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CARTA AO LEITOR

Neste Numero Especial de 2018, a Ensino em Re-Vista tem a imensa
satisfacdo de publicar o dossié “BNCC: diferentes olhares”, organizado pela
Profa. Dra. Selva Guimaraes. O dossié apresenta trabalhos, experiéncias e
debates - de pesquisadores, professores, formadores de professores —,
realizados na Espanha, Argentina, Colombia e Brasil.

Agradecemos a Profa. Dra. Selva Guimaraes pela organizagido e
coordenacao deste importante dossié para a area de Educacio e Ensino.

Além dos artigos que compéem o dossié, a revista conta com mais trés
importantes artigos na secdao Varia. Os textos apresentam bom nivel de
producao académica e sao intitulados “Um mapeamento das pesquisas sobre
Tecnologias Digitais e Modelagem Matematica no Calculo Diferencial e
Integral do Ensino Superior”; “Politicas de formacao de professores para a
educacao profissional: cem anos de lutas” e “Mapas conceituais como
ferramenta no acompanhamento da construcido do conceito de Integral de
Riemann”.

Agradecemos a confianca dos autores, cujas contribuigcdées sao
publicadas neste nimero especial, bem como convidamos demais colegas da
area a submeter seus textos para avaliacdo, com o intuito de promover
debates significativos na area da Educacéo e Ensino.

A versdao eletronica da revista pode ser acessada pelo site

http://www.seer.ufu.br/index.php/emrevista.

Fquipe editorial
Universidade Federal de Uberlandia
Dezembro de 2018.
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E%

!

e

Brasil, dezembro de 2018. H4 um ano o Conselho Nacional de Educagao
aprovou a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e, o entdo Ministro da
Educacao, precisamente em 20 de dezembro de 2017, homologou o
documento regulador da educacgao infantil e ensino fundamental em todo
territério nacional. Com a norma, anunciou o Ministério, “o Brasil tera pela
primeira vez uma BNCC do ensino fundamental, que servira de parametro
para a construgdo dos curriculos pelas escolas e redes de ensino. Todas as
escolas e redes de ensino deverao adaptar e rever os seus curriculos em 2018
para iniciar a implementacao da base em 2019 e até 2020.”1

Como professores e pesquisadores de diferentes areas do ensino,
interrogamos os significados do processo de formulacdo e implantacio de
uma “Base” (curricular) em um pais marcadamente desigual e complexo
como o Brasil. Quais as implicac¢oes da padronizacio e regulacao do que deve
ser ensinado e aprendido nas escolas de educacao infantil e ensino
fundamental?

E com muita satisfacdo que apresento aos leitores diferentes olhares,
diferentes vozes sobre esse tema politicamente vivo. Experiéncias e debates
realizados na Espanha, Argentina, Colombia e Brasil. Pesquisadores,
professores, formadores de professores, formuladores e gestores de politicas
publicas dialogam e manifestam compreensées singulares e instigantes.

Agradecemos as contribui¢cbes dos colegas pesquisadores que
generosamente contribuiram para a publicacdo desse nuimero especial de

Ensino em Re-Vista. Um peridédico que nos ajuda a pensar a educacao!

Selva Guimaraes

! Disponivel em http://portal. mec.gov.br/ultimas-noticias/. Acesso em 11/12/2018.
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La escuela y la cuestion nacional en Cataluiia
(siglos XVIII-XX)!

Joan Pages?

RESUMEN

El articulo presenta algunos hitos claves de la lucha por la consecucién
de una escuela catalana, dentro la creacién del sistema educativo espaniol
destacando los conflictos y los problemas entre el modelo espafiol y el
catalan en relaciéon con el papel que otorgan a la escuela en la
construccién de su ciudadania nacional — la espafiola o la catalana. En
primer lugar presenta una panoramica histérica de los primeros intentos
de construir un sistema educativo catalan. A continuacién, senala
algunos hitos en esta construccién hasta el final de la Guerra Civil y una
analice de la escuela franquista y con un analisis del papel que jugd el
Movimiento de Renovaciéon Pedagdgico catalan en la recuperacion de la
democracia y, con ella, de la escuela catalana durante el franquismo y en

los primeros afios de la transicién democratica.

PALABRAS-CLAVES: Escuela. Nacién. Ciudadania.

The school and the national question in Catalonia (XVIII-XX

centuries)

ABSTRACT

The article presents some key milestones in the struggle for the
attainment of a Catalan school, within the creation of the Spanish
educational system, highlighting the conflicts and problems

between the Spanish and Catalan models in relation to the role

! Este trabajo constituy6 la base de la ponencia realizada por el autor “L’histoire scolaire de I’Espagne et de la
Catalogne: précédents et actualité” en Reéécrire le roman scolaire de la nation: lieux et moments, parenthéses et
tournants. Séminaire Scientifique International “L’Ecole et la Nation”, organizado por el Institut National de
Recherche Pédagogique. Ministéres de 1’Education Nationale, de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche. Lyon,
1 de abril de 2010.

2 Universidad Autonoma de Barcelona.
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- Spanish or Catalan. First, it presents a historical overview of the
first attempts to build a Catalan educational system. He then
points out some milestones in this construction until the end of the
Civil War and an analysis of the Franquista school and an
analysis of the role played by the Catalan Pedagogical Renewal
Movement in the recovery of democracy and, with it, the Catalan
school during the Franco regime and in the first years of the
democratic transition.

KEYWORDS: School. Nation. Citizenship.

*k%

Introducéo

Las relaciones entre la Escuela y la Nacion en Espana han sido, y son,
un poco diferentes de las que se dan en Francia o en otros paises europeos. Y
ello a pesar de que el sistema educativo espanol se inspiré en gran medida
en el sistema francés. Sin embargo, el centralismo francés no pudo
reproducirse en Espana debido al enorme peso que han tenido comunidades
con lengua, cultura e historia propias tales como Cataluna, el Pais Vasco,
Galicia y, en menor medida, Andalucia, aun a pesar de largos periodos
politicos, como la dictadura franquista, en los que el centralismo pretendid
homogeneizar lingiiistica y culturalmente el pais a través de la educacion.

La creacion de un sistema educativo nacional espanol a partir del siglo
XIX chocdé pronto con los anhelos de construir sistemas educativos
adecuados a la realidad catalana y vasca, en primer lugar, y a la gallega o
andaluza mas tarde. Hoy el sistema educativo espaiol esta practicamente
descentralizado. Las Comunidades Auténomas tienen competencias plenas
en educaciéon pero el Estado se reserva aspectos como, por ejemplo,

establecer los contenidos curriculares minimos comunes a todas ellas.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 866-891 | 2018 ISSN: 1983-1730 867
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lucha por la consecucion de una escuela catalana. Ubicaré esta evolucion
dentro la creacién del sistema educativo espanol destacando los conflictos y
los problemas entre el modelo espanol y el catalan en relacién con el papel
que otorgan a la escuela en la construccion de su ciudadania nacional —la
espanola o la catalana. En primer lugar, presentaré una panoramica
historica desde la finalizacién de la Guerra de Sucesién y la instauracion de
los Borbones en Espana, a principios del siglo XVIII, hasta la aparicion de
los primeros intentos de construir un sistema educativo catalan. A
continuacion, sefialaré algunos hitos en esta construccién hasta el final de la
Guerra Civil. Y concluiré con una panoramica de la escuela franquista y con
un analisis del papel que jugdé el Movimiento de Renovacion Pedagogico
catalan en la recuperacion de la democracia y, con ella, de la escuela
catalana durante el franquismo y en los primeros anos de la transicién

democratica.
1. Los origenes del centralismo educativo esparol

Con la victoria de Felipe V, la instauraciéon de los Borbones en Espana
y el Decreto de la Nueva Planta concluyé un régimen basado en el equilibrio
entre la Corona de Castilla y la Corona de Aragén de la que formaba parte el
Condado de Catalufia. El Decreto de Nueva Planta (1716) supuso, ademas
de la desaparicién de las instituciones de gobierno propias de la Corona de
Aragén y de Cataluiia, la progresiva castellanizacién de Cataluna y con ella
de la escuela catalana sobretodo en Barcelona y entre los grupos sociales
dominantes. Cataluna fue a partir del siglo XVIII un pais que usaba dos
lenguas: el castellano como lengua de cultura superior y el catalan como
lengua de la cultura popular.

Entre las obras mas importantes del siglo XVIII escritas en catalan
destaca Instruccions per l'ensenyancga de minyons de Baldiri Reixach (1749).

Esta obra, de la que hubo 11 reediciones hasta mediados del siglo XIX,

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 866-891 | 2018 ISSN: 1983-1730 868
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defendia la ensenanza en catalan: “Entre totas las llenguas, la que ab més
perfeccion dehuen saber los minyons és la llengua propia de sa patria”
(FONTANA, 1988, p. 101).

La situaciéon de la educaciéon en Cataluna a finales del Antiguo
Régimen ha sido caracterizada por Josep Fontana, uno de los mas
1mportantes historiadores catalanes de todos los tiempos, con las siguientes

palabras:

La preocupacién por la renovacién y la eficacia del sistema
educativo era propia de una sociedad que se encontraba en pleno
crecimiento econémico, en la via hacia el capitalismo. Hoy sabemos
que la formacién del capital humano es una de las condiciones
esenciales para este tipo de desarrollo. Era natural, por tanto, que
la sociedad catalana velase por la ensefianza —sobre todo, por la
cientifica y la técnica- ya que sus necesidades inmediatas en este
terreno iban por delante de las del resto de la sociedad espafiola vy,
por consiguiente, por delante de la capacidad de unos gobiernos
que no sabian ni podian resolver este problema. (FONTANA, 1988,
p. 101).

Pero esto sera ya un poco mas adelante. Asi, los intereses de la
sociedad catalana no eran coincidentes con los de la sociedad espaniola. El
proceso de institucionalizacién del sistema educativo espafiol, que se inicid
al final del Antiguo Régimen y fue paralelo al desarrollo de la nueva
sociedad liberal, no supuso la reivindicacién de un sistema educativo propio
para Cataluna hasta finales del siglo XIX y principios del XX.

La primera etapa del desarrollo del sistema educativo nacional espanol
empez6 en las Cortes de Cadiz y finaliz6 con la Restauracion Borboénica

(1812-1874). En este periodo

se constitucionaliza por primera vez la educaciéon en Espafa, se

promulgan las leyes que van a informar a lo largo de mas de un

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 866-891 | 2018 ISSN: 1983-1730 869
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siglo la estructura normativa de la educacién nacional, se sientan
las bases de la administracién educativa, despega el proceso de
escolarizacion y se definen los marcos tedricos y practicos de la
ordenacion pedagoégica del sistema y de la profesion docente.

(ESCOLANO, 2001, p. 14).

Durante esta etapa se aprobd La Ley de Instruccién Publica de 1857, o
Ley Moyano3 por el nombre del Ministro de Fomento que la aprobd, cuyo
1mpacto educativo traspasa los limites temporales de la misma y es la base
de la consolidacion del sistema en el periodo posterior. Es una ley
fundamental en la construccién del sistema educativo espanol. Se regularon,
entre otras cosas, la primera y la segunda ensefanza, con sus ciclos y sus
contenidos, la utilizaciéon de los libros de texto y la formaciéon del
profesorado.

Los contenidos prescritos por esta ley en relacién con la construcciéon de
una identidad nacional espanola en la ensefianza primaria y secundaria se
plasmaron en las asignaturas siguientes: “Rudimentos de Historia y
Geografia, especialmente de Espana” en la primera ensenanza superior,
“Elementos de Geografia”, “Elementos de Historia universal y de la
particular de Espana” y “Ampliaciéon de los elementos de Geografia” en
distintos cursos de la segunda ensenanza. Ademas, por supuesto, de la
doctrina cristiana y la Historia sagrada, la Aritmética, la ortografia y la
Gramatica castellana entre otras asignaturas mas diversificadas en la
segunda ensefnanza que en la primera. El caracter centralista de la Ley no
aparece explicito en ninguna declaracion de principios previa a su
articulado. No hay siquiera ninguna referencia a la identidad espafola o a la
patria como finalidad de la educacién de los nifios y de los jévenes. Sin
embargo, en el articulado aparecen normas claras sobre el control que el
estado y la iglesia tendran, por ejemplo, de los programas, del profesorado,

de los libros de texto y sus contenidos:

® El texto integro de la Ley puede consultarse en http:/personal.us.es/alporu/historia/ley_moyano_texto.htm o en
http://elgranerocomun.net/Ley-Moyano-de-Instruccion-Publica.html. Consulta, 10 de marzo de 2010.
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Art. 84. El Gobierno publicara programas generales para todas las
asignaturas correspondientes a las diversas ensefianzas, debiendo
los Profesores sujetarse a ellos en sus explicaciones: se exceptiian
en las facultades los estudios posteriores a la licenciatura.

Art. 88. Todas las asignaturas de la primera y segunda ensefianza,
las de las carreras profesionales y superiores y las de las
facultades hasta el grado de Licenciado, se estudiaran por libros
de texto: estos libros seran sefialados en listas que el Gobierno
publicara cada tres afios.

Art. 296. Cuando un Prelado diocesano advierta que en los libros
de texto o en las explicaciones de los Profesores se emitan
doctrinas perjudiciales a la buena educacién religiosa de la
juventud, dara cuenta si Gobierno: quien instruira el oportuno
expediente, oyendo al Real Consejo de Instruccién publica, y
consultando, si lo creyere necesario, a otros Prelados y al Consejo

Real.

La unica lengua objeto de ensenanza era la lengua castellana. La
Geografia y la Historia que se ensenaba eran la de Espafa o la universal.
No parece, sin embargo, que el legislador tuviese mucha conciencia de la
importancia de utilizar estas disciplinas para desarrollar la conciencia
nacional espanola del alumnado. En realidad, estas ensenanzas quedaban
relegadas al segundo curso de la ensefianza elemental superior (nifios
mayores de 12 afios) y a los estudios generales del segundo periodo de la
segunda ensefianza. Sin embargo, Fontana (1988, p. 428/429) afirma en
relacién con la ensefianza en Catalufia que: “La mayoria de nifios tenian que
aprender la historia de Espana en las escuelas con los infames versitos del
padre Isla que empezaban con aquello de: “Libre Espana, feliz e
independiente,/se abrié al cartaginés incautamente”. (...) Otros libros
pretendian hacer esta funcion memoristica con mas extensiéon — por esto el

recurso al verso como un método mnemotécnico-, y un tal don Pio del
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de Espana con un total de unos diez mil versos!, que acababan con un
anadido “de actualidad” sobre la guerra de Africa que empezaba asi:
“Templa, Musa, las cuerdas de mi lira,/préstale brio a mi cansada mente...”
y continuaba por el estilo, demostrando claramente que la musa no le habia
hecho ningtn caso”. Durante el siglo XIX prosiguid la castellanizaciéon — la
espanolizacion - de la escuela catalana tanto en la lengua como en los
contenidos. Como en el resto de Europa, Espana nacionaliza, inventa, su
pasado. La historia se convierte en una disciplina escolar tendente a la
formacién de buenos patriotas. Segin Fontana (1988), un Compendio de
historia de Espana, publicado en Barcelona el 1842, analizaba la historia
medieval espanola siguiendo de manera exclusiva los reyes de Asturias,
Leén y Castilla, como linea de continuidad que conducia hasta Isabel II,
haciendo alusiones, de pasada, al hecho que algunos de estos reyes tenian
contemporaneos reinando en otras partes de la peninsula.

La historia y la geografia estuvieron presentes en los planes de estudio
de la segunda ensefanza. La relacién entre nacionalismo —en este caso
espanol- y geografia e historia empezaba a arraigar. En el caso de la
geografia, sefala Garcia Puchol (1993, p. 19), “el conocimiento de las
condiciones fisicas, del “solar patrioc” y la determinacion de las
caracteristicas raciales eran una condiciébn imprescindible para la
individuacion de ese “ser” en que llegaba a convertirse el concepto de nacién
o de patria mas tarde”. Sin embargo, y como senalé este mismo autor, no
sera hasta practicamente finales del XIX que los programas de historia
declararan “ese conocimiento del caracter nacional”.. El mismo autor
reproduce el siguiente fragmento de la Real Orden del 18 de agosto de 1900:
“la médula de este estudio ha de constituirla el de nuestra historia,
contemplada como el desarrollo consecuente de la personalidad nacional

espanola dentro de si misma y en su relaciéon con las otras naciones”

(GARCIA PUCHOL, 1993, p. 30).
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2. Los primeros intentos de construir un sistema educativo catalan, desde

finales del siglo XIX hasta el final de la Guerra Civil (1939)

Los afnos entre la Restauracion Borbdénica de 1874 y el final de la
Guerra Civil espafiola (1939) han sido considerados los afios mas brillantes
de la educacién espanola y de la educacion catalana hasta la muerte de
Franco y la recuperaciéon de la democracia, con la excepcion del periodo de la
dictadura de Primo de Rivera. Para algunos autores fue la “edad de oro” de
la educacion espafola. Entre los hitos mas importantes destacaron la
fundacién de la Institucién Libre de Ensefianza (1876), la creacién del
Museo Pedagégico Nacional de Instruccién Primaria (1882), el Primer
Congreso Pedagégico Nacional (1982), la creacién del Ministerio de
Instruccién Publica y Bellas Artes (1900), la creacién del Instituto-escuela
en Madrid (1918), etc...Fueron los afios de la consolidacién del modelo
educativo centralista espafiol. Y, simultaneamente, de la aparicion del
modelo educativo catalan en paralelo al desarrollo del catalanismo como
ideologia politica centrada en la reivindicacion de la identidad catalana y de
su plasmacioén en su propio autogobierno.

Durante este periodo, sin embargo, siguié vigente la Ley Moyano. Se
tomaron algunas medidas relacionadas con la ampliacion de la
escolarizacion hasta los doce anos, se reformé la formacién de maestros etc...
pero la ensefianza elemental evolucioné muy poco. Para Escolano (2002, p.

76-77),

En las politicas de los distintos turnos de gobierno conservadores y
liberales, la escuela primaria es una via muerta que, una vez
cumplida su funcién alfabetizadora, se desconectara del resto del
sistema, abocando a sus egresados a engrosar los contingentes de
mano de obra industrial o campesina. En cambio, la carrera
escolar que ha de legitimar a las clases medias y altas de la
sociedad se inicia en el Bachillerato y culmina en la Universidad.

Estos segundos canales o redes son accesibles obviamente a la
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oligarquia, la burguesia y otros grupos influyentes de la sociedad

de la Restauracion.

Tal vez esta situacion explica la eclosién en Cataluna de alternativas
educativas al sistema nacional espanol surgidas a la luz de la evolucién de
la economia —Cataluna protagonizo el principal proceso de industrializacion
que se dio en Espana durante el XIX- y de la aparicion de un movimiento
cultural, histérico y literario — La Renaixenga- que se fue transformando en
un movimiento politico —el catalanismo- orientado a la consecuciéon del
autogobierno catalan.

Para Ainaud de Lasarte (1993, p. 31)

El catalanismo es un movimiento que defiende el reconocimiento
de la personalidad de Catalufia. Un movimiento complejo en el que
participan todas las clases sociales, con elementos econdémicos,
culturales y juridicos, con especial atencién a la lengua y a la
historia, que en su vertiente politica se manifiesta, sobretodo,
desde la segunda mitad del siglo XIX. Como otros movimientos
parecidos, extendidos por Europa, se propone recuperar
pacificamente una situacion cultural y politica anterior, arrancada

por la fuerza de las armas en 1714.

Entre los principales hitos de este movimiento destacan el I Congreso
Catalanista (1880), la presentacién a Alfonso XII del Memorial de Greuges
(1885), la aprobacién de las Bases para una Constitucién Regional Catalana,
conocidas como las Bases de Manresa, por una Asamblea de la Unién
Catalanista celebrada en 1892 etc.

El Memorial de Greuges - Memoria en defensa de los intereses morales
y materiales de Catalufia (1885) reivindicaba la “vida regional” y no atacaba
la unidad de la naciéon espanola. Pedia que la lengua catalana pudiera

ensenarse en las escuelas y pudiera usarse en la vida publica:
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No tenemos, Senor, la pretensién de debilitar, ni todavia menos
atacar la gloriosa unidad de la patria espafola; al contrario,
deseamos reforzarla y consolidarla; pero entendemos que para
conseguirlo no es un buen camino ahogar y destruir la vida
regional para substituirla por la del centro, sino que creemos que
lo conveniente, a la vez que justo, es dar expansién, desarrollo y
vida espontanea y libre a las diversas provincias de Espafa para
que de todas partes de la peninsula salga la gloria y la grandeza
de la Nacién espanola.

Sefior: se nos arrancdé de cuajo nuestro sistema administrativo
para ser substituido, primero por el sistema castellano, y hoy por
una copia imperfecta y viciosa del sistema francés. Sélo podemos
utilizar nuestra lengua en nuestros hogares y en conversaciones
familiares; desterrada de las escuelas, también lo ha estado mas
tarde de la contratacién publica y ademas de los tribunales, en los
cuales muchas veces, y por muy ilustrados que sean, ni los jueces
entienden a los testigos y procesados, ni éstos entienden a los

jueces (...).4

En cambio, en las Bases de Manresa (1892) se reivindicaba el
autogobierno, la oficialidad de la lengua catalana y la construcciéon de una

escuela catalana. La Base 3* dice:

La lengua catalana sera la tinica que, con caracter oficial, podra
usarse en Catalufa y en las relaciones de esta region con el poder
central”. La Base 15 “La ensefanza publica... debera organizarse
de una forma adecuada a las necesidades y caracter de la

civilizacién de Cataluna”. (TERMES y COLOMINES, 1992).

Todo este movimiento tuvo también sus repercusiones en la
historiografia catalana. Para Fontana (1988, p. 429), “El renacimiento de la

historiografia catalana reprendia en las ultimas décadas del siglo y

* Ver el texto integro en http://www.xtec.es/~jrovira6/restaull/greugesl.htm (Consulta 10 de marzo de 2010).
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fructificaria ya en pleno siglo XX; ciencia histérica y conciencia nacional
marchaban conjuntamente”. Y empezaban a repercutir en la escuela.

