
deste nivel de ensino.

Por fim, mesmo que a abordagem tenha sido apenas citada nas DCNs, sem
gue tenha sido objeto de aprofundamento, cabe explicar que a transdisciplinaridade
corresponde ao nivel mais elevado de transposi¢ao de conceitos e métodos entre as
disciplinas, resultando em unidade epistemoldgica e até formacdo de macro
disciplinas (SANTOME, 1998).

A contextualizacdo também é citada como pratica que possibilita a integracéo
entre os conhecimentos. Diferentemente da abordagem dos PCNs, na qual o contexto
era dado pelas categorias cidadania e trabalho, nas DCNs, o contexto é dado pelas
vivéncias dos alunos, de modo que estudante consiga atribuir significados aos
conteudos escolares. Essa perspectiva sinaliza para a valorizacdo dos saberes dos
estudantes que pode estar associada a uma perspectiva mais critica sobre o sujeito
que aprende, 0 que sugere processos conflituosos de acomodacao no texto politico.

Ramos (2006) chama atencao para alguns riscos desse tipo de abordagem,
primeiro, no que diz respeito a enfrentar os equivocos do senso comum e as limitagées
de modelos restritos de compreensdo e explicacdo da realidade; outro ponto

levantado pela autora “é considerar a existéncia de uma continuidade e de uma



75

equivaléncia entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico e de ser
possivel passar de uma para outro sem rupturas.” (RAMOS, 2006, p 142). Ainda em
dialogo com Ramos (2006), € pertinente refletir sobre as inten¢cdes do projeto
educativo na perspectiva da classe trabalhadora, o que nos leva a defender que se
evite que a educacao se torne um projeto individual e o processo de aprendizagem
seja meramente subjetivo no sentido de satisfazer apenas os entendimentos e
perspectivas subjetivas que, primeiro, ndo dialogam com o saber cientifico e, segundo,
isolam as pessoas prejudicando a formulacdo de um projeto social coletivo.

Em sintese, a integracdo curricular aparece nos documentos analisados como
alternativa para solucionar o problema da atribuicdo de sentidos para o0s
conhecimentos escolares, 0 que parece desencadear em um grande paradoxo no
ambito da BNCC que propdem um conjunto de conhecimentos fixos concebidos como
essenciais. Como fazer com que esses conhecimentos tenham significado para
alunos que experimentam realidades tdo diferentes? Avancando na reflexdo, se
admitirmos que o curriculo enquanto um projeto do Estado que atente as demandas
do capital em crise, é razoavel reconhecer que as expectativas do mundo capitalista
talvez se afastem das expectativas dos sujeitos no seu processo de escolarizacao.

N&o somente das suas expectativas, mas possivelmente da sua percepc¢éo de mundo.

4.3 A INTEGRACAO CURRICULAR NA BNCC

Fica evidente a partir de Santomé (1998), que a integracéo é forte quando a
transposicao dos conceitos e métodos produzem algo novo. Depreende-se entdo que
a politica pode ampliar ou estreitar as possibilidades de integracdo. Proposicoes
curriculares muito fechadas agem de modo prejudicial as possibilidades de integracao,
isto porque restringem as possibilidades de construcédo do conhecimento no processo
de ensino e aprendizagem. Uma integragdo curricular forte parece exigir maior
autonomia dos professores e estudantes e, ao contrario do que possa parecer, nao
sugere o afastamento do conhecimento cientifico privilegiando as construcdes
préprias dos estudantes em detrimento do conhecimento historicamente constituido;
pelo contrario, consiste, sobretudo, em viabilizar uma educacao pela qual estudantes
e professores apropriem-se do conhecimento cientifico de tal forma que consigam
perceber-se como produtores de conhecimento e em condicdes de elaborar

proposicOes, investigar e questionar o conhecimento com base no proprio
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conhecimento cientifico, evidenciando suas contradicbes e reconhecendo
potencialidades metodoldgicas exequiveis no contexto escolar.

Conforme demostraremos nas linhas que seguem, a integragao curricular tem
funcdo importante na BNCC e perpassa os dois niveis de ensino analisados. No
entanto, da analise do documento infere-se que a transposicdo dos conceitos e
meétodos deve acontecer pelas vias abertas e pavimentadas pela politica, o que acaba
por enfraquecer as possibilidades de integragédo entre as disciplinas/componentes
curriculares por impor restricdes ao trabalho realizado por professores e alunos no
espaco escolar.

Ao analisar as possibilidades de integracdo curricular na BNCC, buscou-se
pensar sempre a partir das condigbes praticas de sua realizacdo com atencdo ao
trabalho docente. Evidentemente essas condi¢cdes podem variar, considerando a
diversidade e as desigualdades das escolas brasileiras, de modo que alguns aspectos
podem se apresentar com maior ou menor for¢a nessas diferentes realidades.