El movimiento nacionalista catalan habia tomado conciencia de la
importancia de disponer de un programa educativo para catalanizar el pais
como se ha podido comprobar en los textos anteriores. Paralelamente, en la
primera década del siglo XX, el movimiento obrero catalan también iniciara
su aventura educativa a través de la Escuela Moderna de Ferrer y Guardia
y de los Ateneos Obreros. El panorama educativo espanol y catalan de
principios del siglo XX fue caracterizado por Monés (1972, p. 11-17) de la

siguiente manera:

(...) la clase dominante de Madrid, que no abdica en ningun
momento de su poder politico, la burguesia catalana apoyada en
algunos momentos y en otros suplantada, por los sectores
republicanos de la pequefia burguesia, la Iglesia, representante
por un lado de los sectores conservadores y bien pensantes del pais
y por el otro de los grupos retréogrados del Gobierno Central, y
finalmente la clase obrera, que quiere hacer sentir su voz, buscan
en la escuela un medio de propaganda y perpetuacién de sus

propios valores.

Sin embargo, aun los valores vinculados a la nacién no habian
emergido con la fuerza que tuvieron posteriormente ni en el caso espanol ni
en el catalan.

La catalanidad de la escuela fue, sin embargo, uno de los problemas
educativos que caracterizaron el siglo XX. En opinién de Monés (1972, p.

16),

la catalanidad de la escuela y la renovaciéon metodoldgica aparecen
histéricamente una al lado de la otra, sobretodo en la ensefianza
elemental, y salvando algunos periodos, llenan nuestra historia de

la escuela de lo que llevamos del siglo XX. Escuela catalana y
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escuela nueva, escuela en catalan y libertad del nifio, catalan en la
escuela y escuela activa, expresan un mismo sentimiento y un

mismo anhelo.

La catalanidad en la escuela empezé a materializarse gracias a la labor
de los organismos de poder catalanes en manos de la burguesia.
Instituciones como el Ayuntamiento de Barcelona, la Diputaciéon Provincial
de Barcelona y, més tarde (1914), la Mancomunidad (la unién de las cuatro
diputaciones catalanas) tuvieron un papel muy importante. Al frente de la
Diputacion de Barcelona y de la Mancomunidad estuvo un politico de la

talla de Enric Prat de la Riba. Para Pelai Pagés (1972, p. 113-114),

otra caracteristica diferencial en la politica de Prat es que
proviene de su postura nacionalista, estrechamente relacionada
con el caracter de clase y con la revolucién burguesa que
propugnaba. Es en realidad este ultimo aspecto el que caracteriza
toda su tarea politica, que se encontraba en contradiccién
permanente con el conservadurismo (...) que inspiraba los
gobiernos de Madrid. Si bien defendia su nacionalismo con
argumentos extraidos del pasado histérico catalan, aquel
respondia a una situacién muy concreta: la burguesia industrial
habia alcanzado en Cataluiia un grado de desarrollo muy elevado
y sus intereses econémicos no eran los mismos que los de unas
clases sociales gobernantes, cuyo poder radicaba en la propiedad

latifundista de la tierra (...).

La tarea educativa que Prat de la Riba impulsd, dio lugar a que
Cataluna se situara en la vanguardia de la renovacion pedagogica espanola.
En el afio 1913, Prat creé el Consell d’Investigacié Pedagogica (en 1916 pasé
a denominarse Consell de Pedagogia). La labor de este Consell se realizé en
varios frente entre los que destacan la introduccion de la pedagogia

Montessori, a través de la creacion de una escuela con el nombre de esta
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autoformacion de los maestros para la catalanizacion y la renovacion de la
escuela catalana. La primera Escola d’Estiu la organizé en 1914 la
Diputacion de Barcelona a través del Consell d'Investigacié Pedagogica. Las
siguientes (desde 1915 a 1923) fueron organizadas por la Mancomunitat.
L’Escola d’Estiu de 1914 se dirigi6 a maestros de ambos sexos con la
intencion de “refrescar su espiritu poniéndolo en contacto directo con las
nuevas 1deas y procedimientos de ensenanza’ (DIPUTACIO DE
BARCELONA, 1983, p. 8). La primera Escola d’Estiu se centré en tres
cursos: un curso sobre el Método Montessori, un curso de trabajo manual y
un curso de dibujo ademas de una amplia oferta de visitas culturales y
artisticas. A partir de la segunda, se empezaron a ofrecer cursos de
ortografia catalana, de literatura catalana, de historia del arte, de
tradiciones populares catalanas, etc. Ademas, por supuesto, de cursos de
actualizaciéon pedagoégica y didactica. Sin embargo, las primeras Escoles
d’Estiu priorizaron la formacién de los maestros en ambitos cientificos como
ciencias de la naturaleza o quimica. En la Escola d’Estiu de 1919 se ofrece el
primer curso de Historia de Cataluna a cargo del profesor Ferran Valls

Taberner. Sus objetivos fueron:

orientar a los alumnos en la busqueda, seleccién y consulta del
material de bibliografia histérica (libros, memorias, anuarios,
folletos, opusculos) e introducirles a las précticas de lectura,
clasificacién, interpretacién y critica de documentos histéricos.

(DIPUTACIO DE BARCELONA, 1983, p. 63).

En principio, no parece que la formacién fuese destinada a preparar a
los maestros para ensenar historia de Cataluna en la escuela. En otras
Escoles d’Estiu se programaron cursos de parecidas caracteristicas tanto de

Historia como de Geografia.
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La intencién de las Escoles d’Estiu, y su labor sustitutoria de una
formacién de maestros que no cumplia con las expectativas de Cataluna, se

manifestaron en la introduccion al programa de 'Escola d’Estiu de 1921:

La fe mueve montanas. Los medios han sido pocos, el ambiente
enrarecido, (...), la tarea, tomada de las manos de otros que la han
malmetido y, a pesar de estos obstaculos, la obra emprendida, por
la virtud de la fe, que sblo encomienda un patriotismo verdadero,
ha triunfado. L’Escola d’Estiu tiene hoy una vida franca que no ha
alcanzado ninguna de las instituciones parecidas. Es que la
Mancomunidad, como el buen pastor, conoce a su pueblo y su

pueblo la entiende. (DIPUTACIO DE BARCELONA, 1983, p. 81).

Estas ideas se completaron en la introduccién al programa de 1'Escola

d’Estiu de 1922 con las palabras siguientes:

Un estudio serio de los problemas de nuestra ensefanza, una
determinacién de la doctrina que los ha de orientar, una
sistematizaciéon de los mismos segin nuestra manera de ser, la
concreciéon definitiva, en fin, de nuestra escuela en base de un
trabajo consciente de estudio, de investigacién y de colaboracién,
todo se puede esperar cuando se han unido voluntades y los
esfuerzos se suman inteligentemente. (DIPUTACIO DE
BARCELONA, 1983, p. 103).

La dictadura de Primo de Rivera acabd con la Mancomunidad y con las
Escoles d’Estiu. La situacion catalana —“la cuestiéon catalana”- nunca fue
bien vista por los sectores mas conservadores y reaccionarios de la capital de
Espania. El golpe militar de Primo de Rivera (1923) tuvo mucho que ver con
esta situacidén y, en particular, con la paulatina penetracion de las ideas

catalanistas en el sistema educativo catalan. Basta un ejemplo para ilustrar
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esta situacion. La Real Orden de octubre de 1925 sobre propagandas

antipatridticas y antisociales®:
“los Maestros de Escuelas nacionales y todos los Profesores de la
ensefianza publica, (...) deben dar ejemplo paladino de virtudes
civicas dentro y fuera de las aulas y conducir a sus discipulos por la
senda del bien y del orden social, tanto en las lecciones que les
transmitan y en las doctrinas que les infundan, como en la vida que
ellos mismos practiquen”,

- “hay algunos, pocos, que estiman que, (...) tienen libertad completa
para (...) dedicarse a propagandas, mas o menos encubiertas, contra
la unidad de la Patria o contra instituciones que, cuales la familia, la
propiedad, la religion o la nacién, constituyen el fundamento sobre
que descansa la vida de los pueblos”,

- “Algunos, aunque poquisimos -pero no por esto menos perniciosos-,
llegan a pretender cautelosamente introducir sus nefandas doctrinas
en el alma de sus discipulos, bien omitiendo hechos esenciales en la
exposiciéon de la Geografia y de la Historia, ora dandoles ambigua
explicacién, ya proponiendo cuestiones con enunciados de equivoca
significacion, que atraen al alma de sus alumnos dudas y vacilaciones
hacia verdades que indeleblemente deben quedar grabadas en su

alma (...)".

La referencia explicita a la Geografia y la Historia evidencia la
importancia que ya tenian estas asignaturas para la formacion de una
conciencia patriética. Fue uno de los primeros choques entre concepciones

nacionalistas en Espana. Pero no seria el ultimo!

® El subrayado es mio. La orden, ademés, manifestaba de manera contundente que se debia:

- Vigilar “ cuidadosamente acerca de las doctrinas antisociales o contra la unidad de la Patria que puedan
ser expuestas por algunos Profesores o Maestros dentro de sus clases”,

- Examinar “los libros de texto en las Escuelas, y si no estuviesen escritos en espafiol o contuvieren doctrinas de
tendencias contrarias a la unidad de la Patria, o contra las bases que constituyen el fundamento del régimen
social, los haran retirar inmediatamente de manos de los nifios y procederan a formar expediente al Maestro,
suspendiéndole de empleo y medio sueldo”.

http://personal.us.es/alporu/legislacion/orden_primo_rivera.htm. Consulta: 15 de marzo de 2010.
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El periodo finaliz6 con la II Republica y la Guerra Civil. Las elecciones
del 14 de abril de 1931 pusieron fin a la Monarquia y abrieron un futuro de
esperanza que, lamentablemente, duré muy poco y acab6é de manera tragica
para la inmensa mayoria de espanoles. La Republica fue un intento de
culminar la revolucién burguesa y en esta revolucién la educaciéon era uno
de los ejes fundamentales. “La fe en la escuela fue una creencia firmemente
arraigada en las mentes de todos los politicos republicanos, conformados en
las tradiciones del regeneracionismo, del movimiento institucionista y del
socialismo”, segin Escolano (2002, p. 123). En Cataluiia, adem4s, en las
tradiciones del catalanismo y del anarquismo. La obra educativa
desarrollada por la Republica y por la Generalitat de Catalunia fue intensa,
aun durante la misma Guerra Civil.

Una de las primeras medidas de la II Republica fue la aprobacion del
bilingliismo en Cataluna, es decir, el reconocimiento de la lengua catalana
como lengua escolar (25 de abril de 1931). También fue importante la
creacion, en mayo de 1931 de las Misiones Pedagodgicas encargadas, entre
otras cosas, de “difundir la cultura general, la moderna orientaciéon docente
y la educacién ciudadana” y de realizar “excursiones con los maestros y los
ninos a lugares de interés historico, geografico y artistico’. O la reforma de
las Escuelas Normales también en 1931. En Barcelona se crearon el
Institut-Escola, inspirado en los principios del Instituto Libre de Ensenanza
y la Escuela Normal de la Generalitat. En el preambulo del Decreto del 22
del VIII de 1931 por el que se aprobo la Escuela Normal de la Generalitat se

podia leer:

En este sentido Catalufia, sin perjuicio de lo que haya de hacerse
cuando el Estatut entre en vigor, puede ensayar un tipo de
Escuela Normal de Magisterio que sin mengua de las demas
caracteristicas de las demas escuelas, responda plenamente a las
modalidades tipicas de su fisonomia catalana. (NAVARRO, 1979,
p. 86-87).
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La Constituciéon de la II Republica aprob6é en su articulo 48 que la
ensenanza primaria era gratuita y obligatoria. También que era laica, que
el trabajo debia ser el eje de su actividad metodolégica y que se inspirara en

ideales de solidaridad humana. En su articulo 50 reconocia que

Las regiones auténomas podran organizar la ensefianza en sus
lenguas respectivas, de acuerdo con las facultades que se concedan
en sus Estatutos. Es obligatorio el estudio de la lengua castellana,
y ésta se usara también como instrumento de ensefianza en todos
los centros de instruccién primaria y secundaria de las regiones
auténomas. El Estado podra mantener o crear en ellas
instituciones docentes de todos los grados en el idioma oficial de la

Republica®.

La Constituciéon recogia en parte las aspiraciones de Cataluna. Sin
embargo, el Estatut de Nuria (1931)7, de caricter soberanista, aspiraba a
mucho més. En su articulo 13 a) se decia que correspondia a la Generalitat
de Catalunya la legislacion y la ejecucién directa de la ensefianza en todos
sus grados y ordenes, los servicios de instruccién publica, bellas artes,
museos, archivos, bibliotecas y conservacion de monumentos. Para la
concesion de titulos profesionales que deban tener vigor en todo el terrotorio
de la Republica, los programas y las ensefanzas escolares deberan
satisfacer los minimos sefnalados por la legislacién general. En cambio el
Estatuto de Autonomia aprobado por las Cortes Espaniolas en 1932 decia, en

su articulo 7, que la Generalitat

podra crear y sostener los centros de ensefianza, en todos los
grados y ordenes que crea oportunos, siempre de acuerdo con

lo que se dispone en el articulo 50 de la Constitucion, con

6 La Constitucion de la 1l Republica Espafiola puede consultarse en
http://www.icsi.berkeley.edu/~chema/republica/constitucion.html. Consulta, 20 de marzo de 2010

" Con el nombre de Estatut de Ndria se conoce el texto redactado, en esta localidad del Pirineo Catalan, por 44
diputados del Parlament de Catalunya, del Estatut aprobado por el Parlament y refrendado por el pueblo catalan
(varones mayores de 25 afios) y que fue sometido a discusion en las Cortes Espafiolas. De la discusion salié el Estatut
de Catalunya de 1932 del que desaparecio el articulado mas soberanista.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 866-891 | 2018 ISSN: 1983-1730 882


http://www.icsi.berkeley.edu/~chema/republica/constitucion.html

£
D
=KD

| ’d ’ g DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-3

independencia de las instituciones docentes y culturales del
Estado y con los recursos de la Hacienda y de la Generalitat,

dotada por este Estatuts.

Los debates en las Cortes republicanas en torno a las competencias
educativas de Catalunia pusieron en evidencia la existencia de grandes
diferencias entre algunos diputados espanoles y diputados catalanes. La
“cuestion catalana” emergia de nuevo en la II Republica y seria una de las
causas del enfrentamiento civil que se produjo en 1936, después del triunfo
del Frente Popular. Las palabras del diputado de Unié Socialista de

Catalunya, Rafael Campalans, ejemplifican la naturaleza del debate:

No habéis comprendido, senores diputados, lo que el 14 de
abril significé para Catalufia... (...) Nosotros os deciamos...
que nos lanzaramos a crear una nueva Espafa, una Espana
digna de todos, en que todos los espanoles pudieran convivir
con igual dignidad, una Espafa integral, la Uinica posible,
integrada, dentro de un Estado libre, por un conjunto de
pueblos libres, fusionados por su unica libertad. Esta es la
Unica Espana integral con existencia posible. Enfrente de
esto, podéis hacer una Espana-fuerza, una Espafa-policia,
una Espana que sea muchas cosas, pero la Espana integral a
la que el pueblo aspira y reclama de nosotros, no la podra
hacer esta gente (seflalando a la minoria agraria). (...) Somos
nosotros los que venimos aqui de cara al futuro, y jcon qué se
nos sale?, ;Con qué se combaten nuestras aspiraciones? Con

papeles viejos, con leyes derivadas del Estado de guerra de

8 El texto del Estatut de Ndria puede consultarse en http://republica-
republicanisme.uab.es/docs/f340f1b1f65b6df5b5e3f94d95b11daf.pdf (Consulta: 20 de marzo de 2010).
La version en castellano del Estatut de 1932 puede consultarse en

http://www.cervantesvirtual.com/servlet/SirveObras/45700629871425217465679/index.htm (Consulta: 25 de marzo
de 2010).
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Felipe V, con... las leyes autocraticas y despéticas de la

monarquia borbénica... . NAVARRO, 1979, p. 33).

A pesar de ello, el Estatut de 1932 permitié a la Generalitat avanzar en
la creacion de un sistema educativo catalan. Asi, por ejemplo, en la reforma
de las Escuelas Normales se incluian las metodologias y, entre ellas, la
Metodologia de la Geografia y de la Historia. La transformaciéon de la
formacién inicial de los maestros y de las maestras se completd con la de la
formacién continuada realizada en las Escoles d’Estiu. Con la II Republica
volvieron a ser el principal espacio de actualizacién cientifica y pedagégica
de los maestros catalanes. Y también de lucha politica a favor de la escuela
catalana. Las Escoles d’Estiu se reanudaron en 1930. Entre los cursos que
se ofrecieron destacan Gramatica catalana, Historia de Cataluna y Los
métodos de geografia humana aplicados a Cataluna. A partir del ano 1931
sera la Generalitat de Cataluna la responsable de su organizaciéon. El peso
del aprendizaje del catalan y de asignaturas de Geografia de Cataluna,
Historia de Cataluna e Historia del Arte de Cataluna cada vez sera mayor.
Sin embargo, el nacionalismo catalan que se respiraba en los programas no
tenia parangon con el rancio nacionalismo espafol de otros tiempos. Asi, en
la presentacion de los cursos de L’Escola d’Estiu de 1932, organizada por la

Escuela Normal de la Generalitat, se decia

Pero ’Escola d’Estiu de 1932 no quiso limitarse unicamente a los
valores més expresivos de la cultura catalana [Geografia e
Historia de Catalufial. Sensible a las ondas emocionales de amplia
hermandad hispanica puestas en movimiento por el espiritu
democratico y humano de la Reptblica, la Escuela de Verano quiso
complacerse al ofrecer, por primera vez en la historia de 'Escola
d’Estiu, un interesante cursillo de Historia de Espafa, confiado al
conocido historiador y publicista Gongal de Reparaz, y un curso de

Literatura castellana contemporianea, confiado al ilustre
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catedratico de la Universidad de Barcelona, Angel Valbuena 1

Prats. (DTPUTACIO DE BARCELONA, 1983, p. 189).

L’Escola d’Estiu de 1936 fue la ultima Escola d’Estiu de la Republica.
Habia estallado la Guerra Civil!

El triunfo de la derecha y de los radicales en 1933 supuso un freno a
las realizaciones de la II Republica y un ejemplo de lo acertado del
pronostico de Campalans. Habria que esperar al triunfo del Frente Popular
para poder proseguir con la politica educativa progresista iniciada en 1931.
Pero la Guerra Civil... En Cataluiia la respuesta educativa al alzamiento
fascista fue la creacién del CENU (Consejo de la Nueva Escuela Unificada).
Su objetivo principal fue dar escuela a todos los nifios y ninas. Una escuela
mspirada en los principios racionalistas del trabajo y de la fraternidad
humana, libre de todo tipo de privilegios. El problema fue su corta duracién
y el triunfo de los militares golpistas. El triunfo de Franco acabd, por un
largo periodo, con la esperanza de una escuela catalana y espanola,
democratica y transformadora y se volvi6 a una escuela centralista,
espanolista, represora de la diversidad cultural y linglistica de los pueblos

de Espana y al servicio de Dios y de la Patria.

3. La escuela franquista: la imposicién de la escuela nacional espafiola y los

primeros intentos de recuperar la escuela catalana.

La dictadura franquista fue un periodo regresivo, reaccionario y
autoritario. La educacion estuvo sometida, primero, a los principios tedricos
del fascismo —de la Falange, del Frente de Juventudes y de la Seccion
Femenina- y de la Iglesia mas conservadora. Y mas tarde, de los tecnécratas
del Opus Dei. Haré un breve recorrido por la educacion en la Espana
franquista centrandome principalmente en la ultima ley de educacién, la
Ley General de Educacién de 1970, y en las aportaciones de los movimientos

de renovacién durante el franquismo.
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No voy a entrar en el analisis de las leyes y reglamentos que se
impusieron en la Espana franquista para acabar con la perniciosa influencia
del magisterio republicano —uno de los sectores mas perseguidos por los
militares, la Iglesia y por los falangistas- ni en las leyes que pusieron fin a la
Ley Moyano. La escuela se dejé de nuevo en manos de la Iglesia aunque el
estado conservd su poder en un sector publico —escuela elemental y
secundaria- claramente desfavorecido en relacion con la ensenanza religiosa.
Por otro lado, se volvié a perseguir la ensenanza en las “lenguas vernaculas”
que, una vez mas, fueron prohibidas en la escuela y relegadas al ambito
familiar.

La imagen que de la nacién espafnola queria dar el franquismo se
resume bien en una de sus frases preferidas: “Una, Grande y Libre”. La
naciéon Una era Espana. Y era grande porque en su pasado tuvo hechos tan
importantes como la Reconquista —los supuestos 800 anos de lucha contra
los musulmanes-, la conquista y colonizacion de América, la Inquisicion y la
persecucion de la herejia, etc. La Espana que vencié en la Guerra Civil a los
judios, a los masones, a los comunistas, y a todo tipo de separatistas. Una
Espana cuya historia ha sido protagonizada por grandes hombres, santos
varones y caudillos militares.

Aun no habia finalizado la Guerra Civil cuando el Gobierno de Franco
ya empezo a legislar sobre la ensenanza. En el Boletin Oficial del Estado del
23 de septiembre de 1938 se publico el texto legal que iba a configurar la

reforma de la Segunda Ensenanza. En el prélogo se afirmaba

La revalorizacion de lo espafiol, la definitiva extirpacién del
pesimismo anti-hispanico y extranjerizante, hijo de la apostasia y
de la odiosa y mendaz leyenda negra, se ha de conseguir mediante
la ensefianza de la Historia Universal (acompafiada de la
Geografia), principalmente en sus relaciones con la de Espafia. Se
trata asi de poner de manifiesto la pureza moral de la

nacionalidad espaifiola; la categoria superior, universalista, de
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nuestro espiritu imperial, de la Hispanidad, (...). (ALVAREZ
OSES et al. 2000, p. 57).

Para el historiador espafol Julio Arostegui (2000, p. 23): “El control de
la ensenanza de la Historia fue cuestiéon clave porque su sentido era,
naturalmente, esencial en la justificacién y legitimacion del régimen. La
Historia tenia que estar al servicio de los ideales de la Cruzada, de la
Espana “eterna” y, en definitiva, de los “ideales del 18 de julio”. Esta opinién
es compartida por Martinez Tértola (1996, p. 33-34), para quien “En primer
lugar se observa el deseo de despertar y potenciar el sentimiento
nacionalista, patente en la necesidad de hacer renacer el amor a la Patria
que, aunque no esta mencionado expresamente, subyace en algunos parrafos
de la exposicion de motivos. Este sentido nacionalista se contempla en
expresiones como “La valorizacion del auténtico Ser de Espana’. Ser que se
identifica con la Espana del siglo XVI, esto es, con el esplendor del Imperio;
o “La revalorizacion de lo espanol, la definitiva extirpacion del pesimismo
anti-hispanico y extranjerizante’ como justificacién para refutar cualquier
injerencia exterior’.

Esta tendencia se refuerza en el Plan de Estudios de 1953 (Boletin
Oficial del Estado de 2 de julio). Se crea una nueva materia: La Formacién
del Espiritu Nacional (FEN) en el bachillerato que se ajustaba a los
principios fundamentales del Movimiento Nacional y, por supuesto, al

dogma y a la moral catélicos:

Los cuestionarios y ensefianzas de la Formacion del Espiritu
Nacional se orientaran principalmente a infundir a los alumnos
desde los primeros cursos el conocimiento de la misién de Espana
en la Historia; su servicio a los altos valores de la concepcién
catblica de la vida; la significacién que sus hombres y hechos
representativos han tenido en la historia universal; la acciéon de
Espafia en América y el valor de la comunidad de los pueblos

hispanicos, y las instituciones y principios fundamentales del
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Movimiento Nacional, especialmente la unidad religiosa, la
doctrina social y el servicio del bien comuin de la patria.

(ALVAREZ OSES et al, 2000, p. 73-74).

Una historia de Espana basada en hechos politicos y militares y en la
que solo de manera marginal y estereotipada se hablaba de la existencia de
otros pueblos, de otras culturas y de otras lenguas. Por ejemplo, en el
manual de Formacién del Espiritu Nacional de Alvarez y Orte (1955, p. 68 y
53) - los dos autores eran Instructores Nacionales del Frente de Juventudes,
organizacion juvenil adscrita a la Falange Espanola- para el segundo curso
de bachillerato (alumnos de 12 afos) se puede comprobar cémo se
interpretaban las diferencias culturales entre los pueblos y regiones

espanolas:

De Oriente heredaron los andaluces la sangre ardiente, la
desbordada fantasia y el gusto artistico; de Castilla, la austeridad,
el idioma y el espiritu de sacrificio. (...) El andaluz es aficionado a

las fiestas que se pueden dividir en procesiones, romerias y toros.

El pueblo catalan es trabajador infatigable, amante del ahorro y
emprendedor. Estas cualidades le han hecho ser un buen
campesino, que labra sus campos con esmero y saca de una tierra
dificil un magnifico rendimiento. Estas cualidades también le han

dado su extraordinaria capacidad para la industria y el comercio.

El analisis de los manuales de historia y de geografia de estos primeros
anos del franquismo pone en evidencia, por un lado, la denuncia de los
separatismos desmembradores de la patria, en particular, el catalan, y, por
el otro, el conocimiento del glorioso pasado de Espana para generar amor a
la patria y el deseo de imitar las gestas de sus héroes. Para Abods

Santabarbara (2003, p. 107),
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El destino de Espana otorgado por la Providencia como “pueblo
elegido” llevaria implicita la vocacién mesidnica e imperialista,
para lo cual seria necesario un unitarismo fundamentalista,
entendido como uniformidad religiosa, linglistica e ideoldgica, en
lugar de una unidad integradora y respetuosa con la variedad

cultural de los pueblos de Espana.

Para conseguir estas metas, el franquismo no dudé en anular la
personalidad nacional catalana, su lengua, su cultura, sus instituciones
politicas y su Estatut. La mejor ejemplificaciéon de ello fue el fusilamiento
del ultimo presidente de la Generalitat elegido democraticamente, Lluis
Companys, después de ser entregado por la Gestapo a los franquistas y de
un juicio sumarisimo a manos de los militares que lo condenaron a muerte.

Desde los primeros dias de la ocupaciéon de Cataluna se prohibi6 la
utilizacién y la ensefianza del catalan en la escuela, se depuré el magisterio
catalan y fueron perseguidos y encarcelados aquellos maestros o aquellas
maestras que no pudieron exiliarse, y se substituyeron por maestros y
maestras de fuera de Cataluna, se retiraron los libros escritos en catalan,
etc. (CATALUNYA..., 1973).

En definitiva, para Marta Mata® (2001, p. 30)

los vencedores destruyeron un modelo de escuela alcanzado con
mucho trabajo y entusiasmo, la escuela del periodo republicano,
que fue excepcional para la renovacién pedagdgica, excepcional en
formacién de maestros, extension y calificacién de la escuela en

general, y valoracién en la opinién publica.

La dura situaciéon de los primeros 25 anos de franquismo empezd a

cambiar con la llegada al poder de los tecndcratas del Opus Dei. A mediados

® Los autores del libro de donde procede la cita fueron los fundadores de I’Escola de Mestres “Rosa Sensat”, nicleo
fundamental de la renovacién pedagogica catalana que reivindicéd la escuela catalana en pleno franquismo. Marta
Mata fue, ademas, una de sus principales impulsoras y a la muerte del dictador una gran defensora de la escuela
catalana como representante politica del Partit dels Socialistes de Catalunya en el Ayuntamiento de Barcelona, en el
Parlament de Catalunya y en Madrid.
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de los anos 60 Espana habia experimentado profundas transformaciones
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econémicas y sociales. Se habia industrializado, llegaban grandes
cantidades de turistas europeos y muchos espanoles dejaban la Espana
rural e inmigraban hacia Europa o hacia las comunidades mas ricas e
industrializadas. En este contexto se aprobd la Ley General de Educacion
(1970) y empezaron a emerger voces criticas en el magisterio espafiol y, en
particular, en el catalan que empezaron a plantear de nuevo la
catalanizacion de la escuela. Son los Movimientos de Renovacion
Pedagégica, entre ellos I'Escola de Mestres “Rosa Sensat” movimiento
catalan responsable de la mayor movilizaciéon del magisterio a través de una
renacidas Escoles d’Estiu. Y de un importante impulso de la catalanizacién
de la escuela que permiti6 a la muerte del dictador iniciar la singladura
educativa de mayor calado y duraciéon de la historia de Espana y de

Cataluna. Pero esto ya es historia recientel0,
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El Curriculo Escolar en Colombia: un campo en
conflicto y construccion permanente

Gerardo Machuca Téllez1

RESUMEN

La configuraciéon del Curriculo en Colombia estd atravesada por las
vicisitudes espacio-temporales propias de un pais inserido en la realidad
latinoamericana. Comprender su desarrollo histérico, implica pues, el
entendimiento primario del Curriculo, que es sin méas, un “campo de
conflicto” con infinidad de agentes y escalas que intervienen en una
dialéctica que perpetua permanencias y atisba giros articulados a logicas
gubernamentales. Por consiguiente, el presente articulo pretende discutir
dicho proceso a la luz de la comprensién del Curriculo como una
construccién social en donde se consignan las visiones de pais en amplios
sentidos contradictorios. El documento se divide en tres momentos: 1. El
contexto colombiano en materia curricular; 2. El marco legal del curriculo
en Colombia y sus relaciones con escalas ampliadas del sistema-
interestatal; y, 3. Los retos pendientes del curriculo en Colombia.
Finalmente, se presentan algunas consideraciones, que pretenden avivar

el constante debate sobre el campo curricular.

PALABRAS-CLAVE: Curriculo. Colombia. Unesco.

The school curriculum in Colombia’ a field in conflict and

permanent construction

ABSTRACT
The configuration of the Curriculum in Colombia is crossed by the spatio-
temporal vicissitudes of a country inserted in the Latin American reality.

Understanding its historical development, therefore, implies the primary
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with an infinity of agents and scales that intervene in a dialectic that
perpetuates permanence and peeks at articulated turns to governmental
logics. Therefore, this article intends to discuss this process in light of the
understanding of the Curriculum as a social construction where the
visions of the country are consigned in broad contradictory senses. The
document is divided into three stages: 1. The Colombian context in
curricular matters; 2. The legal framework of the curriculum in Colombia
and its relationships with extended scales of the interstate system; and,
3. The outstanding challenges of the curriculum in Colombia. Finally,
some considerations are presented, which aim to stimulate the constant
debate on the curricular field.

KEYWORDS: Curriculum. Colombia. Unesco.

El contexto colombiano en materia curricular desde una mirada histérico-

espacial

Analizar al Curriculo en Colombia resulta necesario comprender el
proceso histérico-espacial de este pais en un marco ampliado como es el
sistema-mundial (WALLERSTEIN, 1979). Tal como sefiala Quijano y
Wallerstein (1992, p. 583) América “nace como unidad geo-social en el siglo
XVI”. Este elemento sera determinante en la configuracion de las
estructuras del curriculo, no s6lo porque este caracterizado por el
ocultamiento de los componentes situados en el territorio americano, sino
ademas, por el posicionamiento de un curriculo particular para el
denominado “Nuevo Mundo”.

Bajo este panorama, los desdoblamientos de la Contrarreforma,
impulsada por los jesuitas en el Siglo XVI, tendrian impacto en el curriculo
de la regién, con elementos como el denominado Ratio Studiorum, al
1mponerse como documento guia para el establecimiento de un sistema que

pretendia la evangelizacion de los habitantes de este territorio. Mas aun,
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este elemento en asocio con la Corona Espanola, orientaria la configuracion
de una suerte de escuela dual -incluyendo su curriculo, en la que la relacién
con la Iglesia, -eje de accién, proponia en un primer momento la formacién
para los hijos de espafoles nacidos en América y, en segunda instancia, una
tipologia direccionada a la educacion para el resto de la poblacién.

Las primeras, de orden privativo, y las segundas, de orden estatal.
Estas tultimas, enfocadas a la evangelizacién, mientras que las primeras
ofrecian una escolarizaciéon primaria en donde la Lectura, Religion,
Escritura y Aritmética, formaban parte del plan de estudios (BAZANTE,
2006). Una diferenciacién dispuesta en un marco de exclusién socio-espacial
que implica el solapamiento curricular de saberes, en este caso, bajo la
fuerza colonizadora y evangelizadora derivada del centro del sistema-
mundial.

Por otra parte, vemos que la consolidacion de modelos escolares y
curriculares desde la corona del Virreinato de Nueva Granada en el siglo
XVIII, estaria influenciado por distintas comunidades religiosas, entre las
que se encuentran los jesuitas y franciscanos como encargados de la
formacién, particularmente en monasterios. El desdoblamiento de una
educacion vinculada a la Iglesia, por consiguiente, derivaria en una visién
curricular enfocada a la formacion de buenos cristianos, es decir, una visiéon
salvacioncita y civilizadora (POPKEWITZ, 2009, 2015; GREIVE; 2002), que
incorpora en el curriculo asignaturas como: “Lectura, Escritura, Aritmética,
Gramatica, Religion, Moral, Instrucciéon civica y Habilidades manuales; en
algunas instituciones de tipo comercial incluian Contabilidad y en otras,
Artes y Oficios como Zapateria, Ebanisteria, Costura, Bordado y elementos
de Agricultura” (BAZANTE, 2006, p. 9).

Ahora bien, pasando a los procesos de Independencia en el agitado siglo
XIX, respecto a la configuracién del Estado-Nacional, las transferencias
técnicas, discursivas y representacionales de la Escuela pasarian a refinarse
por cuenta de los procesos de industrializacién; procesos que se dan en toda

América Latina, particularmente en paises como Brasil, Argentina y México,
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derivando en una consolidacién Euro-centrada de lo que seria el Espacio-
escolar (OCON, 2002) y claro, en los propésitos del curriculo frente a la
necesidad de consolidar el Estado-Nacional Moderno en la periferia.

En este contexto, Colombia, inmersa en conflictos internos,
consolidaria en 1870 la reforma educativa que acogeria los componentes de
modernizacion de los sistemas educativos, otorgandole al Estado, la
responsabilidad de educar, y con ello, todo un marco institucional centrado
en él. De ahi que este proceso haya vinculado las ideas pedagégicas como las
de J. Pentalozzi (1746-1827). Sin embargo, la Iglesia con una importante
influencia dentro del curriculo y, particularmente en el moldeamiento de
una cultura escolar, se situé como regidora de la moral, definiendo la
formulacién de propoésitos, metodologias y técnicas de ensenanza.

No obstante, y a pesar de este tipo de wvicisitudes, el curriculo
alcanzaria importantes matices, de modo que la Educacion -civica,
Urbanidad, Fisica y Gimnasia, obtendrian respectivamente un espacio de
reconocimiento para el nino y el joven, y con ello, la necesidad de
transformaciéon en las metodologias de ensenanza. Baste, como muestra, la
primera misiéon pedagodgica alemana que pretendia formar docentes en las
visiones mas ampliadas de la educacion provenientes de KEuropa. Sn
embargo, y como resultado de la configuracion territorial del pais, esta
iniciativa resulté truncada por la denominada Constitucion de 1886, al
retomar una visién conservadora, basada en la relacion Estado-Iglesia,
generando asi un retroceso curricular con base en los principios catdlicos
Imperantes.

Por otro lado, con la entrada al siglo XX frente a los agudos dualismos
ideoldgicos entre conservadores y liberales como representantes del
estatismo moral -propio de la colonia y el laicismo, y, sumergidos en un
complejo panorama de exclusidon socio-espacial de la poblacién colombiana,
los procesos de modernizaciéon respecto al tema educativo, darian muestras
de congelamiento y que se evidencia en las tazas de analfabetismo,

especificamente en las mujeres.
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Por consiguiente, la realizacion del curriculo, en este contexto, vinculd
métodos memoristicos en donde temas como la Religiéon, Aritmética,
Escritura y Lectura no articulaban procesos diferenciados o “modernos” para
la época, ademas de la permanencia evangelizadora como eje de formacion.
Por tanto, cabe aclarar que la presencia de algunas iniciativas de disciplinas
como Historia y Geografia, estuvieron vinculadas a la construccion del
Estado-nacional en la escolarizacion hasta los seis anos.

Bajo este panorama, la educaciéon privada perpetudé la dinamica
dualista en el curriculo con un caricter eurocentrado (afrancesado
particularmente) para la formacién de las elites, y que justamente se
evidencia mediante la Ley 39 de 1903, la cual se centra en la conservadora
1dea de civilizar a una parte de la sociedad colombiana, asi también de
formar a sus elites. No obstante, para 1916 con el Ministerio de Instruccion
Publica comenzaria la definiciéon de los tiempos dedicados a las disciplinas;
ya en 1922, se definiria la educaciéon secundaria con 6 anos de ensefanza.
En este contexto, la formacion de maestros se vinculaba articuladamente, a
la formaciéon elemental con una secuencia en de estudios 5 anos,
manteniendo asi, al docente dentro del rol curricular con la respectiva
vigilancia del inspector.

En consecuencia, la concepciéon dualista de la formacion durante este
periodo, revelaria que, en efecto, las elites lograrian completar su fase de
escolarizacién, mientras que las clases menos favorecidas, en algunos casos,
solo podrian acceder a programas de oficios en los denominados Colegios
técnicos. A su vez, frente al incierto panorama sobre la modernizacion del
pais, la segunda misiéon alemana, introducida en la mitad de la década de
1920, aportaria la formulaciéon de estrategias para la erradicacion del
analfabetismo desde una postura de Escuela Libre a pesar de la fuerte
postura catdlica.

Bajo este marco de desarrollo curricular, la mujer resultaria excluida
del curriculo oficial, el cual estaba orientado a la Administracién, la Ciencia

y las Humanidades. Por tanto, se daria paso al denominado curriculo
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labores domésticas.

Por otro lado, en la década de 1930, tras la llegada del Partido Liberal
al poder, se presentarian algunos atisbos de modernizaciéon en el pais,
dotando de elementos cientificos a los curriculos, segun las necesidades de
desarrollo. Sin embargo, es preciso senalar su fracaso, debido, no solo a las
tensas relaciones entre Iglesia, Liberales y Conservadores, sino también por
falta de recursos estatales.

En definitiva, el dualismo de la época abrira, por un lado, la brecha
entre la educacion estatal enfocada a la suma de esfuerzos para ampliar sus
coberturas, ancladas a procesos de modernizacién del clero y sus aliados y,
por otro, a la educacién privada que comenzaria a incorporar las tendencias
pedagoégicas dentro de sus curriculos y practicas escolares, tales como las
propuestas por Declory y mas adelante, con Franciska Radke, y su propésito
de crear el Instituto Pedagdgico Nacional en 1955; marcando asi, el inicio de
una formacién docente en Colombia desde un marco ampliado y moderno.

Lo anterior, puede corroborarse mediante las reformas consagradas en
la Ley de 1927, y la Reforma de 1932, en donde los curriculos no son
alterados en mayor medida, y sin embargo, ya entrada la década de 1950, la
figura de colegios técnicos y de educacion ampliada frente a este panorama,
comenzaria a tomar fuerza, puesto que serd a partir de 1960 en el que “[...]
el plan de estudios se ha diversificado en cantidad de areas y en las
tematicas” (BAZANTE , 2006, p. 19).

Entre tanto, para Boom, Noguera y Castro (2003), serian cuatro, los
elementos que caracterizarian la relacion curriculo y modernizacién en
Colombia, por lo menos hasta aqui descrita. El primero, centrado en la
transformacién del campo educativo entre las décadas de 1940 y 1960. Al
respecto, cabe sefialar que se generan transformaciones que rompen con una
serie de componentes derivados del siglo XIX, pero sobre todo, porque este

periodo se compone de transformaciones en diversas dimensiones sociales,
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politicas y econémicas, lo que implica una preocupacioén para atender a las
poblaciones no consolidadas.

El segundo elemento, estaria vinculado a la difusa relaciéon -aunque
paralela, entre la dimensién macro de la politica educativa respecto del
curriculo y su dimension micro, especificamente en términos de la
comprensiéon de curriculo, educaciéon y la configuraciéon de practicas y
saberes pedagogicos en un contraste con las ideas de desarrollo impregnadas
en las dimensiones macro.

A seguir, un tercer elemento relacionado con la influencia de las
miradas internacionales sobre el campo del curriculo, que para los autores,
procederia de una articulacion desde la década de 1940, en la que el
curriculo responderia mas a una tecnologia para la instruccion.

Asi pues, podemos observar que durante este periodo, existe un
incremento considerable en la cobertura a nivel primario y una apuesta
importante para la erradicacion del analfabetismo. Justamente, es asi como
se generan planes quinquenales como el de 1957, en el que se comienza a
estructurar el sistema educativo, en este momento con un caracter
altamente centralizado en lo politico y lo administrativo. Ya en la década de
los 80’s, iniciaria una serie de transformaciones tendientes a consolidar la
cobertura en la primaria, asi como la inclusion total de las mujeres, lo que,
de modo general, le convierte en una década que debe ser vista desde una
dimensién ampliada a nivel regional.

Por otra parte, es importante relacionar que, al igual que en la region,
Colombia asiste a un proceso de trasformaciones en el orden educativo y
particularmente en la década de 1970 con el Programa de Renovacion
Curricular (FERRER, 2004), donde se incorpora la idea de tecnologia
educativa, vehiculada por organismos internacionales. A su vez, dentro de
un importante marco de movimientos sociales y reivindicaciones dentro del
Magisterio de docentes, mas la presencia de movimientos académicos como
el Movimiento Pedagogico; por tanto, la década de 1980 se convertira en una

época centrada en el analisis de todo este marco regulatorio que plantearia
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la reformulaciéon de los curriculos, especificamente enfocados al trabajo
sobre el concepto de pedagogia (MONTOYA, 2016).

A continuacidn, en la década de los 90’s, se encontrarian los procesos de
descentralizacion, procedentes de los 80’s y que fueron consolidados segtn la
Constitucion de 1991. Sin embargo, en ellos, es preciso anotar, no existid
una vision frente a las asimetrias no superadas en el trascurso del siglo XX,
lo que resultaria en una aguda brecha no solo entre la educacién rural y
urbana sino entre la educacion privada y publica.

En resumen, podriamos sefialar que este tipo de reformas estarian
orientadas a la busqueda de la calidad educativa, descentralizacién, y
practicas de ensefianza en pro de la participacién ciudadana. No obstante,
sera la conjugaciéon entre las intencionalidades estatales y los
posicionamientos de los movimientos a favor de la educaciéon en Colombia,
que concurririan en la consolidaciéon de la Constitucion de 1991 y mas
delante, en la Ley General de Educacion, Ley 115, con la generacién de
importantes lineamientos curriculares.

Especificamente, esta Ley contempla tres grandes niveles: un ano de
educacion inicial preescolar, nueve anos de educacion basica y dos anos de
educacion media. Respecto a las areas obligatorias y fundamentales:
Ciencias Naturales y Educacién Ambiental; Ciencias Sociales (Historia,
Geografia, Constitucién Politica y Democracia); Educacién artistica;
Educacion ética y valores humanos; Educacion fisica, recreacion y deportes;
Educacién religiosa; Humanidades, Lengua Castellana e Idiomas
extranjeros; Matematicas; Tecnologia e informatica; y, para la educacién
media, serian incorporadas las Ciencias econdémicas, Ciencias politicas y
Filosofia (COLOMBIA, 1994).

Por consiguiente, podriamos afirmar que toda la legislacion
presentada, y que respecta al tema curricular, ha sido una suerte de
complementariedad en el proceso de consolidacién de un sistema educativo,
alimentado mas por la discusion politica que por un trabajo académico sobre

el curriculo (FERRER, 2004). En este sentido, el Proyecto Educativo
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Institucional-PEI, se convertiria en el canalizador y evidencia de la
participaciéon de las comunidades, sin embargo, con poca influencia y
analisis sobre lo curricular.

En consecuencia, un proyecto que encuentra acervo en las dificultades
por falta de comprensién de los componentes tedricos y conceptuales de lo
curricular por parte de directores y docentes; ausencia de metodologias
claras para la trasposicion a los procesos de ensenanza-aprendizaje;
aislamiento disciplinar en la configuracion de contenidos, relativo uso de los
mecanismos de participacion ciudadana; y, una visién técnica por parte del
Estado sobre el tema y que transitaria por las dimensiones macro, meso y
micro del curriculo.