Por meio da BNCC (2018) sugere-se variadas estratégias de integracao
curricular, no entanto, todas elas articulam-se a Pedagogia da Competéncias,
categoria estruturante do curriculo proposto. As competéncias sao valorizadas por
serem potencialmente transferiveis para variadas situacdes, o que confere sentido
utilitario aos conhecimentos desenvolvidos no @mbito escolar.

Conforme discutido, a Pedagogia das Competéncias ganhou espaco na politica
curricular brasileira com os PCNs. E notério que naquele momento realizou-se o
esforco de combinar discursos dos campos da psicologia e da pedagogia para
justificar as novas orientacdes. JA na BNCC (2018) a constituicdo discursiva de
justificacéo e busca por legitimacéo foi menos preocupada em articular argumentos
de carater cientifico:

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do
século XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a
maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na
construcdo de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas
avaliacbes internacionais da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econbmico (OCDE), que coordena o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, a sigla em inglés), e da
Organizacdo das Nag¢bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratorio Latino-americano de
Avaliacdo da Qualidade da Educacéo para a América Latina (LLECE, na sigla
em espanhol) (BRASIL, 2018, p.13).



77

A estratégia discursiva utilizada € menos elaborada na direcdo que dispensa
0s argumentos cientificos. Infere-se que os autores do documento partem da pretensa
de que j4 existe consenso sobre o tema e ndo hd mais o que ser discutido ou
construido. Os autores do documento apoiam-se em um estudo realizado em
dezesseis das vinte e sete unidades da federacédo que, de acordo com 0 exposto no
documento, indica que dez unidades apresentaram algum tipo de referéncia a
Pedagogia das Competéncias (BRASIL, 2018).

Além disso, recorrem aos discursos hegemonicos construidos no ambito dos
Organismo Multilaterais para fortalecer a ideia de que a escolha esta alinhada ao que
vem sendo discutido em ambito internacional. Omite-se e desconsidera-se o volume
de estudos que apontam as contradigdes dessa Pedagogia. Sem reservas, 0s autores
da BNCC deixam também evidente a adequacao da educacao pretendida no Brasil
aos parametros avaliadores e reguladores formulados pelos Organismo Multilaterais.
Mais uma vez os autores operam pela omissdo acerca das discussdes sobre 0s reais
impactos dessas orientacdes hegemonicas sobre a educac¢do nos diferentes paises.

Na BNCC propde-se uma organizacao curricular estruturada a partir do
conjunto das competéncias a serem desenvolvidas ao longo da educacao basica. As
competéncias gerais desdobram-se em competéncias especificas de cada uma das
areas do conhecimento que, por sua vez, desdobram-se em habilidades a serem
desenvolvidas no ambito das areas e/ou dos componentes curriculares.

As habilidades s&do na BNCC os conhecimentos essenciais que deverao ser
desenvolvidos pelos estudantes de todo pais. Ramos (2006), a partir de Perrenoud
(1999), explica que as habilidades correspondem ao saber-fazer e nao
necessariamente requerem o entendimento dos processos pela pratica. As
habilidades na BNCC s&o de dois tipos: gerais, como selecionar e comparar
informacdes e; especificas, diretamente ligadas aos procedimentos préprios de uma
disciplina, como calcular a probabilidade de eventos ou identificar os diferentes usos
do solo (BRASIL, 2018).

Por sua vez, estas competéncias e habilidades se alinham as areas do
conhecimento (Quadro 2) que rellnem 0s componentes curriculares sob a justificativa

de contribuirem para que exista comunicacdo entre eles. No Ensino Fundamental
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Anos Finais, verifica-se que as disciplinas escolares tradicionais ®, ficaram
preservadas, apenas ndo sendo obrigatorio o Ensino Religioso e no Ensino Médio “as
areas do conhecimento tém por finalidade integrar dois ou mais componentes do
curriculo, para melhor compreender a complexa realidade e atuar nela.” (BRASIL,
2018, p.469-470).

Quadro 2- Areas de conhecimento e componentes curriculares na BNCC

Nivel Area de Componentes Observacfes
conhecimento curriculares
Linguagens Lingua Portuguesa, Artes, Obrigatorio
Ensino Educacao Fisica e Lingua
Fundamental — Inglesa
Anos Finais Matematica Matematica Obrigatdrio
Ciéncias da Natureza Ciéncia Obrigatorio
(6°,7°,8°e9° Ciéncias Humanas Histéria e Geografia Obrigatorio
ano) Ensino Religioso Ensino Religioso N&o obrigatério
Linguagens e suas Arte, Educacéo Fisica, Todos os componentes
Ensino Médio Tecnologias Lingua Inglesa sao obrigatérios no
e Lingua Portuguesa nivel, mas apenas
(1° 2° e 3° ano) Lingua Portuguesa é
obrigatéria nos trés
anos
Matematica e suas Matematica Obrigatorio nos trés
Tecnologias anos
Ciéncias da Natureza e Biologia, da Fisica e da Obrigatorios no nivel
suas Tecnologias Quimica médio, mas nao
necessariamente nos
trés anos
Ciéncias Humanas e Filosofia, Geografia, Obrigatérios no nivel
Sociais Aplicadas Histéria e Sociologia médio, mas nao
necessariamente nos
trés anos