Paralelamente, tenemos que Colombia, apunta FERRER (2004),
estaria articulada a importantes procesos de evaluacién, no solo desde su
Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién Superior (ICFES),
sino dentro del ambito internacional como participante de pruebas como:
Third International Mathematics and Science Study (TIMSS), Progress in
International Reading Literacy Study (PIRLS) y Programme for
International Student Assessment (PISA), en las que se reflejan,
respectivamente, bajos indices conforme a la media. Incluso, cabe senalar,
que para el 2018, Colombia lograria ingresar a la Organizacion para la
Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE), elemento que revela -al
lector- todo un marco normativo y especifico de direccionamiento curricular.

Por otra parte, respecto a las dos primeras décadas del siglo XXI,
tenemos un refinamiento del sistema educativo y de la dimensién curricular,
atendiendo a lineamientos de caracter ampliado desde la reformulaciéon de
Estatutos docentes, como el 1278; lineamientos curriculares y de evaluacion;
mcorporaciéon de temas como sistemas de convivencia, Derechos humanos,
sexualidad y prevenciéon de la violencia escolar con la Ley 1620 de 2013,
hasta la formulaciéon de planes para conseguir la excelencia; una estrategia
para compensar la huella de la expansién en cobertura y el déficit en

términos de calidad educativa.
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Por tanto, el curriculo, como veremos a continuaciéon, es un proyecto
que aun se orienta desde la Ley 115 de 1994, y se encuentra vehiculado por
componentes historico-espaciales, que bajo este panorama, dan cuenta del
existente dualismo en el curriculo actual, asi como la presencia de la moral
catélica y las tensiones territoriales que impactan y ponen al curriculo como
una tecnologia excluyente, aun en la participacion real de los ciudadanos

frente a las intencionalidades curriculares.

El marco legal del curriculo en Colombia y sus relaciones con escalas

ampliadas del sistema-interestatal

Con el marco histérico-espacial anteriormente descrito, podemos
comprender el marco de enunciaciéon y “coherencia” en la estructura legal
del curriculo en Colombia. Asi, la enunciacién de la Constitucion Politica en
Colombia en 1991, que remplazaria la enunciada en 1886, abriria paso a los
diversos procesos participativos y de des-centralizacion que se alinean con
las emergencias democraticas de la regién. Precisamente, en su apartado
sobre Educaciéon, es clara su intencion al afirmar que ésta es un derecho
fundamental.

Noétese que tras cuatro anos de la Constitucion de 1991, mediante la
Ley General de Educacion, Ley 115 de 1994, se gener6 todo un marco
regulatorio para la efectivacion de lo que en 1991 se habria proclamado
sobre el Derecho a la Educacién. En él, se encuentran las definiciones,
lineamientos generales y procedimientos para la organizacién del servicio
publico educativo. Asi también, se especifican los fines de la educaciéon en su
Articulo 5°, donde ademas se plantea: el pleno desarrollo de la personalidad;
la formaciéon para el respeto a la vida y demas derechos humanos; la
formacion para la participacién, el respeto a la autoridad legitima, la cultura
nacional y simbolos patrios; la comprension critica, conocimiento en ciencia,

técnica e investigacion; asi como los bienes culturales, el cuidado del medio
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ambiente, la formacion para el trabajo, la preservaciéon de la salud y la
higiene.

Por otro lado, en su Articulo 13, la Ley 115 establece la obligatoriedad
de la Educacion e indica algunos elementos a tener en cuenta como: la
practica de la Constituciéon, la Educacion civica, el aprovechamiento del
tiempo libre, el fomento de la cultura, la ensenanza para la protecciéon del
medio ambiente, la educacion para la justicia, la paz y la formacién en
valores humanos, asi como la educacién sexual; y, de igual manera, indica
los elementos comunes entre los niveles educativos, marcando también los
componentes especificos de cada nivel.

La Ley 115 definira las areas obligatorias y fundamentales, las cuales
deberan articularse con el curriculo y el Proyecto Educativo Institucional
(PEI), con una relevancia del 80%. Asi pues, sefialamos que estas areas son:
1. Ciencias naturales y educaciéon ambiental; 2. Ciencias sociales, Historia,
Geografia, Constitucién politica y democratica; 3. Educacién artistica; 4.
Educacién ética y en valores humanos; 5. Educacién fisica, recreacion y
deportes; 6. Educacién religiosa; 7. Humanidades, lengua castellana e
idiomas extranjeros; 8. Matematicas; 9. Tecnologia e informatica.

Por otro lado, luego de la proclamacién de la Ley 115, apareceria el
Decreto 1860 de 1994, por el cual se reglamenta parcialmente la Ley 115 de
1994, en los aspectos pedagodgicos y organizativos generales. De manera
general, reglamenta la manera sobre como debe darse la prestacion del
servicio educativo, la organizacion de la educacién formal en sus niveles,
ciclos y grados, la formulaciéon del proyecto educativo institucional -
definiendo sus componentes, asi como los concernientes al Manual de
convivencia, ademas de indicar la estructura del Gobierno KEscolar, la
organizacion institucional, las orientaciones curriculares, la evaluaciéon y la
promociéon y calendarios académicos.

Posteriormente, bajo la Resolucion 2343 de 1996, se adopta el disenio de

lineamientos generales de los procesos curriculares del servicio publico
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educativo, estableciendo los indicadores de logros curriculares para la
educacion formal.

El documento contiene, entre otros aspectos, las orientaciones para los
lineamientos y procesos curriculares, abarcando temas como la autonomia
curricular, su construccion y la idea de curriculo comin que, segun su
Articulo 7 indica: “[...] debe entenderse como un conjunto de procesos,
saberes, competencias y valores, basicos y fundamentales para el desarrollo
integral de las personas y de los grupos, en las diversas culturas que
integran la nacionalidad colombiana”. (Resolucién 2343 de 1996).

La Resolucion presenta todo un marco de indicadores de logros
curriculares, elementos que serviran para constatar los resultados del
proceso educativo. Asi también, define alcances e indicadores por conjunto
de grado; procedimientos técnicos; proyectos pedagodgicos y educacion
religiosa; procedimientos curriculares de los establecimientos educativos,
definiendo consecuentemente la base para la formulacién de logros e
indicadores especificos.

Por otra parte, con la Ley 715 de 2002, se abre paso a la reorganizacion
en la gestion, lo que también exigiria la reorganizacion del sistema
educativo desde una perspectiva economica. Con ello, se establecen no solo
los recursos sino las obligaciones y competencias a las entidades territoriales
en materia de educacién, generando una serie de estandares curriculares
orientados a aquello que el estudiante debe saber, y en este sentido, se
perpetua una légica mecanicista en donde el docente continua aplicando una
suerte de componentes curriculares.

Anos mas tarde, mediante el Decreto 1290 de 2009,
se reglamenta la evaluacion del aprendizaje y promocion de los estudiantes
de los niveles de educacion basica y media. Para ello, dispone la evaluacién
de los aprendizajes desde distintos ambitos -internacional, nacional e
institucional; por ende, una dimensionalidad escalar que venia solapada

desde 1980 y que comienza a consolidarse en este periodo.
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Aunado a lo anterior, se define el Sistema Institucional de evaluaciéon
de los estudiantes, la escala de valoracién —cualitativa, la promocién escolar,
las responsabilidades del Ministerio Nacional de Educacién, las secretarias,
las entidades territoriales y los establecimientos escolares, asi como
derechos y deberes de la comunidad educativa. De modo que, sumado a toda
esta estructura, se presentan a continuacion, tres elementos que buscarian
definir los marcos generales de accion para las diferentes escalas espaciales
-aun no descritos; elementos que en su recorrido, como se denota en las
reglamentaciones y decretos, intentarian aliviar los vacios evidenciados en
el proceso de descentralizacion.

El primero de ellos, definido como lineamientos curriculares, los cuales,
se enfocan en diversas areas como: Ciencias Naturales, Matematicas,
Ciencias Sociales y Competencias Ciudadanas. Para el Ministerio de
Educacién Nacional (MEN), dichos lineamientos se entienden como una
suerte de orientacion que vincula marcos epistemoldgicos, pedagdgicos y
curriculares, que junto a la comunidad académica relacionada con la
educacién, sustentan la fundamentacion y planeaciéon de areas, tanto
obligatorias como fundamentales, brindando “orientaciones a las
instituciones para la elaboracion de sus planes de estudio, la formulacion de
objetivos y la seleccion de los contenidos, de acuerdo con los respectivos
proyectos educativos” (1998, p. 9). Todo lo anterior articulado a la Ley 115
de 1994.

Adicionalmente, por lo anterior, emergen los estandares basicos en
educacion para las diferentes areas. El documento generado por el MEN
indica que estos [...] constituyen uno de los pardmetros de lo que todo nifio,
nina y joven debe saber y saber hacer para lograr el nivel de calidad
esperado a su paso por el sistema educativo.” (COLOMBIA/
MEN/ESTANDARES, 2006, p. 9).

En sintesis, estos dos documentos, aun cuando plantean un marco

general para lograr la efectivacion de la Ley 115 sobre los aspectos
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un proceso de desarrollo educativo asimétrico.
Finalmente, y como uno de los ultimos elementos propuestos por el

MEN, aparecen los Derechos basicos de aprendizaje, definidos como:

[..] un grupo de aprendizajes estructurantes grado a grado (de
primero a once) y para un 4rea particular. Se entienden los
«aprendizajes» como la conjuncién de conocimientos y practicas
sociales y personales que favorecen transformaciones cognitivas y
cualitativas de las relaciones del individuo consigo mismo, con los

demds, y con el entorno (fisico, cultural y social).

(COLOMBIA/MEN, 2017, p. 7).

Por su parte, el Ministerio de Educaciéon Nacional, es claro al indicar
que lo derechos basicos de aprendizaje deben articularse a las dinamicas
propuestas en el proyecto Educativo Comunitario (PEC). Esto se desarrolla
a partir de la articulacion de tres componentes: 1. Los enunciados que
contienen el aprendizaje estructurante; 2. Las evidencias de dicho
aprendizaje; y, 3. El ejemplo que complementa la evidencia. En definitiva,
los Derechos Béasicos de Aprendizaje (DBA) NO son: “un listado de
contenidos sino de un grupo de aprendizajes que se conectan entre si, y que
deben ser tratados de manera simultanea o secuencial en los planes de aula
dependiendo de las experiencias que se disefian” (MEN, 2017, p. 9).

Toda esta ruta legislativa, presentada en Colombia desde 1990, es mas
palpable desde la dimension interestatal. Por tanto, cuando abrimos el lente
hacia la relaciéon escalar entre un nivel como el Estado-Nacién y su politica
externa, queda clara la relacion que se establece con las dinamicas
regionales y mundiales. Baste hacer una breve referencia al papel de los
organismos internacionales como la Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco,) Banco Mundial y la

Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE).
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Entre tanto, el proyecto Educacién Para Todos-EPT (1990-2015), es,
por ejemplo, la cumbre de un proceso ampliado en la regién, en donde la
Unesco, bajo un refinamiento técnico, delimita una serie de rasgos para la
educacion y que a su vez, van configurando sistemas educativos que
responden a una “mundializacién de la educacién” (MEYER & RAMIREZ,
2010). Este proyecto, de cardcter mundial, pero con marcos regionales de
accién, derivados de iniciativas anteriores como el PRELAC (1980-2002),
propone, de modo general, la ruta que orientaria a la regién en sus procesos
de redemocratizacién en el orbe educativo. En la Declaraciéon y Marco de
Accién Mundial Educacién para Todos (EPT) 1990, se indica claramente las
necesidades que enfrenta la region en materia educativa.

En consecuencia, estos elementos estarian susceptibles de ser
explicados bajo las logicas de configuracion de los Estados-Nacionales de la
region y su condicién espacio-temporal al interior del sistema-mundial. Por
ello, para su efectivacion, el documento indica la articulacién de planes de
accion desde diversos organismos centrados en un marco de accion.

En efecto, dentro de este marco de accién, que esperaba alcanzar sus
objetivos para el ano 2000, se organiza una serie de acciones de orden
Nacional, entre las que se encuentran: la evaluacion de las necesidades y la
planificacion de las acciones de desarrollo en un contexto politico favorable;
la concepcién de politicas para mejorar la educacion basica; optimizar las
capacidades analiticas, tecnoldgicas y de gestion; movilizar canales de
informaciéon y comunicaciéon; concertacién de acciones y movilizaciéon de
recursos.

En un nivel posterior, plantea acciones a nivel regional, tales como: el
intercambio de informacion de la experiencia, de las competencias, asi como
la necesidad de emprender actividades conjuntas de cooperacion. Por ultimo,
traza acciones dentro del ambito mundial, senalando cuatro acciones
centrales: 1. De Cooperacion internacional; 2. De atencién para la mejora de
las capacidades nacionales; 3. De apoyo sostenido (técnico) a largo plazo; y,

4. Un espacio de consultas politicas.
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Por ejemplo, con el Marco de Acciéon de Dakar: Educacion para Todos:
cumplir nuestros compromisos comunes 2000, las acciones sobre América
Latina se destinarian a temas concretos como la atencién a la primera
infancia; Educacién basica; necesidades de jovenes y adultos; logro de
aprendizajes y el tema de calidad; Educacion inclusiva y Educacion para la
vida; aumento de la inversiéon nacional para educacion; profesionalizaciéon
docente; espacios de participacion civil; el vinculo de la Educacion basica con
las estrategias para superar la pobreza y las desigualdades; las tecnologias
en la educacion; la gestiéon en la educacién; y el tema de la Cooperacién
internacional.

Entre tanto, la Declaracion y Marco de Accién Incheon Educacion 2030:
Hacia una educacion inclusiva y equitativa de calidad y un aprendizaje a lo
largo de la vida para todos. Plantea, en su marco de accién, como objetivo
global: “Garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y
promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos” (UNESCO,
2015). Para ello, establece una serie de enfoques estratégicos, metas e
indicadores, ademas de diversas modalidades de aplicacién, entre ellas:
gobernanza, rendicion de cuentas y alianzas; coordinacién eficaz;
supervision, seguimiento y examen de politicas basadas en evidencia, asi
como el tema de financiacion. De ahi que el presente marco de accion sea
analizado a profundidad en la siguiente fase de analisis.

Conviene senialar que estos elementos tendran gran impacto en las
reformas educativas de la region, especificamente en paises como Brasil,
Pert, Argentina, y el abanderado Chile, como ejemplos claros de este tipo de
influencias. Para Cassasus (2001) tres elementos centrales, orientarian las
reformas en la regiéon a partir de 1990: 1. Situar la educacion como
estrategia del desarrollo econémico y social, 2. Mudanzas en la gestién
educativa para el desarrollo, 3. Mejoras en los niveles de calidad en el
aprendizaje. Al respecto, sefiala la autora -en la mayoria de casos, los paises

de la regién que pasan a incorporar estos discursos.
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Tal es el caso de Colombia, que dentro del marco de estos proyectos, ha
1do vinculando los objetivos y recomendaciones alli plasmadas y que pueden
evidenciarse al retomar la primera parte de este apartado, respecto a la
comprensiéon de los procesos de descentralizaciéon iniciados en 1980 y
consolidados en 1990 mediante la Constituciéon, en donde el ambito
educativo no emergeria solo de las necesidades territoriales, sino también,
del complejo marco de accién regional, que de manera coyuntural, propuso la
discusion sobre Educacion en la region, bajo criterios mundiales tales como
el proyecto EPT-1990.

Posteriormente, el recorrido de reglamentaciones en Colombia desde
1990 con la Ley 115 de 1994 y los decretos derivados, hasta las ultimas
disposiciones, revelarian una estrecha relacion entre las dimensiones
nacionales y regionales. De ahi que los movimientos curriculares de amplio
margen se hayan transformado en discursos como las Competencias, que por
demas, conjugan una divisién territorial del trabajo que frente a las
asimetrias técnicas-tecnoldgicas de un pais como Colombia, implican una
seria agudizacién de las problematicas histéricas alrededor del curriculo, tal
como el citado dualismo, la tension rural-urbano y particularmente el tema

de la calidad y pertinencia.
Los retos pendientes del curriculo en Colombia

Luego de este panorama, vemos que, en efecto, emerge una serie de
elementos que resultan caracteristicos para la configuracién curricular en
Colombia. En suma, podriamos indicar que los procesos curriculares
empleados desde las esferas interestatales, lograron en la década de 1990, la
instalacion y refinamiento de marcos curriculares, discursos pedagogicos y,
en particular, tecnologias de planificacion curricular desde la
descentralizaciéon escolar, una suerte de apuesta por lo democratico-

participativo (FERRER, 2004). Para el caso colombiano, por ejemplo, no se
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planted un curriculo nacional unificado, sin embargo, para algunos autores,
la evaluacion se ha convertido en un regulador curricular.

En este sentido, Colombia presenta problemas comunes en el orbe
regional. Y es que si bien, los procesos de descentralizacion administrativa y
curricular agenciados por la constitucion de 1991, permitieron cierta
autonomia para los municipios, asimetrias en el acceso al financiamiento,
estatutos docentes, asi como el tema de consolidacién de los contenidos
adecuados a las realidades socio-espacio-temporales complejas,
complejizando el panorama de implementacion de procesos de
modernizacién educativa. Estos elementos pueden ser apreciados mediante
la discusién entre la expansion educativa, la equidad en el acceso y claro, el
tema de la calidad.

Entre tanto, la diversidad socio-cultural pone sobre la mesa la
complejidad de pensar en el curriculo (SACRISTAN, 2010). En este sentido,
la infraestructura técnica-tecnoldgica del Estado se resiente en la intencién
de consolidar procesos de descentralizacién en la formulaciéon del curriculo,
incluso con la ayuda de lineamientos generales de aprendizaje, como es el
caso colombiano. No obstante, aun dentro de los procesos de busqueda de
articulacion de las administraciones curriculares centrales con las de
diversas regiones del pais, se muestra que el Estado se torna muy pequeno
para hacerse cargo de tan compleja realidad (FERRER, 2004); de ahi que
este elemento se situé en el rol, avivado por sus compromisos interestatales
bajo 16gicas capitalistas de regulacion por medio de la evaluacién, lo que en
consecuencia reanima la intencionalidad curricular de la evaluacion.

Sin embargo, las comprensiones sobre el curriculo en Colombia han
derivado en luchas que van dirigidas mas al orden ideolégico que al de una
dimensioén critica de discusién que permita su estudio como categoria formal
(MONTOYA, 2016). Este elemento, revela por demds, las tensiones entre
dos paradigmas; uno que ve la gestion curricular desde un aspecto
tecnocratico-economicista y otro, desde lo democratico-participativo

(FERRER, 2004), en ambos sentidos, se concretiza un dualismo que marca lo
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curricular en Colombia, donde el analisis histérico-espacial evidencia una
tarea pendiente: la problematizacién del curriculo en articulaciéon con las
dimensiones pedagodgicas y didacticas.

De modo que este fendmeno puede ser explicado en la comprensiéon del
peso de la situacién espacial en la que un pais como Colombia se halla
inscrito. Su proceso historio-espacial, como se mostr6 en la primera parte de
este texto, evidencia que su articulacién con el sistema-mundial estaria
alineado a una logica de imposicién de componentes econémico-politicos e
ideoldgico-culturales que configuran un territorio curricular construido
foraneamente, y que, desde el refinamiento derivado de los procesos de
industrializacién, transferencia de modelos y discursos, lograria consolidar
una vision de educaciéon concebida como: una instituciéon construida
“culturalmente y no una respuesta practica a las necesidades sociales. [...]
Todos estos elementos son consecuciones eminentemente culturales y no
una realidad practica forzada a partir de necesidades politicas o econémicas”
(MEYER & RAMIEREZ, 2010 p. 22).

Precisamente, es esta dimensién foranea, la configuracién de “mitos
racionalizados”, quiere decir, de estructuras discursivas que justifican
acciones sobre la dimensién educativa, y claro sobre componentes como el
curriculo, que resultan en la sobre posicion de componentes sobre el
curriculo, derivando en lo que podemos afirmar, un isomorfismo-curricular,
resultante de la conjugacion de lineamientos centralizados en articulacion
con los saberes locales. Al respecto, sefiala Meyer y Ramirez que este resulta
de “la incorporacion de estructuras formales legitimadas externamente”
(2010, p. 67).

Sin embargo, este proceso de traduccion y vinculacion a estructuras
externas, en el caso de las dimensiones locales, no se traduce en el
fortalecimiento del tema curricular. Por el contrario, los procesos de
descentralizacion en Colombia, dejarian en evidencia el persistente atraso
técnico y tecnoldgico en diferentes partes del pais; elemento que arrastraria

una historia de aislamiento y exclusion socio-espacial, que en los ultimos 35
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anos viene convirtiéndose en un foco de atencién, aunado a temas como el
conflicto armado y el pos-conflicto. Este Gltimo elemento socio-espacial en
Colombia, delimita caracteristicas complejas en las dimensiones
curriculares.

Por consiguiente, las reformas aplicadas en el largo recorrido de
configuracion curricular en Colombia, y, particularmente las referidas a las
ultimas tres décadas con la enunciacién de la Ley 115 de 1994, estarian en
contra de esa gramaética escolar (FRAGO, 2002) dada la influencia de
expertos, burdcratas y organismos foraneos a las realidades mas complejas y
poco incorporadas en los curriculos: la sala de aula.

Alienados con Goodson (2013), el proceso de configuracién curricular en
Colombia, aun cuando presenta procesos de produccion, negociacion y
reproduccién (p. 22), no ha conseguido solucionar aquellos conflictos en su
"significado simbélico y un significado practico” (GOODSON, 2013, p. 17).
Precisamente, en esa tensién entre lo simbélico y lo practico, donde el reto
de definir un curriculo, o unos lineamientos, resulta complejo.

Colombia, por su parte, es un pais con una amplia diversidad socio-
cultural, a lo que se debe agregar una historia de conflicto que ha afectado
de forma contundente los procesos de ensenanza-aprendizaje de millones de
ninos y ninas inseridos en territorios configurados al margen del conflicto,
aun cuando se afirme que el curriculo es fuente generadora de tradicion
(GOODSON, 2013, p. 27). Esta tradicién estaria alienada a los procesos
locales no consientes o evidentes en el curriculo oficial.

Este ultimo elemento, plantearia la contradiccién entre la formulacién
del curriculo en la escala nacional y su traduccién en la escala local, en la
escuela y sala de aula. Una secuencia que articularia, hasta ahora,
infructuosamente diversos actores involucrados en la comunidad educativa.
Tema que se alinearia con algo ya mencionado, y es, el poco desarrollo
tedrico del tema.

En este mismo sentido Goodson (2013, p. 47) sefiala que la relacién

entre “curriculo y teoria curricular es algo profundamente alienado [...] el
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valor de la teoria curricular necesita ser juzgado en confronto con el
curriculo existente- definido, discutido y realizado en la escuelas”. En
consecuencia, un componente aun ausente dentro del contexto de
configuracion curricular en Colombia. De ahi que su construccion social, su
historia y las articulaciones entre la prescripcion y su puesta en practica por

agentes territorializados, sea un reto para los involucrados.
Conclusiones

Este texto presentamos y discutimos la configuraciéon curricular en
Colombia, entendiendo la compleja realidad socio-espacial que se evidencia
en un recorrido espacio-temporal que refuerza al curriculo como “campo de
conflicto”. Para ello, se presentd un contexto historio-espacial de la
configuracion curricular en Colombia desde el siglo XVI, presentando un
breve panorama sobre los procesos de modernizacion curricular en el pais,
los cuales estarian articulados a dinamicas ampliadas en escalas mundiales,
que no dejan de chocar frente a la presencia permanente de la Iglesia
Catoélica para la definicion de lineamientos de formacién, asi como el
exacerbado dualismo curricular que termina agudizando las asimetrias
territoriales y que se percibe con los procesos de descentralizaciéon en 1990.

Posteriormente, fue descrito el marco legal del curriculo en Colombia y
sus relaciones con escalas ampliadas del sistema-interestatal, donde el
proceso de descentralizacion se hace evidente en todo el marco legislativo,
vinculando el tema curricular en el pais; tema que no sale de las dinamicas
regionales y que quedaria evidenciado con los puntos de articulacién con
proyectos internacionales tales como Educacién Para Todos (EPT) de la
Unesco. Asimismo, nos permitimos presentar la tendencia de asociacién
entre los procesos curriculares y la dimensién econémica del pais, que por
demas, convierte a las evaluaciones internacionales en referentes
curriculares, lo que implicaria pensar en la influencia de la evaluacién en la

configuracion de curriculos prescritos.
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En sintesis, el curriculo en Colombia, por sus disposiciones en la Ley
general de Educacion 115 de 1994, no se configura como un curriculo de
orden nacional, permitiendo que cada una de las unidades administrativas
escolares defina, a partir de lineamientos nacionales, su estructura
curricular por medio de procesos participativos. No obstante presenta
dificultades en la aplicacion de las diversas dimensiones curriculares, en
tanto como se menciond, existirian asimetrias técnicas, tecnologicas entre
territorios, asi como la falta de reflexion tedrica sobre el concepto del
curriculo.

De tal modo, los curriculos locales, aun cuando puedan estar en el
papel y en algunas dinamicas de gestion como el PEC, no se podrian afirmar
como una consolidacién que responda a las dinamicas territoriales de forma
ampliada. Por el contrario, la falta de estructuras de acompanamiento y
formaciéon al rededor del tema, hacen que muchas veces se adopten
lineamientos de forma directa sin el adecuado tratamiento del contexto en el
que se encuentran inscritos, lo que lleva a la generaciéon de fuertes tensiones
entre la escuela y el territorio, al no ser incorporados, en la mayoria de
casos, a las especificaciones locales y por ende, regionales.

Finalmente, la evaluacion apareceria vinculada a un proceso con miras
al cumplimiento de lineamientos respecto al curriculo oficial, e incluso el
operativo, pero la efectivacién de estos elementos entra en duda al observar
los resultados que evidenciarian fuertes deficiencias en los propésitos de
aprendizaje. Sin embargo, en los diferentes analisis, se escapa la mirada a la
desarticulacion de condiciones curriculares en el ambito socio-espacial
concreto, que como vemos en el proceso de descentralizacién, presenta
grandes tensiones. Y, Adicionalmente, estarian las evaluaciones
internacionales, que se tornan como un criterio de configuracién curricular
que comienza a definir lo que se debe aprender -como y para qué, y como
evaluar desde enunciaciones foraneas. Quiza este elemento sea el que mas

desdibuja el caracter de construccion social del curriculo en Colombia.
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{Qué ciudadania? Orientaciones normativas y
curriculares en Argentina
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RESUMEN

En Argentina desde la recuperacion de la democracia en 1983, se han
producido un conjunto de reformas curriculares, algunas provinciales y
otras nacionales. El articulo, da cuenta en primer lugar, de algunas
orientaciones curriculares nacionales, para luego centrar la mirada en
las propuestas curriculares de las Provincias de Rio Negro y Neuquén,
sedes de la Universidad Nacional del Comahue y donde nuestros
egresados ejerceran la docencia. El analisis se vertebra con la pregunta:
,Qué ciudadania? y busca conocer algunas de las finalidades, siempre
manifiestas en los curriculos, que contribuyan a pensar en: ;qué

ciudadanias se promueven?, /para qué sociedad?, jen qué contextos?

PALABRAS-CLAVES: Reformas curriculares. Finalidades. Ciudadanias.

What citizenship? Normative and curricular orientations In

Argentina

Abstract

In Argentina since the recovery of democracy in 1983, there have been a
set of curricular reforms, some provincial and other national. The article,
first of all, of some national curricular orientations, to then focus on the
curricular proposals of the provinces of Rio Negro and Neuquén,
headquarters of the National University of Comahue and where our
graduates will teach. The analysis is structured with the question: which

citizenship? And seeks to know some of the purposes, always manifest in
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the curricula, which contribute to think about: ;What citizenships are
promoted? ;For which society? ,in what contexts?.

KEYWORDS: Curricular reforms. Purposes. Citizenships.

* % %

Introduccién

La cuestion curricular ha sido -y es- objeto de innumerables estudios en
el campo de las ciencias de la educacién, de las didacticas especificas y de las
politicas educativas, por nombrar solo algunas. El curriculo es el reflejo y
materialidad de las politicas de los gobiernos de turno y en muchas
ocasiones, al menos en nuestro pais, se ha convertido en un campo de
tensiones y de disputas entre las politicas promovidas desde el estado y las
organizaciones de trabajadores/as de la educacion y, en algunos casos, por la
comunidad educativa. Esta tension se origina en las intenciones de quienes
piensan el sistema educativo y los modos de ejecuciéon de las politicas
publicas -sector dominante- que, generalmente, confrontan con otros
sectores que se oponen a la perspectiva hegemodnica y homogeneizante de
estas politicas educativas.

En el curriculo se pone en juego una vision de sociedad, sujetos,
conocimiento, ensefnanza y aprendizaje, entre otros. Es “la sintesis de
elementos culturales que conforman una propuesta politico-educativa”
(ALBA, 1998, p.62) y este debe entendérselo como una construccién socio-
historica de significaciones que nos permiten comprender los contextos de
produccion y las finalidades que se persiguen, por que en muchas ocasiones
opera como una guia en la practica educativas y organiza un modo de
conocer que excluye otras posibilidades.

En este escrito daremos cuenta de los contextos de produccion
curricular en Argentina. Procuraremos realizar una descripciéon sobre las

notas distintivas de las politicas educativas esbozadas en la dimensién
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abocaremos a identificar algunas de las finalidades, siempre manifiestas en
los curriculos, que contribuyan a pensar en: ;qué ciudadanias se
promueven?, /para qué sociedad?, jen qué contextos? Para ello tomamos las
dos leyes nacionales de educacién de la democracia, las leyes organicas de
educacion de dos provincias de la norpatagonia: Rio Negro y Neuquén y los

procesos actuales de construccion curricular.
Argentina, contextos de reformas educativas

El sistema educativo Argentino, en los ultimos afos y desde el afno
1983 -en el que se recupera la vida democratica del pais- ha estado regulado
por dos leyes nacionales de educacion obligatoria. La Ley N° 21.195 Federal
de Educacién (LFE) del afio 1993 y la Ley N° 26.206 de Educacién Nacional
(LEN) del afio 2006.

La LEN reorganiza el sistema educativo argentino en cuatro niveles:
Educacion Inicial, Educaciéon Primaria, Educaciéon Secundaria y Educaciéon
Superior- regulada por la Ley N° 24.521 de Educacion Superior del afo
1995. Y en ocho modalidades: Educacion Técnico Profesional, Educacion
Artistica, Educacion Especial, Educacion Permanente de Jévenes y Adultos,
Educacion Rural, Educacion Intercultural Bilingiie, Educacién en Contextos
de Privacion de Libertad y Educacién Domiciliaria y Hospitalaria.

En el capitulo II, Art. 11 se establecen los fines y objetivos de la politica
educativa y, entre otros, se plantean las siguientes finalidades:

1. Asegurar una educacion de calidad con igualdad de oportunidades y
posibilidades.

2. Brindar una formacién ciudadana comprometida con los valores éticos
y democraticos de participacion, libertad, solidaridad, resolucién pacifica
de conflictos, respeto a los derechos humanos, responsabilidad,

honestidad, valoracion y preservacion del patrimonio natural y cultural.
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cultural y a las particularidades locales, abierta a los valores
universales y a la integracion regional y latinoamericana.

4. Asegurar condiciones de igualdad, respetando las diferencias entre las
personas sin admitir discriminacién de género ni de ningun otro tipo.

5. Garantizar, en el ambito educativo, el respeto a los derechos de los/as
ninos/as y adolescentes.

6. Asegurar a los pueblos indigenas el respeto a su lengua y a su
identidad cultural, promoviendo la valoracién de la multiculturalidad en
la formacién de todos/as los/as educandos/as.

7. Promover el aprendizaje de saberes cientificos fundamentales para
comprender y participar reflexivamente en la sociedad contemporanea.
8. Brindar una formaciéon que estimule la creatividad, el gusto y la
comprension de las distintas manifestaciones del arte y la cultura.

Estas finalidades generales planteadas en la norma se inscriben en uno

de los principios orientadores de la ley, en la que se pone de manifiesto que

La educaciéon es una prioridad nacional y se constituye en politica
de Estado para construir una sociedad justa, reafirmar la
soberania e identidad nacional, profundizar el ejercicio de la
ciudadania democratica, respetar los derechos humanos y
libertades fundamentales y fortalecer el desarrollo econémico-

social de la Nacién” (Art. 3).

El conocimiento es valorado como un “instrumento” fundamental para

la participacion social; por ello es importante, dice la ley, que la educacién

promueva en los y las estudiantes capacidades de “definir proyectos de vida

basado en valores de libertad, paz, solidaridad, igualdad, respeto a la

diversidad, justicia, responsabilidad y bien comun”. (Art. 8).

Con la misma légica se establecen los objetivos para cada uno de los

niveles.
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La Educacion Inicial, comprende a- los/as ninos/as desde los cuarenta y
cinco (45) dias hasta los cinco (5) afios de edad inclusive, siendo obligatorio
el tltimo afio (Art. 18). Los Jardines Maternales atenderan a los/as nifios/as
desde los cuarenta y cinco (45) dias a los dos (2) afios de edad inclusive y los
Jardines de Infantes a los/as nifios/as desde los tres (3) a los cinco (5) afios
de edad inclusive (Art. 24)- la educacién deberia “promover el aprendizaje y
desarrollo de los y las ninas como sujetos de derechos y participes activos/as
de un proceso de formaciéon integral, miembros de una familia y de una
comunidad” (Art.20); en la que la solidaridad, confianza, cuidado, amistad y
respeto a si mismo y a los/as otros/as sea un horizonte que guie al
profesorado.

La Educaciéon Primaria- es obligatoria y constituye una unidad
pedagégica y organizativa destinada a la formaciéon de los/as nifos/as a
partir de los seis (6) afios de edad (Art.26) y se extiende por siete afios de

formacién en el nivel-, uno de los propésitos es

Brindar una formacién ética que habilite para el ejercicio de una
ciudadania responsable y permita asumir los valores de libertad,
paz, solidaridad, igualdad, respeto a la diversidad, justicia,

responsabilidad y bien comtn (Art. 27).

La Educacién Secundaria- también es obligatoria y constituye una
unidad pedagoégica y organizativa destinada a los/as adolescentes y jovenes
que hayan cumplido con el nivel de Educacién Primaria (Art. 29). Se divide
en dos (2) ciclos: Ciclo Bésico, de caricter comun a todas las orientaciones y
Ciclo Orientado, de caracter diversificado segun distintas areas del
conocimiento, del mundo social y del trabajo (Art. 31).

La ley enuncia unas finalidades mas precisas con relacién a la
formacién de una ciudadana plena. En el Art. 30 se establece que el nivel

medio de educaciéon obligatoria debe
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Brindar una formacién ética que permita a los/as estudiantes
desempenarse como sujetos conscientes de sus derechos y
obligaciones, que practican el pluralismo, la cooperacién y la
solidaridad, que respetan los derechos humanos, rechazan todo
tipo de discriminacion, se preparen para el ejercicio de la
ciudadania democratica y preservar el patrimonio natural y
cultural.

Formar sujetos responsables, que sean capaces de utilizar el
conocimiento como herramienta para comprender y transformar
constructivamente su entorno social, econémico, ambiental y
cultural, y de situarse como participantes activos/as en un mundo

en permanente cambio.

Como puede apreciarse, la ley de educacién nacional, para los tres
niveles de educaciéon obligatoria en el pais, promueve una ciudadania
gradual, propia de la perspectiva liberal clasica de entender a la ciudadania
y ejercicio de los derechos.

Este marco normativo sienta las bases del ordenamiento juridico, no
solo para el Ministerio de Educacion de la Nacién, sino para la creacion de
leyes de educacion en cada una de las jurisdicciones provinciales y de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Es importante comprender los contextos
de produccién de la norma. Para el caso de la LFE de 1993 se sanciond en un
contexto de profundizacion de las politicas neoliberales en el continente. La
ley fue fuertemente resistida y en diversos lugares del extenso territorio
nacional no logré implementarse y menos aun construir marcos juridicos
para los sistemas educativos provinciales. El escenario politico en el que se
sanciona la LEN de 2006 fue otro, las practicas politicas populistas, que
caracterizaron al gobierno de los Kirchner, no tuvo resistencia y si bien ha
pasado mas de una década desde su implementacién, las provincias han ido
creando su Ley Organica de Educacion, durante estos dltimos ocho afnos. La
provincia de Buenos Aires fue una de las primeras en adoptar la LEN en el

2007.
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Para el caso de las dos provincias de la norpatagonia argentina, en sus
recientes leyes organicas de educacion, se recuperan los principios y
finalidades establecidos en la LEN, igualmente la estructura, modalidades y
alcances de la educacion, cuestiones que han generado tensiones en su
construcciéon y diversos intentos de consolidad un curriculo a nivel
provincial.

La ley Organica de Educacion de la Provincia de Rio Negro, N° 4.819
(LOE-R.N) sancionada en el afio 2012, entre varios principios que refieren a

las politicas educativas en la provincia, establece como finalidades

Brindar una formacién ciudadana comprometida con la
democracia sustantiva en el respeto a la Constitucion Nacional y a
las leyes que regulan su ejercicio, al Sistema Republicano y
Federal, a la Constitucién Provincial, y que permita a los nifios, a
los adolescentes, a los jévenes y a los adultos, aprender y ejercitar
(...) el valor de la participacién, de la toma de decisiones colectivas
(...). Formar en la ética de los derechos humanos y en la memoria
histérica de modo de contribuir (...) a concientizar contra cualquier
intento de etnocidio, genocidio o quiebre en el orden constitucional
en la provincia, en la Nacién, en la regién latinoamericana y en el
mundo. Establecer como principio politico educativo la
interculturalidad en las practicas, contenidos y proyectos
educativos (...). Fortalecer la identidad nacional como construccién
colectiva e intercultural (...) reconociendo nuestra pertenencia al
continente latinoamericano y sus culturas, hermanados por una
historia comun y promoviendo la integraciéon desde la regiéon hacia

el mundo (Art. 10).

Estos principios, entre otros, son los que se recuperan para todos los
niveles y modalidades del sistema educativo provincial. La LOE-RN,
ademas, en el Art. 94 incorpora contenidos asociados a los nuevos derechos

que se seran abordados de manera transversal en toda la formacién ofrecida
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en Derechos Humanos, la Educacion Sexual Integral con perspectiva de
género, la Educaciéon Ambiental y la Educacion mediada por Tecnologias de
la Informacion y la Comunicacion”.

La Ley Organica de Educacién de la Provincia de Neuquén, N° 2.945,
(LOE-Nqn.) sancionada en el afio 2014, tras cuatro afos de debate y en
concordancia con los principios establecidos en la LEN, establece para todos
los niveles y modalidades del sistema educativo que seran objetivos y fines

de las politicas educativa provincial

Brindar una formaciéon ciudadana comprometida con los valores
éticos y democraticos de la participacion, la libertad, la solidaridad,
la resoluciéon pacifica de conflictos, el respeto a los Derechos
Humanos, la responsabilidad, la honestidad y la wvaloracion y
preservacién del patrimonio natural y cultural.

Fortalecer la identidad nacional y provincial sobre la base del
respeto a la diversidad cultural y a las particularidades locales.
Lograr una identidad abierta a los valores universales y a la

integracién regional y latinoamericana (Art. 7).

La LOE-Ngn. al igual que la LOE-R.N establece contenidos -
orientadores para la construccién curricular- transversales vinculados, entre
otros, a: la observancia de los Derechos Humanos, la educaciéon para la
ciencia y la tecnologia, la educacion ambiental, Educacién para la salud
sexual integral y reproductiva; Educacion intercultural, Educacién para la
economia social, Educacién para la resolucién alternativa de conflictos,
Educacion para el fortalecimiento de la integracién con los paises
latinoamericanos, Educacion para afianzar los derechos soberanos sobre las
Islas Malvinas, Antartida e Islas del Atlantico Sur y los espacios maritimos
circundantes y Educacién con perspectiva de género (Art 21, inc. C).

Como podemos observar la legislacion vigente en el territorio argentino

estd en consonancia con los cambios producidos a nivel latinoamericano y
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mundial. Procesos que han instalado, en la agenda de los gobiernos, la
necesidad de atender a la formaciéon de ciudadanias plenas que puedan
tomar decisiones y participar en sus comunidades para sostener y construir
mas y mejor democracia y justicia social. La letra de la norma es clara en
este sentido, sin embargo debemos reconocer que queda mucho por hacer
para lograr las metas de un sistema educativo que contribuya a “ensanchar
la democracia”.

Podriamos enunciar diversidad de razones, pero a los efectos de este
trabajo, solo haremos referencia a solo una dimensién del problema: la
curricular. Las leyes de educacion nacional de la democracia han orientado
diversidad de construcciones curriculares a lo largo y a lo ancho del pais.
Con la LFE se disené un curriculo por nivel y modalidad del sistema
educativo. Por ejemplo para la Educacién Secundaria se elaboré un
curriculum con Contenidos Bésicos Comunes (CBC) para la Educacién
General Béasica (EGB) y otro para la Educacién Polimodal (EP), ambos
disefiados por “expertos o especialistas”, con casi nula participacién de los
que realmente conocen los problemas de la ensenanza y del aprendizaje del
conocimiento escolar: el profesorado en ejercicio y las instituciones
formadoras.

Los CBC tuvieron un caracter prescriptivo y para el caso de las
Ciencias Sociales, la Historia y la Geografia resultaron ser una actualizacién
de contenidos tradicionales, que poco contribuyeron a incorporar los
problemas que caracterizaban al mundo de fines del pasado siglo. La
formacién ciudadana que proponian esta educacién se centr6 en un modo
restringido de pensar la ciudadania, centrado solo en el ejercicio
decimonodnico del derecho y las obligaciones. Se trataba de unos contenidos
poco atractivos para el estudiantado porque poco decian del mundo que les
tocaba vivir y de los otros derechos que pugnan por reconocimiento, ejercicio
y visibilidad.

Como hubo resistencia a esta ley, muchas jurisdicciones continuaron

con sus propuestas y muy pocas adaptaron los CBC en sus disefos
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el caso de la Provincia de Buenos Aires.

Si1 bien la LEN, a diferencia de la LFE, no avanzé en la construccion de
un curriculum de CBC, si estableci6 en el Art 92 contenidos curriculares
comunes para todas las jurisdicciones, desde un claro posicionamiento
politico:

1. El fortalecimiento de la perspectiva regional latinoamericana,

particularmente de la region del MERCOSUR, en el marco de la

construcciéon de una identidad nacional abierta, respetuosa de la
diversidad.

2. La causa de la recuperacion de nuestras Islas Malvinas, Georgias

del Sur y Sandwich del Sur, de acuerdo con lo prescripto en la

Disposicion Transitoria Primera de la Constituciéon Nacional.

3. El ejercicio y construcciéon de la memoria colectiva sobre los procesos

historicos y politicos que quebraron el orden constitucional y

terminaron instaurando el terrorismo de Estado, con el objeto de

generar en los/as alumnos/as reflexiones y sentimientos democraticos y

de defensa del Estado de Derecho y la plena vigencia de los Derechos

Humanos, en concordancia con lo dispuesto por la Ley N° 25.633.

4. El conocimiento de los derechos de los/as nifios/as y adolescentes

establecidos en la Convencion sobre los Derechos del Nifo y en la Ley

N° 26.061.

5. El conocimiento de la diversidad cultural de los pueblos indigenas y

sus derechos, en concordancia con el articulo 54 de la presente ley.

6. Los contenidos y enfoques que contribuyan a generar relaciones

basadas en la igualdad, la solidaridad y el respeto entre los sexos, en

concordancia con la Convenciéon sobre la Eliminacién de Todas las

Formas de Discriminaciéon contra la Mujer, con rango constitucional, y

las Leyes N° 24.632 y N° 26.171
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Por otro lado, también lo hizo con la produccién de materiales de
ensenanza de distribucién gratuita para todas las escuelas del pais. Los
NAP (ntcleo de aprendizaje prioritario) se constituyeron, al menos para el
nivel primario, en un texto de referencia para el profesorado y una
orientacion para organizar los procesos de ensefianza y de aprendizaje. En
muchos de los casos, la seleccién y organizacion de los contenidos propuestos
por los NAP, poca relacion tienen con los contenidos establecidos en los
disenos curriculares de las jurisdicciones provinciales. Esta situaciéon es
clara, por ejemplo, en la provincia de Rio Negro que ha experimentado
diversas reformas curriculares, no asi para la provincia de Neuquén que
recién esta en proceso de construcciéon curricular en el marco de la LOE-
Ngn. y al momento cuenta con una cantidad de planes de estudios que
demuestra la fragmentacion del sistema educativo provincial.