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

De acordo com Lopes (2008), as disciplinas escolares estdo, muitas vezes,
ligadas & uma ou mais disciplinas académicas de referéncia, o que lhes garante
prestigio e permanéncia. No entanto, as disciplinas escolares tém constituicdo e
epistemologia propria, especialmente porque o conhecimento escolar tem finalidades

especificas e, acrescentamos com vistas ao que jA debatemos previamente, sédo

5 A opgéo pelo termo “tradicionais” diz respeito inicialmente ao fato de comporem o Curriculo escolar
h& algum tempo, tendo sido j& fixadas na politica desde a LDB, embora, 0 Ensino Religioso na BNCC
tenha sido objeto de discusséo e disputa. Outro ponto de relevancia, diz respeito a consolidacédo dessas
disciplinas no campo académico, o que nos permite dizer que ja tém uma tradicdo que confere a elas
certo prestigio. Nesse aspecto, pode-se citar a disciplina de Filosofia que, embora no dmbito da
educacdo bésica brasileira tenha sido sistematicamente ameagada, no campo académico tem longa
tradicdo. Ainda cabe discutir o prestigio dos conhecimentos préprios dessas disciplinas partindo do
conceito de tradicdo seletiva (APPLE, 2006), de forma que se torna relevante pensar que o maior ou
menor prestigio dessas disciplinas no contexto da educacao bésica, constituiu-se ao longo de disputas
por hegemonia no curriculo.
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produzidas no contexto de disputas por hegemonia. Significa que o prestigio das
disciplinas se constitui também em relacdo as finalidades de cada uma no contexto
dessas disputas. Conforme discutimos, o consenso acerca da relevancia de
determinados tipos de conhecimento e sobre como devem ser mobilizados no
contexto escolar, podem caracterizar um recurso ideoldgico (APPLE, 2006).

Para cada area do conhecimento foi fixado, na BNCC (2018), um conjunto de
competéncias, assim como para cada componente curricular. Para o Ensino
Fundamental - Anos Finais, foram especificadas as habilidades que devem ser
desenvolvidas a partir de cada componente curricular em articulagdo com as
competéncias da area e do componente curricular. J& para o Ensino Médio, foram
relacionadas as habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes em cada uma
das éreas, visto que 0s componentes curriculares ndo sdo necessarios na
organizacado curricular desse nivel de ensino, com excecao de Lingua Portuguesa,
para o qual foram fixadas as habilidades especificas a serem desenvolvidas. Destaca-
se ainda a peculiaridade dos componentes curriculares de Ciéncias e Ensino Religioso
que se constituem também como &reas no Ensino Fundamental - Anos Finais e,
Matemaética, a qual constitui-se como Area de Conhecimento, tanto no Ensino
Fundamental (Area de Matematica), como no Ensino Médio (Area de Matematica e
suas Tecnologias)

No que diz respeito ao Ensino Fundamental - Anos Finais, a integragéo entre
0s componentes de cada area foi constituida mediante um conjunto de competéncias
gue se articulam as habilidades a serem desenvolvidas ao longo desse nivel de
ensino.

Quadro 3- Possibilidade de integracédo entre Geografia e Historia

Competéncia da area de Ciéncias Humanas
7. Utilizar as linguagens cartografica, gréfica e iconogréfica e diferentes géneros textuais e
tecnologias digitais de informag&o e comunicag&o no desenvolvimento do raciocinio espaco-temporal
relacionado a localizacao, distancia, direcdo, duragdo, simultaneidade, sucessao, ritmo e conexao
(BRASIL, 2018, p.354).
Habilidade a ser desenvolvida na disciplina

Habilidades a serem desenvolvida na

de Geografia no 7° ano.

disciplina de Histéria no 7° ano.

(EFO7GE09) Interpretar e elaborar mapas
tematicos e histéricos, inclusive utilizando
tecnologias digitais, com informacdes

demograficas e econbmicas do Brasil
(cartogramas), identificando padrBes espaciais,
regionalizagcbes e analogias espaciais. (BRASIL,
2018, p.387).

(EFO7HI11) Analisar a formagéo historico-
geogréfica do territério da América portuguesa
por meio de mapas historicos.

(EFO7HI12) Identificar a distribuicdo territorial da
populagdo brasileira em diferentes épocas,
considerando a diversidade étnico-racial e
étnico-cultural (indigena, africana, europeia e
asiatica). (BRASIL, 2018, p. 423).