En argentina existe una ley de educaciéon nacional que, como vimos,
orienta la elaboraciéon de leyes organica provinciales y estas a su vez se
constituyen en el marco general para la construccion de disefnos
curriculares provinciales. Si bien no hay un curriculo nacional y la LEN no
prescribe contenidos, queda claro que los principios y finalidades
establecidas en la norma, terminan convirtiéndose en las orientaciones para
seleccionar y organizar conocimiento escolar por ciclo y nivel educativo. En
el proximo apartado presentaremos la estructura escolar y curricular de la
escuela rionegrina y neuquina. A modo de ejemplo solo tomaremos lo

referido al area de las ciencias sociales y humanas del nivel secundario.
Los disefos curriculares provinciales

En las provincias de Rio Negro y Neuquén, se han producido diferentes
propuestas educativas, asi para 1983, la educacién se constituy6 en un eje
importante del proceso de democratizacion de la sociedad y supuso la tarea
de poner en pleno funcionamiento las instituciones del pais y de transformar

la educacion de acuerdo a los requerimientos de esta etapa de la vida
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nacional. En ambas provincias se originaron importantes cambios
educativos.

En Rio Negro se produce una significativa reforma en los Disefios
Curriculares de la escuela media, que luego se extendié al resto de los

niveles del sistema educativo. Uno de los propositos de la reforma fue:

...]la recuperacién de las instituciones democraticas de la argentina
y como objetivo fundamental apuntalar, desde la educacién, el
sistema de vida democratico en el pais. Partimos de la conviceién
profunda de que la educacion puede y debe contribuir
decisivamente a construir las bases de la convivencia democratica,
entre ellas una preparacion adecuada de los ciudadanos para
participar activamente en una sociedad abierta al cambio y a la
innovacién, pluralista, con un desarrollo sentido de la solidaridad,
el respeto mutuo y la justicia social. (Documento Curricular de la

Provincia de Rio Negro, p.5).

Para 1993, la Ley Federal de Educacion, establecié el caracter federal
del sistema educativo que desconocié experiencias y practicas provinciales
produciendo “contra-reformas” (Jara; Blanco, 2006, p.135).

En los anos 2000 se producen otras cambios curriculares y en la
actualidad, la propuesta formativa de educacién obligatoria rionegrina en el
nivel secundario tiene una duracién de cinco anos repartidos en dos ciclos:
un ciclo basico comin (CBC) a todas las orientaciones, los primeros dos
afios, y un ciclo orientado (CO) de tres afios de duracién que prevé formacién
orientada en areas de conocimiento y especialidad a criterio de las
realidades provincial y local, articulando mundo social y trabajo.

La estructura y organizacion curricular esta constituida por siete areas
de conocimiento: Educacién Cientifica y Tecnoldgica, Educacion en Ciencias
Sociales y Humanas, Educacion en Lengua y Literatura, Educacion
Matematica, Segundas Lenguas, Educacion Fisica y Educacion en

Lenguajes Artisticos.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 917-936 | 2018 ISSN: 1983-1730 928



C‘"ﬂ
@ j ‘ J I DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-5

Se establece, como criterio y orientacién, un trabajo disciplinar,
multidisciplinar e interdisciplinar con la intencién de que los/as estudiantes
puedan construir un conocimiento mas integral y no tan fragmentado, en
ambos ciclos del nivel (DC. V.1.0); por ello se ofrecen diversos formatos como
talleres, seminarios, foros, ateneos, parlamentos, entre otros; son espacios
de construcciéon interdisciplinar de conocimientos con la finalidad de
contribuir al desarrollo de un pensamiento complejo en los/as jovenes.

El ciclo orientado de formacién especifica (los tres dltimos afios de la
ESRN) cuenta con doce orientaciones: Ciencias Naturales; Ciencias Sociales
y Humanas; Economia y Administraciéon; Lenguas, Arte, Turismo,
Comunicacién, Informatica, Educacion, Educacion Fisica, Fisico Matematica
y Literatura, que como referencia la propuesta del Consejo Federal de
Educacion.

Los contenidos para el area de las Ciencias Sociales y Humanas de la
formacién general, tanto para el CBC y el CO, se organiza a partir de un eje
organizador del area, unos propositos, un eje estructurante de saberes para
cada ciclo y saberes disciplinares: historia, geografia, politica y ciudadania,
filosofia y economia. Para el CBC se ofrece un taller para primer ano:
Formacion Politica y Ciudadana y dos talleres para el segundo ano:
Economia y Sociedad y Formaciéon Politica y Ciudadana.

La referencia temporal y espacial de los contenidos si bien incorpora
diferentes escalas (glocal) comparada, la ubicacién cronolégica de los
procesos sigue siendo orientadora de la seleccién de contenidos. Lo que no se
evidencia es una organizaciéon y seleccion de contenidos en torno un
problema; cuestion que a nuestro criterio posibilitaria construir otras
periodizaciones y territorialidades innovadoras, alejadas de las formas
tradicionales de ensenanza del area. Si bien se propone ensenar lo local, lo
regional, lo nacional y lo global de manera relacional y comparada, resulta
dificultosa tal finalidad ante el recorte de contenidos sin un problema que
permita construir conocimiento escolar con otras légicas temporales y

espaciales. Sigue siendo, a nuestro entender, una propuesta que ofrece mas
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discusion y debate pedagoégico y didactico que se nutra de las perspectivas
epistemologicas actuales.

El segundo de los casos que nos interesa abordar, en la provincia de
Neuquén en las décadas del 80 y 90 del siglo pasado, dos proyectos
educativos formaron parte de la trama histoérica, al primero lo modela un
discurso democratizador y participativo y el segundo se define como
modernizador (Funes, 2001). La reforma provincial de los afios 90 redefine el
sistema educativo, sus instituciones, el trabajo docente, la concepciéon de
conocimiento, de ensefanza, de aprendizaje, los modelos de gestién y
financiamiento y también la resoluciéon de los conflictos que esas nuevas
condiciones generan. La Ley Federal de Educacion que supone una
transformaciéon estructural del sistema educativo no es aceptada ni
implementada en la provincia (MUNOZ; SALTO, 2005).

Desde ese tiempo y hasta hoy hay una dispersién y fragmentacion
curricular materializada en diversos planes de estudios, en relacién a
modalidades y orientaciones que se ofrecen en las 177 escuelas secundarias
de la provincia y en busqueda de adecuar la actual escuela secundaria al
marco del sistema educativo provincial planteado en la LOE, atendiendo a
un principio fundamental planteado en la norma: la obligatoriedad de la
educacién secundaria y la construccién de una escuela inclusiva.

Al momento de la escritura de este trabajo, se encuentra en pleno
proceso de construccion y debate un disefio curricular, que ha sido
impulsado desde la sancién de la Ley Organica de Educacién N° 2.945 (LOE)
del ano 2014 y se plantea el desafio histérico para la comunidad educativa
de la provincia. El debate promovido, desde el Consejo Provincial de
Educacién (CPE), apunta a repensar las practicas educativas atendiendo al
acompanamiento, fortalecimiento y mejora de las trayectorias escolares con
la finalidad de garantizar el ingreso, permanencia y egreso de los/as

estudiantes. Ello, desde la perspectiva del CPE, presupone revisar las
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Institucionales, para construir un disefno curricular actualizado.

En este sentido se ha conformado una Comision Provincial integrada
con representantes designados por las autoridades del CPE segun
Resoluciones 1368/14 y 97/15, integran la comisiéon provincial: El Director
General del Nivel Medio a cargo de la coordinaciéon de dicha comisién. El
Director General de Ensenanza Técnica y Formaciéon Profesional. El
Director de Ensenanza Privada. El Director de la Modalidad Estético
Expresiva. El Director de la Modalidad Educacién Fisica. El Vocal Nivel
Medio del Cuerpo Colegio en representaciéon del ejecutivo. El Vocal Nivel
Primario del Cuerpo Colegio en representacion del ejecutivo. Dos Vocales de
la Junta de Clasificacion de Nivel Medio Técnico y Superior: Uno en
representacion de la Vocalia del Ejecutivo y uno en representacion de la
Vocalia electa por los docentes. El jefe de supervisores de Nivel Medio. El
Vocal Nivel Medio representante de la Vocalia electa por los docentes. El
Vocal representante de la Vocalia por los consejeros escolares. Un integrante
del equipo técnico de la Direccion de Nivel Medio. Un integrante del equipo
técnico de la Direccion Técnica y Formacion Profesional.

La conformacion de esta Comision fue fuertemente discutida por el
gremio docente porque no era representativa de los diversos sectores del
sistema educativo provincial y no garantizaba una real participacion ni
recuperaba las experiencias institucionales, tal como plantea el CPE.

La resistencia gremial se materializé en una nueva Resolucion La Res.
N° 1697/15 deroga las dos Resoluciones anteriores y establece una nueva
metodologia de participacion democratica y debate sobre la reforma
curricular en la provincia, entendiéndola como un proyecto cultural en el
que no pueden estar ausentes los que realmente conocen de los problemas
educativos: el profesorado.

Las acciones promovidas por el gremio docente se reflej6 en la
participacién de 147 escuelas de toda la provincia y permitié ampliar la

participaciéon y la creaciéon de una “Mesa Curricular’ conformada de la
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siguiente manera: 2 (dos) integrantes por cada Distrito Educativo, elegidos
por los representantes de los establecimientos; 2 (dos) supervisores, 1 (un)
representante del Poder Ejecutivo por cada Modalidad de Nivel Medio; 1
(un) representante por cada Distrito Educativo del area de Recursos
Humanos; 2 (dos) representantes designados por la Asociacién de
Trabajadores de la Educacién y 1 (un) coordinador de la Mesa Curricular.

En esta constituciéon se ve una participacion activa de la docencia
neuquina, cuya tarea sera la de consensuar y sistematizar el proceso e
instancias de participacion en la construccion del disefio curricular y
presentar los documentos que reflejen las discusiones, perspectivas y
propuestas que orientaran la elaboraciéon del nuevo diseno curricular.

La nueva escuela secundaria neuquina se piensa con una estructura de
cinco afos de duracién; organizada en dos ciclos: el Ciclo Bésico (CB) de dos
afos y el Ciclo Superior Orientado (CSO) de tres afios. Esta estructura tiene
como principal intencion unificar la diversidad de planes de estudios
existentes en la provincia y evitar la fragmentacion curricular. En cuanto a
la organizacion y estructura del disefio curricular, las areas de conocimiento
y las orientaciones son aun objeto de debate y estdan en proceso de
construccioén.

Lo que podemos inferir, de la diversidad de documentos que han sido
producido por la “Mesa Curricular’, es que se esta pensando en la
organizaciéon de areas de conocimiento escolar desde las perspectiva
decolonial, intercultural, de género, Derechos Humanos, ciudadanias,
subjetividades e incorporar las nuevas tecnologias, atendiendo a la
configuraciéon sociocultural de las nuevas juventudes. Los principios
generales orientadores del marco curricular son claros en cuanto a la

justicia social que permita construir una escuela inclusora.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 917-936 | 2018 ISSN: 1983-1730 932



C‘"ﬂ
@ j ‘ J I DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-5

Consideraciones finales

De lo expuesto, brevemente, podemos afirmar que las politicas
educativas en argentina, en la ultimas décadas, han procurado reorganizar
el sistema educativo nacional desde los principios y finalidades establecidas
por la LEN y las LOE de las jurisdicciones provinciales. Las bases de las
normativas han sido las orientadoras para la construcciéon de disenos
curriculares. Si bien existe un planteo de actualizaciéon desde el punto de
vista epistemoldgico y metodolégico de la produccion de conocimiento que
recupera los debates actuales y los problemas socio territoriales, econémicos
y politicos especificos de los contextos diversos de la argentina; notamos que
la impronta, al menos para las ciencias sociales y humanas, de la tradiciones
disciplinares esta fuertemente presente. Un curriculo que no ofrezca otras
posibilidades de pensar y organizar los contenidos escolares, poca
oportunidades ofrece al profesorado para tomar decisiones en cuanto a la
ensenanza de conocimientos que sean relevantes para que las generaciones
de hoy puedan pensar y construir un mundo diferente.

Esta situaciéon nos parece preocupante si retomamos la pregunta
inicial: /qué ciudadania? propicia las orientaciones normativas y
curriculares en nuestro pais.

El abordaje de la ensefianza y el aprendizaje acerca de la condicién de
ciudadania esta en el centro del debate social, podemos pensarla en el medio
de la controversia sobre las nuevas formas de desigualdades causadas por el
desempleo estructural y la pobreza, por un lado y por el otro la escandalosa
concentracion de la riqueza y los privilegios que cruzan a América Latina, el
continente mas desigual; también hablamos y ensefiamos acerca de las
nuevas ciudadanias, la de los pueblos, las mujeres, las nifas, nifos y
adolescentes, el género- entre otras-; esa tension visible entre extension y
retroceso, es uno de los temas centrales para explicar el mundo en que

vivimos y estas orientaciones curriculares no colaboran con ello
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La condicién de ciudadania es abordada por la escuela desde la misma
constitucion del sistema educativo en los estados modernos y también hay
propuesta que miran el futuro como la finalidad de una ensenanza del
pasado cuyo eje es la educacion para la ciudadania (PAGES, 2008).

Desde la investigacion educativa decimos que ciudadanias, educacion e
historias estan en debate, también esta triada esta presente en la formacion
de los docentes y que los jovenes y los medios los medios de comunicacion
masivos nos interpelan para pensar en la ciudadania y la ensenanza de la
historia (GUIMARAES, 2016).

Si, la condicién de ciudadania, su enseflanza y aprendizaje es un tema
central en la investigacién educativa; si, estuvo presente en las ensefianzas
y aprendizajes en el pasado y tiene presencia en el futuro, es
imprescindible pensar las nuevas orientaciones curriculares y las practicas
educativas desde la reunificacién epistemolédgica del mundo del conocimiento
(LOPEZ SEGRERA, 2000) para analizar e interpretar una realidad
compleja e incierta, con tiempos sociales mdultiples, donde rupturas y
continuidades se funden en presencia ubicua.

Nos interesa pensar algunos desafios latinoamericanos, en tanto
contexto de las ensenianzas y aprendizajes, para abordarlos como problemas
de ensenanza, ausentes en las orientaciones curriculares de hoy, podremos
desde las aulas ensenar para:

e /generar acciones para la integracién cultural?, de modo que los

discursos de  multiculturalidad, pluralidad cultural no queden

circunscriptos sélo a lo retérico.

e ;acceder a una democratizacion de sus instituciones para que

canalice las demandas de diferentes actoras/es?

e /disminuir la brecha entre pobres y ricos en la region

democratizando el uso de las nuevas tecnologias de informacién y

comunicaciéon? O éstas aumentaran la pobreza, la desigualdad y la

exclusidén social.
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educacion para todas/os, un desarrollo sostenible, una nueva ética y la
construccién de una cultura de paz.

e ;O acaso es wuna utopia inalcanzable construir naciones
democraticas, multiculturales y multirraciales con niveles minimos de

desigualdad?

El futuro de la regién dependera, en gran medida, de las politicas y
acciones que se adopten con relacion a estos desafios, sabiendo que lo que
existe realmente son bifurcaciones que permiten construir varios futuros, es
decir, los futuribles o futuros posibles.

El conocimiento, ante las incertidumbres, implica tomar decisiones,
decidirse por opciones diversas y tomar acciéon. El conocimiento, unido a los
valores y a la ética, y pese a la incertidumbre, nos permite tomar las mejores
decisiones para construir mejores condiciones de ciudadania.

La investigacién educativa que llevamos adelante desde hace varias
décadas nos muestra que hay un profesorado y estudiantado comprometido
con el analisis de los problemas sociales, que piensa en alternativas para un

futuro diferente.
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RESUMEN

El articulo realiza un andlisis de la evolucién del sistema educativo
espaifiol en los ultimos cuarenta afios. El objeto del mismo es entender la
evolucion de las politicas educativas adoptadas y su influencia en el
curriculum de Ciencias Sociales. El analisis realizado nos desvela que, el
ingente esfuerzo democratizador realizado en este periodo, ha
configurado un sistema educativo descentralizado y plural que contribuye
a que las politicas educativas globalizadoras tengan una aplicacion
desigual. El analisis curricular se ha centrado en la evolucién
experimentada por el area de conocimiento de Ciencias Sociales en los
dos ultimos cambios legislativos. Las conclusiones alcanzadas nos sirven
para disefar estrategias en la formacién del futuro profesorado, para el
desarrollo auténomo y democratico del curriculum social.
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ABSTRACT
The article analyzes the evolution of the Spanish educational system in

the last forty years. The purpose of this is to understand the evolution of
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the educational policies adopted and their influence on the Social
Sciences curriculum. The analysis carried out reveals that the enormous
democratizing effort carried out in this period has configured a
decentralized and plural educational system that contributes to the
unequal application of globalizing educational policies. The curricular
analysis has focused on the evolution experienced by the area of Social
Sciences in the last two legislative changes. The conclusions reached help
us to design strategies in the training of future teachers, for the
autonomous and democratic development of the social curriculum.

KEYWORDS: Spanish educational system. Curriculum. Social Sciences.

Primary Education.

*k%

1. La democratizacion del sistema educativo en Espafia, 1978-2018

El 6 de diciembre de 2018 se cumple el 40° aniversario de la aprobacién
en referéndum de la constitucion espanola. Cuatro décadas de democracia
han definido un sistema educativo descentralizado (FRIASDEL VAL, 2007),
que mantiene un dificil equilibrio entre el derecho a la educaciéon y la
libertad de ensefianza (DE PUELLES y MENOR, 2018), a lo que se suma en
los dltimos anossu permeabilidad a la agenda educativa internacional
(VINAO, 2016).

La organizacion administrativa del estado en Comunidades
Auténomas, ha dado lugar a un modelo federal de gobierno con un elevado
nivel de independencia. El proceso de transferencia de competencias
educativas quedod cerrado en el ano 2000, cristalizando con ello diferentes
modelos educativos, consolidados por la capacidad legislativa de sus
gobiernos autondémicos.

Las legislaciones educativas del estado han configurado las areas de
conocimiento y disciplinas a ensenar, asi como la secuencia de sus
contenidos segun diferentes grados de complejidad; con la intencién de

garantizar uniformidad cultural en un pais diverso y plural. Los textos
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legislativos recogen los aspectos basicos y la estructura del curriculum de
las diferentes etapas educativas, fijan las ensefianzas minimas en un 55%
para las comunidades auténomas que cuentan con lengua propia (Cataluia,
Galicia y Pais Vasco), y en un 65% para el resto de comunidades (GARCIA
RUBIO, 2015). Sin llegar a determinar totalmente el contenido cultural a

ensenar lo condiciona, especialmente porque define el contenido evaluable.

TABLA 1: Leyes educativas en la Espafa democratica

GOBIERNOS ANOS SIGLAS DENOMINACION
UCD 1980 LOECE Ley Organica por la que se regula el Estatuto de
Centros Escolares
PSOE 1985 LODE Ley Orgéanica reguladora del Derecho a la Educacién
PSOE 1990 LOGSE Ley Organica de Ordenacion General del Sistema
Educativo
PP 2002 LOCE Ley Organica de Calidad de la Educacién
PSOE 2006 LOE Ley Organica de Educacion
PP 2013 LOMCE Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa

Fuente: Elaboracién propia

Con posterioridad, el curriculum es elaborado por cada gobierno
autonomico, garantizando la ensefianza de la cultura y la lengua de sus
territorios. Esta definicién, redefinicion y negociacion del curriculum en
diversos niveles (GOODSON, 1991), a los que se suman centros educativos y
profesorado, ha dado lugar a que la seleccién cultural de los contenidos a
ensefiar y aprender (GIMENO, 2010), configuren curriculas en los que
confluyen elementos psicopedagogicos homogéneos, rasgos culturales
diversos y concepciones ideoldgicas (APPLE, 1986 y 1996) contrapuestas.

En la practica, podemos hablar de un sistema educativo, estructurado
por la legislacion del estado, y 17 modelos educativos, tantos como gobiernos
autonomicos. Las orientaciones curriculares del estado ofrecen indicaciones
para transformar el contenido cultural en la practica (GIMENO, 1988), un
proyecto cultural que comunidades auténomas y, en menor medida, agentes

mediadores como centros educativos y profesorado, reinterpretan para
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configurarlo como conocimiento escolar.

En los primeros veinte anos de democracia, la legislaciéon educativa ha
respondido a la necesidad de democratizar y modernizar el sistema
educativo. Esta tendencia politica no ha tenido el impacto deseado,
especialmente cuando Espafa contintia con las cifras mas altas de Europa
en abandono escolar. El balance que se puede hacer es que existen grandes
desigualdades educativas entre territorios. Un claro ejemplo lo podemos

encontrar si comparamos, entre comunidades auténomas, dicho indicador.