Fonte: Elaborada pela autora (2020)
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Conforme o exemplo no Quadro 3, a competéncia geral da éarea esta
relacionada aos conceitos e procedimentos proprios dos dois componentes
curriculares que compdem a area de Ciéncias Humanas, significa que a possibilidade
de transferéncia dos conceitos e metodologias é disposto a priori. Esse tipo de
integracdo dos curriculos ndo exige, necessariamente, o trabalho conjunto entre os
professores de cada um dos componentes curriculares, visto que a comunicacao
acontece via conceitos e métodos comuns, cabendo mais ao estudante estabelecer a
relacdo. A integracdo acontece, nesse caso, a partir do componente curricular e do
professor, ndo sendo necessario que o professor tenha conhecimento sobre os
conceitos e metodologias préprios dos demais componentes curriculares que
compdem a area, visto que foi elencado o que é comum entre 0s componentes da
area.

E possivel que, ao perceber disparidades nas abordagens de cada professor,
o estudante mantenha a territorializacdo dos conhecimentos e metodologias como um
mecanismo de recompensa, no sentido de, no ambito da avaliacdo, atender aos
critérios delimitados por cada professor em cada uma das disciplinas. O estudante
dos anos finais do Ensino Fundamental, embora tenha condi¢cdes de relacionar e
redimensionar o objeto de aprendizagem a partir das habilidades desenvolvidas nos
dois componentes curriculares, considerando a perspectiva piagetiana, apenas tera
seguranca para realizar esse trabalho em condi¢des de valorizacdo das construgdes
que faz com base nos conhecimentos aprendidos, o que exige condi¢cdes de
autonomia.

Uma abordagem comum néo significa necessariamente trabalho curricular
integrado. Em termos de estruturagao curricular, a possibilidade de integracao é fraca,
pois apenas é realizado por parte dos componentes curriculares o uso comum dos
procedimentos, ou seja, a abordagem € comum, mas nao existe o exercicio da troca
e da construgdo conjunta, pois a integracdo ainda ocorre nos territorios das
disciplinas/componentes curriculares.

N&o significa que podemos cravar que por si s6 a BNCC restringe a
possibilidades de integracdo, pois ndo se pode negligenciar a dimensédo prética do
curriculo. Na pratica, existe a possibilidade de fortalecimento dessa integracao
mediante o trabalho conjunto de professores, o que demanda condi¢des reais de
reunirem-se para discutirem suas praticas e elaborarem estratégias que facilitem a

transposicdo dos conceitos e metodologias. Por outro lado, ndo € coerente admitir
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precipitadamente que implica em equilibrio entre o prescrito e o praticado, pois a
perspectiva tedrica adotada nos leva a questionar as condi¢des reais de uma pratica
integradora.

Isso esbarra nas precarias condi¢des de trabalho dos professores brasileiros
que atuam em diferentes escolas e dispdem de pouco tempo remunerado de
planejamento. Os dados coletados pelo censo escolar de 2019 nos déao a dimensao
das dificuldades mencionadas. O Indicador de Regularidade Docente (IRD) (INEP,
2019a), que tem por finalidade avaliar a permanéncia do corpo docente nas escolas
de Educacao Béasica ao longo de cinco anos (2015 a 2019) aponta que, numa variagao
de O (baixa regularidade) a 5 (alta regularidade), a permanéncia dos professores em
uma mesma escola ainda € baixa, situacdo que se agrava em Santa Catarina em

comparacao com o contexto nacional (Quadro 4):

Quadro 4- indice de Regularidade Docente (IRD)

Percentual de escolas segundo faixa do IRD
Unidade geogréfica | Baixa Regularidade Média Baixa Média Alta Alta
0-2 2-3 3-4 4-5
Brasil 11,1 36,2 47,4 10,1
Santa Catarina 23,4 51,4 224 2,5

Fonte: Dados INEP (2019). Elaborada pela autora (2020)

O relatério de 2019 nao especifica 0 panorama no contexto dos diferentes
niveis de ensino, mas devido ao carater do trabalho nos niveis do Ensino Fundamental
— Anos Finais e do Ensino Médio, nos quais o professor trabalha em diferentes turmas
e turnos, € provavel que os indices sejam ainda mais irregulares, visto que os dados
do censo escolar de 2019 indicam que o percentual de esfor¢co docente € maior nesses
niveis. O indice de Esforco Docente considera o nimero de escolas em que o
professor atua, o numero de turnos nos quais trabalha e o nimero de alunos que

atende em uma escala que varia entre nivel 1 (baixo esforco) e nivel 6 (alto esforco):

Quadro 5- indice de Esfor¢o Docente

Percentual de docentes por nivel de esforco docente no Brasil
Etapa de ensino Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 4 | Nivel 5 | Nivel 6
Ensino Fundamental — Anos Finais 55 15,1 24,8 39,6 10,1 4,9
Ensino Médio 1,0 9,7 25,4 43,0 14,0 6,9

Fonte: Dados INEP (2019). Elaborada pela autora (2020)
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Com o Quadro 5, é possivel notar a concentracao de professores na condicéo
de niveis 3- docente que, em geral, tem entre 25 e 300 alunos e atua em um ou dois
turnos em uma Unica escola e etapa, e de nivel 4- docente que, em geral, tem entre
50 e 400 alunos e atua em dois turnos, em uma ou duas escolas e em duas etapas
(INEP, 2019Db).