TABLA 2. Tasa de Abandono Escolar

COMUNIDAD AUTONOMA 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

Andalucia 37,1 37,9 372 346 32,1 288 287 27,7 249 231
Aragén 25,5 25,8 25,0 23,8 22,8 204 18,9 184 19,5 19,1
Asturias 23,1 20,0 21,3 222 219 198 19,1 136 16,8 16,6
Baleares 42,1 42,5 40,3 36,56 29,7 289 298 32,1 26,7 26,8
Canarias 36,4 34,1 30,7 298 309 280 275 238 21,9 189
Cantabria 25,56 22,9 242 239 214 14,2 12,1 9,7 10,3 8,6
Castilla-Leén 23,7 264 269 234 275 21,7 192 16,8 16,7 17,3
Castilla-La Mancha 37,3 384 34,6 334 31,6 275 274 222 280 2372
Cataluiia 31,2 32,9 31,9 289 262 242 247 222 189 180
C. Valenciana 31,2 32,6 31,9 284 26,7 259 21,7 234 21,4 220
Extremadura 34,4 33,8 34,1 31,6 30,1 326 29,2 229 24,5 204
Galicia 23,5 23,6 25,8 228 204 22,7 20,2 18,5 17,0 15,2
Madrid 25,8 27,1 26,2 22,3 19,5 21,5 19,7 18,3 15,6 14,6
Murcia 39,2 40,6 36,8 349 30,3 269 263 241 236 264
Navarra 16,3 188 187 16,8 12,0 13,0 129 11,8 10,8 134
Pais Vasco 14,3 14,8 16,6 13,1 13,8 12,4 9,9 9,4 9,7 7,9
Rioja 30,6 37,0 31,9 272 306 243 21,7 21,1 21,5 17,8

TOTAL 30,8 31,7 30,9 282 26,3 24,7 236 21,9 20,0 19,0

Fuente: MECD https!//www.mecd.gob.es/prensa-mecd/dms/mecd/prensa-mecd/actualidad/2017/01/20170126-
abandono/TABLA-COMPARATIVA-COMUNIDADES-Y-A- :
OS/TABLA%20COMPARATIVA%20COMUNIDADES%20Y%20ANOS. pdf

En un reciente estudio, elaborado a partir de los resultados de las
pruebas PISA 2015 (SICILIA y SIMANCAS, 2018), Espafia es el segundo
pais mas equitativo de la OCDE. El dato es relevante puesto que, el éxito del
sistema educativo lo podemos valorar en funcién a su capacidad para
atenuar diferencias socioeconémicas, en ofrecer igualdad de oportunidades

en el acceso a una educaciéon de calidad que garantice un adecuado
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rendimiento académico, independientemente del contexto social, econémico
y familiar de sus estudiantes. Si el dato global es positivo, los resultados
muestran notables diferencias entre territorios. Galicia, Castilla y Leo6n, y
Pais Vasco, son las regiones en las que el nivel socioeconémico del alumnado
tiene menos impacto en el desempeno académico del alumnado, en
contraposicion a Madrid, Murcia y Andalucia. De ello podemos entender
que, si bien la politica educativa de estas ultimas décadas ha permitido
avanzar en niveles de equidad educativa en algunas comunidades
autéonomas, en otras contindan pesando condicionantes histéricos y
socioecondmicos, que no han podido ser superados en su totalidad.

La educaciéon ha dejado de ser una politica de estado que intente
reducir desigualdades entre su poblacién, cohesionar territorios o promover
la solidaridad entre ellos, escasamente se han diluido las diferencias sociales
marcadas por los niveles de desarrollo econdémico, social y cultural,
herederas de procesos histéricos anteriores (FOCES GIL, 2015). Un ejemplo
de ello es la Comunidad Auténoma de Andalucia, el mayor sistema
educativo del estado. En el curso 2016-17 contaba con el 19,8% de
estudiantes en el régimen general de ensefanzas (Datos y Cifras. Curso
Escolar 2017/2018. Madrid: MECD). Su legislacién ha representado la linea
politica del partido hegeménico de la izquierda (PSOE), especialmente en un
territorio en el que las tasas de analfabetismo y absentismo escolar,
duplicaban la media del estado durante la dictadura franquista. Los
principios educativos sobre los que se forj6 han sido los de compensar
desigualdades, la formacién del profesorado y la renovacién pedagodgica

(HIJANO DEL RIO y RUIZ ROMERO, 20186).

1.1. Globalizacion educativa e involucién curricular, 2002-2018

Podemos hablar de un segundo periodo en el que la legislacion

educativa ha introducido la agenda educativa global, marcada por
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los partidos politicos en el poder han gobernado y legislado, a nivel estatal y
autondémico, con principios educativos contrapuestos, creando confusiéon en
la comunidad educativa y perplejidad en el conjunto de la sociedad. Son
reiteradas las demandas e intentos por alcanzar un pacto educativo de
estado, frustrado mas por intereses politicos que por diferencias insalvables
entre partidos politicos (TTANA FERRER, 2007 y 2016).

Los cambios que se han introducido a nivel legislativo, no han
contemplado adaptar el curriculum a cémo se aprende en la sociedad del
conocimiento, tampoco recogen las aportaciones de una comunidad
educativa diversa y plural. Las claves del problema puedenencontrarse en la
baja inversion en educaciéon, en la introducciéon de modas pedagogicas como
las competencias,en el establecimiento de elementos de control y
uniformidad cultural como los estandares de aprendizaje y las pruebas de
nivel externas.

Como en otros paises, las politicas gerencialistas que se han impulsado
a través de recientes reformas educativas, han creado excepticismo,
disfunciones y aplicaciones erraticas (BALL, 2014), especialmente en un
sistema educativo descentralizado. Las politicas internacionales de
evaluacion y rendicién de cuentas, empezaron a ser introducidas en Espana
con la LOCE en 2002, ley que no lleg6 a ser implantada al perder el Partido
Popular las elecciones generales dos anos después. El PSOE la derogaria
para aprobar una ley de educacion propia en 2006, manteniendo la
tendencia globalizadora (CABRERA MONTOYA, 2016). La principal
novedad de la LOE fue la introducciéon de las competencias basicas como
elemento del curriculum. La novedad no sirvié para repensar todos los
elementos del curriculum (BOLIVAR, 2010), una comunidad educativa
perpleja por su implantacién (TORRES, 2008), a pesar de su
conceptualizacién previa (TTIANA, 2004), adopté con dificultades unas
competencias formuladas de forma incoherente a nivel legal (RICO CANO y

GARCIA RUIZ, 2013). La investigacion ofrece resultados a cerca de la
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aplicacion para el desarrollo del curriculum, especialmente en la evaluacion
de competencias. Una moda pedagdgica que, como en otros casos, no estuvo
acompanada con programas de formacién del profesorado (ALFAGEME-
GONZALEZ y EGEA-VIVANCOS, 2016).

La LOMCE de 2013 se concibe con la intenciéon de impulsar una
modernizacién conservadora que introduce politicas de privatizacion
endégena inspiradas en la Nueva Gestién Publica (NGP) como la autonomia
escolar, la rendicién de cuentas y la profesionalizacion de la direccién
escolar (PARCERISA, 2016). Una liberalizacién del sistema educativo que
también se manifiesta con evaluaciones externas estandarizadas, la libertad
de eleccion de centros, los sistemas de incentivos y una autonomia escolar
gerencial (SAURA y MUNOZ, 2016). Un camino que se habia recorrido con
anterioridad en la Comunidad Auténoma de Cataluna con la LEC de 2009
(VERGER, CURRAN y PARCERISA, 2015).

La ley surgia con el principal propoésito de suprimir la asignatura de
Educacién para la Ciudadania Democratica, aumentar la presencia de la
Religion, asi como reducir el peso de las ensenanzas artisticas vy
humanisticas frente a materias instrumentales como Matematica y Lengua
(VINAO, 2016).El intento de control del curriculum, claramente definido en
los estandares de aprendizaje, era a su vez de centralizacién del sistema
educativo puesto que, las pruebas de nivel externas elaboradas a nivel
estatal que no han llegado a ponerse en practica, fijaban lo que ha de saber
el alumnado para titular (BOLfVAR, 2014).

Los efectos de esa deriva son especialmente evidentes en Ciencias
Sociales, materia cuyo curriculum deviene en relato esencialista para
perpetuar identidades (REYES LEOZ y MENDEZ ANDRES, 2016). Una
clara involuciéon en un curriculum que en 40 anos ha ido haciéndose
permeable a trabajar habilidades de pensamiento critico frente al
aprendizaje de un contenido factual (DIAZ-SERRANO y VASQUEZ

LEYTON, 2017), para volver a una concepcién culturalista en la que tienen
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escasa cabida procedimientos democraticos como la indagacion, el debate y
la deliberacién en el aula. Jestis Romero (2018), en un reciente andlisis
sociogenético del curriculum en Espana, reflexiona sobre la débil
repercusion que han tenido reformas y proyectos educativos para la mejora
de la ensenanza. Cambios que entroncan con tradiciones innovadoras, en el
caso de las competencias, pero que cuentan con un sesgo utilitarista y

perspectivas curriculares contradictorias entre si.

2. El caso del curriculo de Ciencias Sociales en Educacién Primaria. Su

evolucion desde la LOE a la LOMCE

La existencia de las Ciencias Sociales como area curricular especifica
es una realidad reciente en Espana. Sus origenes se remontanal siglo XIX de
la mano de los movimientos de renovacién pedagédgica que proponen que el
alumnado sea el centro de la accién educativa, teniendo en cuenta su
motivacion e intereses. Pero no sera hasta los anos setenta del pasado siglo
cuando estas iniciativas se vayan incorporando de manera progresiva al
sistema educativo espanol.

La Ley General de Educacién (LGE) de 1970 supuso la mayor
transformacion del sistema educativo espanol, ampliando hasta los 14 anos
la obligatoriedad de este. Se introduce el aprendizaje por objetivos y para
cada materia se establecen orientaciones pedagodgicas. Para el caso de las
Ciencias Sociales, cuya finalidad es el estudio de las realidades sociales y
humanas, se intenta realizar una ensefanza centrada en el entorno mas
proximo y en la vida cotidiana del alumnado, realizando trabajos de campo
que favorezcan la observacion directa de los acontecimientos. Trata de dar
utilidad a unas denostadas ciencias sociales que no pueden competir con las
denominadas ciencias experimentales.

En los albores de la llegada de la democracia aparecen los denominados
Planes Renovados, que supusieron repensar los curriculos para adaptarnos

a la nueva realidad que vivia Espana. Entre los cambios mas significativos
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se introducen de la mano de las teorias de la psicologia evolutiva los ciclos
educativos en Primaria, haciéndolos coincidir con las etapas de Piaget. El
primer ciclo coincidia con la etapa preoperacional y el inicio de las
operaciones concretas, el segundo con la consolidacién de las operaciones
concretas y el ultimo con desarrollo del pensamiento légico-formal. En el
ambito de la ensefianza de las Ciencias Sociales aparece el estudio del medio
como eje vertebrador del curriculo, para ello se utiliza la observaciéon directa
y activa de los hechos sociales cuando fuera posible, y la observacion
indirecta mediante recursos tales como planos, mapas, fotografias o textos.
Los programas se estructuran en circulos concéntricos, partiendo del
entorno proximo al alumnado, comienzan con el estudio de la casa, la
escuela y el barrio (ciclo inicial), para progresivamente conocer realidades
mas lejanas como la ciudad o el pueblo, la comarca, la regién (ciclo medio), y
finalmente se introduce el estudio de Espana, Europa, el mundo y se
introducen las etapas de la Prehistoria y la Historia (iltimo ciclo).

La llegada a Espana de la democracia hacia que fuera necesaria la
elaboracion de una ley educativa, pero esta no cristalizé hasta mas de una
década después, en el ano 1990. La Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE) establece que la escuela tiene la obligacién de formar
enderechos y libertades fundamentales dentro de los principios
democraticos. Para la ensefnanza de las Ciencias Sociales, el medio sigue
siendo el elemento vertebrador del conocimiento y centro de la accién
educativa, por lo que, en Educacion Primaria, las areas de Ciencias Sociales
y Ciencias de la Naturaleza se unen, dando lugar a la aparicién de una
nueva asignatura denominada Conocimiento del Medio Natural, Social y
Cultural. La sociedad en la que se desenvuelve el alumnado debe ser la
fuente primera del curriculo escolar, por lo que el medio o entorno donde
vive debe ser el lugar donde se desarrolle como ciudadano responsable y se
enfrente a los problemas de la vida cotidiana. Es por lo que el estudio de los
problemas sociales relevantes cobra especial importancia. Se introducen

temas como el bienestar, la pobreza, las desigualdades, el respeto hacia el
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medio ambiente, los problemas internacionales, en muchos casos
introducidos como ejes trasversales. Con el paso del tiempo, este enfoque
mas social de la ensefianza se fue diluyendo, dando paso a una ensenanza
mas tradicional de los contenidos, acorde a lo que estaban acostumbrados

muchos docentes.
2.1. La Ley Orgénica de Educacién (LOE) de 2006
Las ensefianzas minimas aprobadas por la LOE establecen los

aspectos bdasicos del curriculo en relaciéon con los objetivos, las
competencias basicas, los contenidos y los criterios de evaluacion...
(para) asegurar una formacién comtn a todos los alumnos y
alumnas dentro del sistema educativo espanol y garantizar la
validez de los titulos correspondientes ... (y asi) facilitar la
continuidad, progresion y coherencia del aprendizaje en caso de
movilidad geogréfica del alumnado. (REAL DECRETO01513/2006,
2006).

Como apuntamos con anterioridad, estas ensefianzas minimas suponen
el 65 por ciento (o el 55 por ciento para las comunidades auténomas que
tengan lengua cooficial) de las propuestascurriculares que las autonomias
deben disenar. Ademas, también se especifica que “los centros docentes
juegan también un activo papel en la determinaciéon del curriculo, ya que les
corresponde desarrollar y completar el curriculo establecido por las
administraciones educativas.

La finalidad de esta etapa es:

proporcionar a todos los nifios y nifias una educacién que permita
afianzar su desarrollo personal y su propio bienestar, adquirir las
habilidades culturales basicas relativas a la expresion vy

comprension oral, a la lectura, a la escritura y al calculo, asi como
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desarrollar habilidades sociales, habitos de trabajo y estudio, el
sentido artistico, la creatividad y la afectividad (REAL
DECRETO01513/2006, 2006).

Por primera vez aparecen las competencias basicas que el alumnado
debe desarrollar en la educacién, y que segun se define en el decreto
consisten en identificar los aprendizajes considerados imprescindibles para
la aplicacion de los saberes adquiridos. Su consecuciéon debe capacitar al
alumnado para su incursiéon como adulto en la sociedad democratica de
forma satisfactoria, siendo capaz de desenvolverse como un ciudadano activo
y participativo.

El area de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural engloba
distintos ambitos del saber, debe respetar la coherencia de cada uno de ellos,
atender a sus procesos especificos de aprendizaje, y orientar los distintos
saberes hacia un mismo propodsito, contribuir a una mejor comprension y
explicacion de los fendmenos que constituyen el espacio humano. De ahi, el
marcado caracter interdisciplinar que posee el area de Ciencias Sociales,
cuyo aprendizaje debe orientarse a la consecucion de aprendizajes
significativos.

El “medio” se mantiene como concepto vertebrador del area, y se define

como-

el conjunto de fenémenos que constituyen el escenario de la
existencia humana, y la interacciéon de los seres humanos con ese
conjunto de fenémenos. El medio se ha de entender como el
conjunto de elementos, sucesos, factores y procesos diversos que
tienen lugar en el entorno de las personas y donde, a su vez, su
vida y actuacién adquieren significado. El entorno se refiere a
aquello que el nifio o la nina puede conocer mejor porque es fruto
de sus experiencias sensoriales, directas o indirectas, porque le es
familiar y porque esta préoximo en el tiempo o en el espacio, si bien

el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicaciéon hace
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que esta proximidad dependa cada vez menos de la distancia

fisica.(REAL DECRETO 1513/2006).

La seleccion de contenidos de diversa indole pretende desarrollar entre
otras la capacidad de interpretar el medio y de intervenir en el mismo de
manera activa desarrollando capacidades como la observacion, exploracion,
1dentificacion de problemas y busqueda de soluciones en la vida cotidiana.
Para que esto sea posible es necesario proporcionar informaciones diversas
sobre el medio y utilizar los instrumentos y herramientas necesarios para
que sean capaces de interpretarlo.

Los conceptos sociales han sido el criterio para agrupar los contenidos
en bloques. No obstante, el Real Decreto explicita que la “organizaciéon no
obedece a ningun tipo de orden ni jerarquico ni en el tratamiento de los
contenidos, por lo que no debe entenderse como una propuesta de
organizacién didactica”, aunque la casi totalidad de los manuales escolares
han seguido esta secuenciacién. Los bloques son: (1) El entorno y su
conservacién, (2) La diversidad de los seres vivos, (3) La salud y el desarrollo
personal, (4) Personas, culturas y organizacién social, (5) Cambios en el

tiempo, (6) Materia y energia y (7) Objetos, maquinas y tecnologias.

2.2. La Ley Orgénica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) de 2013

La aprobacién de la Ley Organica de Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) en el afio 2013 y su posterior entrada en vigor supuso un
importante cambio para la ensenanza de las Ciencias Sociales en el sistema
educativo espanol. La principal novedad fue la desaparicion de la asignatura
de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, y la vuelta a la
ensenanza de las Ciencias Sociales, de forma independiente, aunque con
reducida carga lectiva. Esta ley mantiene como hacia la LOE unas

ensenanzas basicas del 65 % comunes a todas las Comunidades Auténomas,
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salvo en el caso delas regiones que tienen lengua cooficial que es del 55% de
los contenidos a impartir.

Segin el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se
establece el curriculo basico de la Educacion Primaria, las Ciencias Sociales
estan integradas por diversas disciplinas que estudiana las personas como
seres sociales y su realidad en sus aspectosgeograficos, sociologicos,
econémicos e historicos. Por lo tanto, el objeto de lasCiencias Sociales en
esta etapa debe ser aprender a vivir en sociedad, conociendolos mecanismos
fundamentales de la democracia y respetando las reglas dela vida colectiva.
El curriculo basico del area contiene los elementos que determinan los
procesos deensefanza y aprendizaje de esta area, que tendra un caracter
global eintegrador.Los contenidos a nivel nacional se agrupan en cuatro
bloques que permiten unaidentificaciéon de los principales ambitos que
componen las CienciasSociales sin distinguir por cursos académicos,
cuestién que cada Comunidad Auténoma ha organizado de manera diferente
en su legislaciéon correspondiente.Los bloques de contenidos son los
siguientes:

- Bloque 1, Contenidos comunes.

- Bloque 2, El mundo en que vivimos

- Bloque 3, Vivir en sociedad

- Bloque 4, Las huellas del tiempo

El Bloque 1, de contenidos comunes a toda el area establece cuales
deben ser las técnicas de trabajo que se deben realizar a lo de todo el ciclo.
Estas técnicas van desde recogida de informaciéon de diferentes fuentes,
lectura de textos, analisis de graficas e imagenes etc.

En el Bloque 2, El mundo en que vivimos, se insertan los contenidos
vinculados a la ensefnanza de la geografia fisica y la cartografia. Siguiendo el
esquema tradicional de la geografia descriptiva comienza el bloque con el
Universo, siguiendo con la representacion de la Tierra y la orientaciéon en el

espacio. Seguidamente se pasa al estudio del relieve y las rocas, el tiempo
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atmosférico y el clima, la hidrosfera y los paisajes naturales, finalizando este
bloque con la intervencion humana en el medio y la problematica ambiental.
Para la consecucién del aprendizaje de estos contenidos, establece el Real
Decreto que debe partirse del entorno del alumno, de su realidad préxima
como medio para alcanzar a conocer otras mas lejanas y globales, de ahi que
el ambito geografico de estos aprendizajes se centre tanto en Espana como
en Europa. Los recursos que se deben utilizar, segin la normativa, deben
ser los propios de la Geografia: textos escritos, series estadisticas, cuadros y
graficos, esquemas y croquis, representaciones cartograficas, y fotografias e
imagenes.

Con el uso de estos recursos el alumnado debera ser capaz de:

- Identificar los elementos del paisaje (relieve, clima, hidrografia...)

- Describir y caracterizar los principales medios naturales y
sulocalizacion.

- Analizar la influencia humana en el medio y sus
consecuenciasambientales.

El Bloque 3, Vivir en sociedad aborda las caracteristicas de losdistintos
grupos sociales, respetando sus diferencias, la poblacién, su distribucién en
elespacio, distribucién del trabajo entre sus miembros, comoseproducen y
reparten los bienes de consumo, los sectores de produccion,laorganizacion
social, politica y territorial de Espana y de las Comunidades Auténomas y
las instituciones europeas.Como novedad se incluyen en este bloque
aspectos relacionados conla economia y el espiritu emprendedor: Vida
econémica de losciudadanos,capacidad emprendedora de los miembros de la
sociedad, el estudio delaempresa que comprendera la funcion dinamizadora
de la actividadempresarial en la sociedad, y la educacién financiera
elemental.

El Bloque 4, Las huellas del tiempo, analiza aspectosrelacionados con
la comprension de conceptos como el tiempo histérico ysu medida, la
capacidad ordenar temporalmente hechos histéricosrelevantes utilizando

nociones de sucesién, duraciéon y simultaneidad. Ademas, seestudian las
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grandes etapas historicas de la Humanidad paraadquirir laidea de edad de
la Historia y datar las cinco edades, asi como conocer los eventos y
personajes mas representativos de cada periodo.

La secuenciacion de los contenidos de este bloque esta relacionada con
la evolucionpsicolégica del alumnado, que debe construir su propio
aprendizaje y su concepto de tiempohistorico en relaciéon con su desarrollo.
Debera conocer las nociones decambio y permanencia, la causalidad y las
consecuencias de los hechoshistoricos. Como recursos se deben utilizar
mapas, textos y cualquier otrarepresentaciéon grafica adecuada para la
identificaciéon y analisis deprocesoshistéoricos, asi como conocer los
procedimientos basicos para elcomentario de dichas fuentes.

Por dltimo, en este bloque se debe desarrollar la capacidad de valorar y
respetar el patrimonio historico y cultural, asi como concienciar sobre su
conservacion y mejora.

Otra de las novedades que aparecen en la legislacion LOMCE es la
desaparicion de los objetivos de aprendizaje, punto de partida fundamental
para la consecuciéon de los contenidos antes mencionados. Por el contrario, la
evaluacion ha pasado a un plano primordial y destacado. De ahi que tras los
criterios de evaluaciéon hayan aparecido los estandares de aprendizaje

evaluables, que segtin la normativa son:

especificaciones de los criterios de evaluacién que permiten definir
los resultados de aprendizaje, y que concretan lo que elalumno
debe saber, comprender y saber hacer en cada asignatura; deben
serobservables, medibles y evaluables y permitir graduar el
rendimiento o logro alcanzado.Su disefio debe contribuir y facilitar
el disefio de pruebas estandarizadas y comparables. (Real Decreto

126/2014).