O volume de trabalho e o baixo tempo de permanéncia dos professores em
uma mesma unidade escolar implicam em dificuldades para o desenvolvimento de
trabalho coletivo e de integracdo curricular. O esforco por praticas realmente
integradoras ndo se encerra nos documentos orientadores, mas se expande ou se
limita nas condicBes materiais para a sua realizacdo. Se ndo houver por parte do
Estado o esforco em melhorar as condicbes de trabalho docente, a integracao
curricular sera precéaria. Como exemplo, podemos citar que para a elaboracao de um
planejamento integrador na area de linguagens, seria hecessario reunir um grupo de
pelo menos quatro professores que dispusessem de tempo comum e regular de
discusséo e planejamento, visto que reunides esporadicas ndo produziriam o efeito
esperado. O processo de desenvolvimento do trabalho integrado pode ser bastante
longo, a comecar pela aproximacao do grupo, de modo que cada um possa conhecer
o trabalho do outro até que, finalmente, se tenha o conhecimento mais consistente
dos procedimentos e conceitos das outras areas ou disciplinas, condicdo que amplia
e fortalece a integragéo dos conhecimentos (SANTOME, 1998).

Ha ainda o isolamento evidente dos componentes de Matemaética, Ciéncias e
Ensino Religioso. E inequivoco que devido suas caracteristicas, esses componentes,
gue também se constituem como areas, incorporam conceitos e procedimentos de
outras disciplinas ou areas. Ciéncias, por exemplo, incorpora conhecimentos de
diversas disciplinas académicas de referéncia, como Biologia e Quimica (LOPES,
2008); Ensino Religioso pode incorporar conhecimentos de Etica e Filosofia. No
entanto, ndo podemos deixar de pensar que o professor se encontrarda isolado no
contexto escolar se ndo houver espaco de dialogo e planejamento com outros
professores, de forma que a disciplinas escolares sejam, apesar de integradoras do
ponto de vista das disciplinas académicas de referéncia, demasiadamente
territorializadas no contexto escolar.

Nesse aspecto, é pertinente questionarmos se a integracdo das disciplinas
académicas no contexto das disciplinas escolares, € suficiente para a promocao de

praticas integradoras. Entendemos que néo, pois do ponto de vista do estudante, é
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relevante que a aprendizagem garanta a consciéncia de que se esta mobilizando
conceitos e procedimentos diversos que tém origem em outras areas ou disciplinas,
ISSo porque possibilita que o conhecimento seja historicizado e discutido na
perspectiva das suas possibilidades, limites e contradigdes.

No que diz respeito a pratica pela qual o estudante se vera articulando os
diferentes métodos para produzir conhecimentos sobre um dado objeto de
aprendizagem, € importante que tenha consciéncia que sdo métodos diversos que
podem ser aplicados em contextos diversos, o que implica refletir sobre as
possibilidades do proprio conhecimento. Em outras palavras, significa ter
entendimento do que é fazer ciéncia. Asseveramos que a pratica precisa acontecer
com embasamento tedrico evidente, o que qualifica a mobilizacdo dos conceitos e
procedimentos por parte do estudante, deixando de ser apenas instrumental,
alcancando a dimensao critica.

Do ponto de vista do professor, a possibilidade de encontro e articulacdo com
os demais professores é essencial para a sua formacdo profissional e para o
fortalecimento de praticas pedagdgicas comuns e, além disso, para o fortalecimento
das relacdes de classe. Ndo podemos deixar de pensar que a fragmentacdo dos
professores e do seu trabalho acaba por ser providencial no processo de alienagéo
do trabalho docente.

Ainda sobre o ‘isolamento’ de disciplinas que sozinhas constituem-se em areas,
esta € uma discussao que exige algumas problematizacbes, primeiro porque o
prescrito ndo € determinante, mas influente - a pratica pode acomodar,
recontextualizar ou ainda rejeitar, ndo a totalidade do que foi prescrito, mas parte
significativa. Outro ponto de inflexao diz respeito as possibilidades de integracao entre
as areas, 0 que é possivel identificar a partir da anélise das competéncias de cada
area, como o exemplo abaixo extraido do conjunto de competéncias da area de

Matematica para o Ensino Fundamental:

4. Fazer observacdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos
presentes nas praticas sociais e culturais, de modo a investigar, organizar,
representar e comunicar informacdes relevantes, para interpreta-las e avalia-
las critica e eticamente, produzindo argumentos convincentes. (BRASIL,
2018, p. 267).

O desenvolvimento da competéncia acima depende de articulagbes com outras

areas do conhecimento, como linguagens, ou ainda, com disciplinas como Etica. A
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verdade é que ndo existe conhecimento passivel de ser isolado. Em certa medida a
integracdo sempre acontece. O que se Vé € que existe a possibilidade de articulagbes
mais amplas para a elaboracdo de curriculos de fato integradores, cuja efetividade
dependera das condi¢bes praticas.

Embora exista a possibilidade de praticas mais integradoras, em termos de
estruturacdo, a possibilidade de integracdo parece localizar-se enquanto
empreendimento a ser realizado a partir de um Unico professor. Isso é limitante,
primeiro porque fica-se a mercé das condi¢bes individuais do professor, que séo
variaveis, mas que implicam também em pensar a formacdo docente no contexto das
politicas neoliberalizantes.

Ainda sobre o isolamento do professor, ele estreita a possibilidade de
formacao coletiva entre os professores. Em termos de prética, a integracao é fraca se
nao envolve diferentes profissionais e diferentes perspectivas.

Quanto ao Ensino Médio, para cada uma das areas do conhecimento foi
delimitado um conjunto de competéncias que desdobram-se em um conjunto de
habilidades proprias de cada area e ndo mais dos componentes curriculares como no
caso do Ensino Fundamental — Anos Finais, com exce¢do do componente de Lingua
Portuguesa, para o qual foram indicadas um conjunto de habilidades a serem
desenvolvidas articuladas as competéncias da area, mas estruturadas a partir do
contexto dados pelos campos de atuacdo social: vida pessoal, artistico literario,
praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico e atuacdo na vida pubica (Quadro
6).

Quadro 6- Numero de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no Ensino

Médio
Area do Conhecimento Competéncias Habilidades
Linguagens e suas tecnologias 7 28
54 - Lingua Portuguesa
Matemadtica e suas tecnologias 5 43
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias 3 26
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas 6 32

Fonte: Elaborada pela autora (2020)

No Ensino Médio a organizagdo curricular preserva as areas, nao
necessariamente os componentes curriculares. O que deve ser garantido € o conjunto

de competéncias e habilidades de cada uma das areas. Conforme especificado na
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resolucdo do CNE que atualizou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Médio que, no seu Art. 17, explica que:

8§ 7° As areas do conhecimento podem ser organizadas em unidades
curriculares, competéncias e habilidades, unidades de estudo, médulos,
atividades, praticas e projetos contextualizados ou diversamente
articuladores de saberes, desenvolvimento transversal ou transdisciplinar de
temas ou outras formas de organizacado. (BRASIL, 2018, p.10)

O Novo Ensino Médio devera ter sua carga horéria total ampliada para 3.000
horas até 2022, desse total, 60% do curriculo devera ser voltado a formacéo geral e
40% a parte flexivel por meio dos itinerarios formativos. Nas 1.800 horas disponiveis
para a formacdo geral, deverdo ser desenvolvidas o conjunto das habilidades
delimitadas na BNCC. Essa distribuicdo serd realizada pelas escolas e redes de
ensino na construcao dos seus curriculos.

Para que exista tempo hdabil para o desenvolvimento das habilidades, €&
razoavel prever que esse tempo sera proporcional ao volume de habilidades a serem
desenvolvidas no ambito das areas e/ou componentes curriculares. Considerando que
Lingua Portuguesa e Matematica somam juntas 97 habilidades requeridas, infere-se
gue nao restara mais que 47,5% do tempo curricular para o desenvolvimento dos
conhecimentos préprios de Arte, Educacado Fisica, Lingua Inglesa, Biologia, Fisica,
Quimica, Filosofia, Geografia, Historia e Sociologia, podendo haver variagcdes entre o
conhecimento acessado pelos estudantes por conta da oferta e escolha dos itinerarios
formativos.

Esses numeros sdo importantes para pensar a concepcdo de integracao
curricular dos autores da BNCC, visto que havera pouco espaco para O
desenvolvimento de alguns tipos de conhecimento, limitando a possibilidade real de
integracdo. Também, ndo havendo a obrigatoriedade de alguns conhecimentos nos
trés anos do Ensino Médio, as organizagfes curriculares poderdo se reverter em
prejuizos quanto ao aproveitamento dos conhecimentos que néo serdo acessados
com regularidade ao longo desse nivel de ensino.

Considerando a possibilidade de ensino a partir das areas e ndo dos

componentes curriculares, um professor formado em uma disciplina académica de

6 O documento determina ainda que no Ensino Médio diurno, a ampliagéo progressiva da carga horaria
para 4.200 horas.
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referéncia poder assumir a area (ou uma disciplina que aglutine os componentes
curriculares da area a partir das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas)
sem ter a formacdo necessaria para mobilizar conhecimentos dos demais
componentes que formam a area. Tendo em conta que esse € um arranjo curricular
possivel e que pode ser vantajoso na perspectiva dos custos com a contratacao de
professores ou da dificuldade em contratar professores de determinadas areas ou
disciplinas, é preocupante que esses professores possam encontrar-se isolados nas
areas sem ter tido formacao adequada e sem possibilidade de articulagdo com outros
profissionais no sentido de dispor de espaco para formacédo conjunta. O resultado
pode ser uma integracdo precéria diante das limitacdes da formacao profissional.

Como se Vvé, a flexibilidade profissional passara também a ser exigida dos
professores, cuja formacdo ndo dependerd tanto das especificidades conceituais,
tedricas e metodologicas de uma disciplina académica de referéncia, mas do conjunto
de competéncias e habilidades que devera desenvolver com o0s estudantes na sua
pratica docente. O conhecimento préprio das disciplinas académicas passa a ser mais
regulado pela politica curricular da Educacédo Bésica, o que pode se reverter em um
desalinhamento entre o que € desenvolvido no campo da pesquisa cientifica e o que
€ comportado pelos curriculos escolares.

Em termos metodoldgicos, a BNCC sugere algumas outras formas de
integracdo, nomeadamente a contextualizacdo e a transdisciplinaridade (BRASIL,
2018). A transdisciplinaridade é citada, sem que se aprofunde seu conceito. Ja a
contextualizacao é recuperada na BNCC seguindo a concepcéo de desenvolvimento
de aprendizagens a partir de determinados contextos. No caso da BNCC (2018), o
contexto corresponde, na educacao basica como um todo, a parte diversificada do

curriculo.

Essa orientagdo induziu a concepgcdo do conhecimento curricular
contextualizado pela realidade local, social e individual da escola e do seu
alunado, que foi o norte das diretrizes curriculares tragadas pelo Conselho
Nacional de Educagédo (CNE) ao longo da década de 1990, bem como de sua
reviséo nos anos 2000. (BRASIL, 2018, p.11).
A concepcdo de contexto neste caso, cumpre o papel de valorizagcdo da
diversidade cultural experimentada no Brasil. Chama aten¢ao que a discussdo sobre
contextualizagcdo dos conhecimentos tenha sido realizada no texto sobre os marcos

legais que embasam a BNCC, pelo qual os autores buscaram em documentos
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balizadores a justificativa para a criacdo de uma base comum para todo o territério
nacional. Na narrativa construida, o contexto aparece como uma tentativa prévia de
amenizar as criticas a homogeneizacao curricular promovida por uma base comum.

Em referéncia a LDB, os autores destacam que “as competéncias e diretrizes
sdo comuns, os curriculos séo diversos” (BRASIL, 2018, p.11, destaque do autor).
A narrativa desconsidera que a selecdo dos conteudos se constitui como parte
importante do curriculo. Conforme jé discutimos anteriormente, cabera as escolas
pensar o ‘curriculo em acgéo’, isto é, como viabilizar o desenvolvimento das
aprendizagens (competéncias e habilidades) prescritas no ambito do documento
orientador. Em sintese, a contextualizacdo nos termos apresentados, corresponde a
dimenséo didatica pela qual os objetos de aprendizagem deverdo ser trabalhados em
relacdo com os contextos locais sem perder de vista o objetivo principal: desenvolver
as habilidades prescritas. Espera-se que pela contextualizacdo as habilidades
desenvolvidas adquiram significado. Conforme anunciamos anteriormente, a criacao
de uma base comum apresenta-se como um paradoxo no contexto das orientacoes
curriculares que vinham reiterando a necessidade de se promover aprendizagens
significativas. Os curriculos locais deverdo fazer o movimento de adequar o contexto
ao desenvolvimento das habilidades o que pode significar a artificializacao do préprio
contexto.

Também as areas do conhecimento e as disciplinas destacam procedimentos
de contextualizacdo. O componente curricular de Geografia, por exemplo, propde a
contextualizacdo em cinco unidades tematicas que perpassam todo o Ensino
Fundamental: o sujeito e seu lugar no mundo; conexdes e escalas; mundo do trabalho;
formacdo de representacdo e pensamento espacial e; natureza, ambientes e
qualidades de vida.

Para a area de Linguagens e suas Tecnologias, propfe-se a contextualizacao
a partir de cinco campos de atuacgéo: 1) campo da vida pessoal - relaciona-se com
competéncias socioemocionais e praticas de autocuidado; 2) campo das praticas de
estudo e pesquisa - relaciona-se com a busca e analise de informacgdes, associando-
se ao principio de aprendizagem permanente; 3) campo jornalistico-midiatico — diz
respeito & postura diante da producdo, circulacdo e consumo de informacgées; 4)
campo de atuacdo na vida publica — relaciona-se a compreensédo e discussédo dos
textos e discursos de cunho politico; 5) campo artistico - relaciona-se a valorizagao,

fruicdo e producdo de manifestacfes artisticas e apreciacao estética.
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No que € especifico ao componente de Lingua Portuguesa, os contextos da

area desdobram-se da seguinte forma:

Figura 3- Campos de atuacao
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Fonte: Brasil (2018, p. 501).

Campo de atuacao na vida
publica

O contexto no componente curricular de Lingua Portuguesa € entendido, no

ambito do Ensino Fundamental — Anos Finais, como estratégia pedagdgica que

contribui para o desenvolvimento de aprendizagens significativas:

Assim, na BNCC, a organizagéo das praticas de linguagem (leitura de textos,
producédo de textos, oralidade e andlise linguistica/semiotica) por campos de
atuacdo aponta para a importancia da contextualizacdo do conhecimento
escolar, para a ideia de que essas praticas derivam de situa¢des da vida
social e, a0 mesmo tempo, precisam ser situadas em contextos significativos
para os estudantes. (BRASIL, 2018, p.84).

O campo artistico-literario pode trabalhar os artistas e autores locais, ou ainda,

as producdes que despertam maior atencdo dos estudantes de uma comunidade

escolar especifica. Da mesma forma, os demais campos podem ser 0 ponto de partida

para discutir questdes locais, sem perder de vista a sua relacdo com a totalidade. Por

outro lado, é importante que as comunidades escolares possam também pensar em

contextos diversos ndo contemplados pela BNCC, o que se torna inviavel quanto mais

o curriculo for saturado pelo que foi prescrito no ambito da politica.

7

Outro ponto é considerar que os contextos dependem de conhecimentos

diversos, inclusive de outras areas do conhecimento, para garantir producdes de
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entendimentos que visem a totalidade, pois contextos muito limitados a uma disciplina
ou area podem resultar em conhecimentos demasiadamente fragmentados e
desconexos de seu sentido amplo. Por exemplo, no contexto da vida publica, espera-
se que os estudantes do Ensino Médio desenvolvam a seguinte habilidade no

componente curricular de Lingua Portuguesa:

(EM13LP27) Engajar-se na busca de solucao para problemas que envolvam
a coletividade, denunciando o desrespeito a direitos, organizando e/ou
participando de discussbes, campanhas e debates, produzindo textos
reivindicatérios, normativos, entre outras possibilidades, como forma de
fomentar os principios democraticos e uma atuacdo pautada pela ética da
responsabilidade, pelo consumo consciente e pela consciéncia
socioambiental. (BRASIL, 2018, p. 514).

Essa € uma habilidade que pode ser utilitarista se ndo dialogar com saberes
diversos. E possivel que o estudante aprenda a produzir diferentes formatos de
contetdo e domine os procedimentos de escrita de diferentes textos e, a consciéncia
socioambiental pode ser desenvolvida nos parametros da produtividade capitalista por
meio do qual se pode buscar meios de amenizar os impactos no paradigma produtivo
sobre a natureza. Contudo, privilegiando-se o dialogo com outras areas do
conhecimento e disciplinas, se pode ampliar a discussao partindo de variadas
perspectivas, podendo ser elas culturalmente situadas, como a perspectiva indigena
gue revela outras formas de se relacionar com a natureza ou, ainda, a partir de
perspectivas tedricas diversas. O conhecimento de diferentes expectativas e
compreensdes filosoficas € indispensavel para desvelar as contradi¢cdes inerentes
sobre o conhecimento e sobre as formas pelas quais se produz e se distribui o
conhecimento. Significa que se existir a possibilidade de ampliacdo do debate por
meio do conhecimento filoséfico variado, o contexto € ampliado e poder levar a
praticas emancipatorias, do contrario, o contexto € mais um limitante no processo de
ensino e aprendizagem e sera restrivo se a abordagem nédo dialogar com
conhecimentos variados.

Ainda sobre a contextualizacdo, no texto para o Ensino Médio os contextos
privilegiados séo os do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura. Nesse aspecto,
0 contexto € um aspecto inerente a Pedagogia das Competéncias, de modo que se
pretende que as capacidades desenvolvidas no ambito escolar possam ser facilmente
transferidas para outras situacbes, aspecto que, do ponto de vista psicologico,

encontra sua fundamentagéo na teoria da equilibracdo de Piaget (RAMOS, 2006).
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Espera-se que as competéncias desenvolvidas na escola se configurem em recurso
para o enfrentamento