El analisis de estos estandares en el campo de las Ciencias Sociales
supone en primer lugar una ensefanza orientada a la superaciéon de pruebas

de evaluacion internacionales, como pueden ser PISA o TIMSS, que
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actualmente no incluyen el area que estamos tratando. En segundo lugar,
muchos de los estandares coartan la libertad docente a la hora de realizar
actividades de aula o de preparar la evaluacién pues esta debe orientarse a
la realizacion de ciertas destrezas muy concretas dentro del area. Asi
mismo, los estandares, en contra de lo afirmado en la descripcién del area
impulsan un aprendizaje memoristico de los hechos geograficos, historicos y
sociales, pues la mayor parte de ellos se limitan a localizar, situar, datar o
definir conceptos. Por el contrario, los procedimientos mas explicativitos e
Iinterpretativos de los acontecimientos pasados y presentes, donde el
alumnado es capaz de desarrollar un pensamiento critico y resolutivo son

muy escasos.

TABLA 3: Ejemplo de estandares de aprendizaje evaluables

Bloque 2. El mundo en que vivimos
3.3. Define la traslaciéon de la luna identificando y nombrando las fases lunares.
4.1. Identifica, nombra y describe las capas de la Tierra
15.1. Localiza en un mapa las principales unidades del relieve de Espana y sus vertientes
hidrograficas.
15.2. Sitda en un mapa los mares, océanos y los grandes rios de
Espana

Bloque 3. Vivir en sociedad
6.2. Define poblacién de un territorio e identifica los principales
factores que inciden en la misma y los define correctamente.
7.4. Sittia en un mapa los mayores ndcleos de poblacion en Espana
y las zonas mas densamente pobladas.
14.3. Define términos sencillos relacionados con el mundo de la
empresa y la economia, ilustrando las definiciones con ejemplos
Bloque 4. Las huellas del tiempo

1.1. Define el concepto de Prehistoria, identifica la idea de edad de la historia y data las
edades de la historia asociadas a los hechos que marcan sus inicios y sus finales,
nombrando algunas fuentes de la historia representativas de cada una de ellas. 3.7.
Identifica los rasgos distintivos de las culturas que convivieron en los Reinos Peninsulares
durante la Edad Media describiendo la evolucién politica y los distintos modelos sociales.

Fuente: Elaboracién propia

Este Real Decreto ha sido implementado por las administraciones
educativas de las diecisiete comunidades auténomas espanolas de forma
diferente. Los decretos de curriculo autonémicos plantean todos los tres
aspectos basicos de la norma nacional, todos cuentan con contenidos,

criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje evaluables. Lo que los
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diferencia es como se ha producido la organizacién de dichos contenidos, si

han incluido o no objetivos didacticos para cada materia y la forma en la que

han introducido su parte correspondiente de los contenidos autonémicos.

TABLA 4: Legislacion educativa que desarrolla los decretos de contenidos de

Andalucia

Aragén

Asturias

Canarias

Cantabria
Castilla y Le6n
Castilla-La
Mancha

Cataluiia

Comunidad
Valenciana

Extremadura
Galicia

Islas Baleares
La Rioja

Madrid

Murcia

Navarra

Pais Vasco

las diferentes comunidades auténomas.

Orden de 17 de marzo de 2015, por la que se desarrolla el curriculo
correspondiente a la Educacion Primaria en Andalucia

Orden de 16 de junio de 2014, de la Consejera de Educacion, Universidad,
Cultura y Deporte, por la que se aprueba el curriculo de la Educacién
Primaria y se autoriza su aplicacion en los centros docentes de la
Comunidad Auténoma de Aragén

Decreto 82/2014, de 28 de agosto, por el que se regula la ordenacién y
establece el curriculo de la Educacion Primaria en el Principado de
Asturias.

Decreto 89/2014, 1 agosto, por el que se establece la ordenacién y el
curriculo de la Educacién Primaria en la Comunidad Auténoma de
Canarias.

Decreto 27/2014, de 5 de junio, que establece el curriculo de Educacién
Primaria en la Comunidad Auténoma de Cantabria.

Orden EDU/519/2014, de 17 de junio, por la que se establece el curriculo y
se regula la implantacion, evaluacion y desarrollo de la educacién
primaria en la Comunidad de Castilla y Leén

Decreto 54/2014, de 10 de julio, por el que se establece el curriculo de la
Educaciéon Primaria en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha.
Decreto 119/2015, de 23 de junio, de ordenacién de las ensefianzas de
educaciéon primaria en Cataluia

DECRETO 108/2014, de 4 de julio, del Consell, por el que establece el
curriculo y desarrolla la ordenacién general de la educacién primaria en
la Comunidad Valenciana

Decreto 103/2014, de 10 de junio, por el que se establece el curriculo de
Educacion Primaria para la Comunidad Auténoma de Extremadura.
Decreto 105/2014, de 4 de septiembre, por el que se establece el curriculo
de la educacién primaria en la Comunidad Auténoma de Galicia.

Decreto 32/2014, de 18 de julio, por el cual se establece el curriculum de
educacion primaria en las Islas Baleares.

Decreto 24/2014, de 13 de junio, por el que se establece el curriculo de la
Educacién Primaria en la Comunidad Auténoma de La Rioja.

Decreto 89/2014, de 24 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se
establece para la Comunidad de Madrid el Curriculo de la Educacion
Primaria.

Decreto 198/2014, de 5 de septiembre, por el que se establece el curriculo
de Educacién Primaria en la Comunidad Auténoma de la Regién de
Murcia

Decreto Foral 60/2014, de 16 de julio, por el que se establece el curriculo
de las ensefianzas de Educacién primaria en la Comunidad Foral de
Navarra.

Decreto 236/2015, por el que se establece el curriculo de Educacién Basica
y se implanta en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco

Fuente: Elaboracion propia.
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Conclusiones

En la legislacion educativa espanola, ha persistido un modelo de
curriculum como contenido o producto, y de educacién como transmisién o
instrumento, en ningin caso como proceso (STENHOUSE, 1975) o
compromiso (COATE, 2009) y de educacién como desarrollo personal. No
podemos decir lo mismo de la interpretacion que se ha hecho del mismo por
diferentes colectivos y agentes educativos que, progresivamente otorgan un
valor instrumental a las disciplinas para educar en valores y para una
ciudadania democratica.

La respuesta a una politica y practicas educativas neoliberales no ha
sido una resistencia colectiva con capacidad transformadora. La demanda de
justicia curricular (TORRES, 2011) queda en manos de centros educativos y
profesorado. Un ejemplo de ello lo representan colectivos de docentes como
“Mareas por la Educacion Publica” y “La Educacion Que Nos Une”, pero en
la practica no han supuesto un elemento de cambio (TRUJILLO SAEZ,
2018). Las demandas profesionales que los movilizaron no apuntaban con
claridad a su rol de mediadores curriculares que orientan su practica a la
innovacion educativa y equidad social.

Un contexto politico inestable y un colectivo con una débil identidad
profesional nos aboca, desde el ambito universitario, a profundizar en la
teoria del curriculum, que en los ultimos veinte afos ha focalizado sus
intereses en el aprendizaje (PRIESTLEY, 2011), en qué y cémo es aprendido
(LINDEN, 2017), influyendo en la agenda politica transnacional
(MULLER& YOUNG, 2014) y jugando un papel esencial en la practica
curricular (YOUNG, 2014). Igualmente, seria recomendabletrabajar desde el
caracter emergente y negociado del curriculum, centrando esfuerzos en la
investigacién educativa y la formacién del profesorado (GARCIA RUIZ,
2008). En ambos casos, porque la investigacién podria dirigir sus intereses

en:
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esquemas de significados con los que el profesorado interpreta vy
experimenta el curriculum. Conocer especialmente las expectativas y
estrategias de adaptaciéon que utiliza ante las exigencias institucionales.
Conocer como podemos empoderar al profesorado como agente educativo
(FULLAN, 2007), desde wuna concepcién holistica del curriculum
(BERNSTEIN, 1988).

- Los resultados de aprendizaje del alumnado, no entendidos como fines
de la educacion, sinoa como han evolucionado sus representaciones
culturales (GIROUX, 1991). Nos referimos a experiencias de aprendizaje
dificilmente observables y medibles, que se manifiestan cuando los saberes
culturales se ponen en juego en contextos que no son los educativos.

En definitiva, profundizar en el papel del conocimiento educativo en la

practica curricular, formar para conocer qué es ensenado y aprendido.
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Diferentes perspectivas de alfabetizacéo a partir da Base
Nacional Comum Curricular: concepcoes e desafios

Ana Maria Esteves Bortolanzal
Ilsa do Carmo Vieira Goulart?

Giovanna Rodrigues CabraP

RESUMO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) se constitui como um
documento de carater normativo norteador dos curriculos dos sistemas e
redes de ensino, bem como das propostas pedagégicas de todas as escolas
publicas e privadas de Educacdo Basica de todo o Brasil. Neste artigo,
nossa proposta é a de refletir sobre o sentido atribuido a alfabetizacao na
versdo final aprovada da BNCC, com intuito de problematizar as
descricoes de aspectos legais instituidos pelo documento, com destaque
aos elementos que permanecem ou diferem-se em relacdo aos demais
documentos oficiais sobre o tema. Para tanto, desenvolve-se uma
pesquisa descritiva, de cunho qualitativo, apoiada na analise do
documento oficial da BNCC e nas orientagoes a respeito da alfabetizagao,
com base nos estudos do processo de compreensio da leitura e escrita de
Bajard (2006) e Vygotsky (2000), da concepcdo de leitura como pratica
social de producdo de sentidos de Chartier (1990; 1996) e Goulemot
(1996).
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ABSTRACT

The National Common Curricular Base (BNCC) is a document of guiding
the regulatory character of the curriculum teaching systems and
networks, as well as pedagogical proposals of all public and private
schools of basic education of all Brazil. In this article we propose is to
reflect on the meaning attributed to literacy in the final version approved
the BNCC, in order to discuss the legal aspects imposed by descriptions
document, highlighting the elements that remain or differ in relation to
other official documents on the topic. To this end, it develops a
descriptive research, qualitative measures, based on analysis of the
official document in the guidelines regarding BNCC and literacy, based
on studies of the process of reading comprehension and writing Bajard
(2006) and Vygotsky (2000), the design of reading as social practice of
production of senses of Chartier (1990; 1996) and Goulemot (1996).
KEYWORDS: National Curriculum. Literacy. Common Reading. Writing.

Literacy policies.

Introducéo

Na esfera das discussdes académicas que abarcam as politicas publicas
para a educacio no pais, de modo especifico para a alfabetizacdo, demarca-se
o foco na compreensdo de uma realidade educacional nem sempre
compreensivel, seja pela acao contraditéria entre o que se investe e o retorno
que se obtém, nao repercutindo em melhoria dos indices de rendimento
escolar, revelando um movimento de reformas constantes em busca de
politicas nacionais que de fato melhorem a qualidade da Educacao no pais.

Nesta perspectiva, constitui-se, a partir da década de 1980, um
crescente movimento em prol da redemocratizacdo do pais, em reacao ao
autoritarismo presente no regime militar, refletindo-se em propostas
liberais de reformulacao do sistema educacional.

Com a promulgacao da Constituicao Federal de 1988 — CF/88, houve o

aumento da autonomia dos governos estaduais e o estabelecimento de
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mecanismos de descentralizacdo fiscal e politica. Pela primeira vez, os
municipios passaram a ser definidos como entes federados, tendo a
possibilidade de criar seus proprios sistemas de ensino e a responsabilidade
de atuar, prioritariamente, na oferta do Ensino Fundamental e da Educacao
Infantil, em regime de colaborac¢ado com os Estados e a Uniao.

A CF/88 definiu a Educag¢do como um direito prioritario contemplando
essa questdo em varios topicos e tornando o acesso ao ensino obrigatério e
gratuito um direito publico subjetivo (artigo 208, VII, § 1°. Isto posto
qualquer pessoa pode reclamar as autoridades publicas se ndo conseguir
usufruir desse direito ou se sua oferta for irregular, podendo recair nos
dirigentes estaduais e municipais a responsabilidade judicial pela
inexisténcia deste ensino obrigatério e gratuito.

Uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB,
depois de oito anos em tramitacdo no Congresso, foi promulgada em 20 de
dezembro de 1996. Essa lei fortaleceu a tendéncia a descentralizacao
normativa, executiva e financeira do sistema educacional e repartiu
competéncias entre as instancias do poder (federal, estadual e municipal),
enfatizando a responsabilidade de estados e municipios pela universalizacao
do Ensino Fundamental.

A LDB/96, no art. 9°, em consonancia com o art. 214 da CF/88,
determinou para a Unido, em articulacdo com Estados e Municipios, a
incumbéncia da elaboracdo de um Plano Nacional de Educacdo (PNE) de
duracgao plurianual, documento esse norteador para a area.

No ambito curricular a CF/88, em seu art. 210, delimitou que devem
ser fixados conteidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais. Nesse mesmo sentido, a LDB/96 apontou
que a Uniao caberia a responsabilidade de "estabelecer, em colaboracao com
os estados, Distrito Federal e os municipios, competéncias e diretrizes para

a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que nortearao
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os curriculos e os seus contetidos minimos, de modo a assegurar a formacao
basica comum". (BRASIL, 1996).

A partir dessas determinacgdes, mecanismos passaram a orientar os
sistemas de ensino quanto aos conteudos e habilidades a serem ensinados
na escola. Em 1997, o Governo Federal divulgou os Parametros Curriculares
Nacionais como referéncia nao obrigatéria para a elaboracao dos curriculos
das redes e das escolas e, anos depois, foram aprovadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais, dessa vez de cunho obrigatoério.

Assim, a proposta de criacdo de uma base curricular para a Educacao
Basica estava prevista desde 1988 e ja fora objeto de normatizacdo pelo
Governo, no entanto, somente em 2014, a criacdo de uma base nacional
comum curricular foi definida como meta a ser cumprida pelo Plano
Nacional de Educacdo (PNE).

A versao aprovada da BNCC, que entrara em vigor em 2020, traz para
a esfera publica praticas ja observadas em institui¢ées privadas, buscando o
aumento no desempenho das escolas e uma maior padronizagdo na
elaboracio dos curriculos e preparacao dos alunos, para que estejam aptos a
competir nos testes padronizados em igualdade de condigGes,
independentemente de sua origem social e escolar.

Um dos principais pontos trazidos pela BNCC nesse sentido sdo as
orientagbes para a educagdao infantil, com a definicdo de direitos de
aprendizagem especificos para a etapa, ancorados nas competéncias gerais
que regem todo o documento, além da antecipacao da alfabetizacio para o
final do 2° ano de escolaridade do Ensino Fundamental.

Parece que o documento que institui a Base esta mais comprometido
com determinada loégica da sociedade capitalista do que com a formacao
humana e integral, que deve ser o objetivo maior da Educacgao nacional.
Corroboramos com Geraldi (2015) quando esse afirma que a partir da
década de 1990, o sistema educacional brasileiro sofre as consequéncias do
modelo neoliberal adotado pelas politicas publicas educacionais por meio dos

“inimeros documentos oficiais que pretendem implantar novas perspectivas
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para essas praticas, independentemente das possibilidades reais que as
escolas e os professores tém para concretizar tais mudancas” (GERALDI,
2015).

Pesquisadores de varias universidades vém se posicionando
criticamente em relacio & BNCC, entre eles Peroni (2009), evidenciando que
esta resulta de um contexto politico em que o capital neoliberal cada vez
mais amplia a interferéncia empresarial em detrimento dos servigos
publicos como satude, educacao, transporte etc.

Nesse cenario neoliberal, em que tudo se transforma em lucro e
mercadoria, a concep¢ao de curriculo na BNCC apresenta uma visao estreita
e tecnicista trazendo os conhecimentos fragmentados sob a aparéncia de

uma suposta neutralidade. Segundo Silva (2017, p.1),

O documento traz uma visdo restrita de curriculo. A descri¢iao de
listas de objetivos é uma retomada do modelo curricular chamado
de “tecnicista” e que o Brasil experimentou nos anos 70. Uma
listagem supostamente neutra de conhecimentos e tecnicamente
organizada. Mas o curriculo escolar nada tem de neutro, ja que ele
é uma selecio a partir de um conjunto de possibilidades. A decisdo
sobre o que e como ensinar que orienta essa sele¢do é também uma
decisdo sobre que tipo de pessoa se pretende formar, sendo mais do
que uma decisdo técnica, uma decisdo de natureza politica que a
suposta neutralidade esconde. Por essa razido o modelo tecnicista

foi amplamente criticado.

Na direcdo contraria desse cenario politico, nos posicionamos e
definimos a escola como espaco de constituicdo dos sujeitos. Para isso seus
conteudos, objetivos, acoes pedagogicas devem responder a uma educacio
transformadora. Freire (1979, p. 21) afirma que “é preciso que a educacio
esteja — em seus conteudos, em seus programas e em seus métodos —
adaptada ao fim que se persegue: ser sujeito, construir-se como pessoa,

transformar o mundo, [...] fazer a cultura e a histéria”. Se queremos formar
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sujeitos autonomos e criticos, a alfabetizacdo tem um papel fundamental
nesse processo.

Ancorados nessa premissa passamos a refletir sobre o sentido atribuido
a alfabetizacdo na versao final aprovada da BNCC, com intuito de
problematizar as descrigoes de aspectos legais instituidos pelo documento,
com destaque aos elementos que predominam ou diferem-se em relacao a
outros documentos oficiais. Ainda, discutimos sobre os possiveis impactos da
nova proposta no processo de formacao docente.

Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa descritiva, de cunho
qualitativo, apoiada nos estudos e na analise do documento oficial da BNCC
e suas descri¢oes a respeito da alfabetizacdo, sob o aporte tedrico de autores
que pesquisam sobre o processo de compreensao da leitura e escrita, como
Bajard (2006) e Vigotski (2000; 2009) e sobre a concepcdo de leitura como
pratica social de producdo de sentidos, como Chartier (1990; 1996) e
Goulemot (1996).

1. BNCC: aspectos estruturantes, criticas e possibilidades

Depois dos avangos e retrocessos nas discussboes de trés versoes da
BNCC, a mesma emerge como um documento de carater normativo que
define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica.

Conforme definido na LDB/96, a Base deve nortear os curriculos dos
sistemas e redes de ensino, como também as propostas pedagégicas de todas
as escolas publicas e privadas de Educacao Basica em todo o Brasil. Esse
documento também sera referéncia na orientacdo de outras politicas para a
area de Educacdo como as de formacdo de professores, de producido de
materiais didaticos e de avaliacgao.

Muitos autores criticam essa iniciativa por considera-la nociva aos

processos democraticos, por acirrar a competicdo nas e entre escolas e por
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ampliar a influéncia empresarial na Educacdo nacional. De acordo com
Oliveira (2017), a Base é em si uma contradicdo, “pelo fato de que no Brasil
ja existem diretrizes curriculares para os diferentes niveis e modalidades de
ensino”. Gadotti (2001, p. 36) mostra que “para o pensamento neoliberal, a
qualidade se confunde com competividade e explica que “as pessoas néo sao
competentes porque sao competitivas, mas porque sabem enfrentar seus
problemas cotidianos juntos com os outros, nao individualmente”.

Além de padronizar uma base curricular minima para as escolas
publicas e privadas, mesmo essas tendo naturezas e estruturas diferentes,
podemos pensar que a fixacdo de uma base nacional comum para todas as
escolas do Brasil tem a func¢ido de permitir o aumento do controle sobre as
redes de ensino naquilo que ensinam e como ensinam. Esse controle do que é
ensinado nas escolas hoje esta relacionado aos processos de avaliacdo em
larga escala associados a elas, bem como a industria do material didatico.
Ainda que de forma velada, esse maior controle dos processos e produtos
educacionais é trazido no texto da BNCC e, aqueles que nao refletem as
intencgoes subjacentes a escrita literal, tendem a achar que a implantacio da

Base, tal como ela esta desenhada, é um ganho para a Educacao no pais.

A adogéo desse enfoque vem reafirmar o compromisso da BNCC
com a garantia de que os direitos de aprendizagem sejam
assegurados a todos os alunos. Com efeito, a explicitacio de
competéncias — a indicac¢fo clara do que os alunos devem saber, e,
sobretudo, do que devem saber fazer como resultado de sua
aprendizagem — oferece referéncias para o fortalecimento de acgoes

que assegurem esses direitos. (BRASIL, 2017, p.16)

Freitas denuncia que a BNCC nio tera a funcdo de “orientar’ a
educacao nacional, como seria de se esperar, mas sim a func¢ao de padronizar
competéncias, habilidades e contelidos em todo o pais, em nome dos direitos
de aprendizagem dos alunos, determinando o que as escolas devem ensinar e

quando. Na visdo do autor a Base foi equivocadamente fixada como

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p.958-983 | 2018 | SSN: 1983-1730 964



QT ﬂ
@ j ‘ J I DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-7

obrigatéria e nao como uma referéncia, a partir da qual os Estados
pudessem construir as suas proprias bases curriculares. Ainda, antecipa que
a partir da implantacdo da Base havera a profusao da oferta de materiais
instrucionais que os sistemas de ensino serdio obrigados a adotar (para
elevarem os indices nas avaliacdes externas), padronizando ainda mais o
trabalho do professor em sala de aula e eliminando o que resta da
autonomia dos profissionais da educacao. Acredita-se que, a partir disso, a
Base também norteara a formacado inicial e continuada dos professores,
como ja se percebe com as orientagées do programa de Residéncia
Pedagoégica, instituido pelo MEC para a formacdo de professores nas
licenciaturas.

Critico atuante da BNCC, Freitas estuda as experiéncias da
implantacao de um curriculo minimo em outros paises e aponta que nesses
paises houve um processo de desqualificacdo e culpabilizacao tanto dos
professores quanto da propria gestdo da escola frente ao fracasso das
institui¢des escolares nos indices educacionais, abrindo caminho para
formas de privatizacdo da educacao publica via terceirizacido e da oferta de
bolsas para os estudantes se transferirem para escolas privadas, pagas com
dinheiro que deveria ser investido nas escolas publicas.

Em que pesem todos os alertas e as criticas sobre a BNCC, entendemos
que é possivel e necessaria a implantacio de uma Base curricular que seja
referéncia para o pais, mas que parta de uma discussido sobre o que se
entende por educacido ampla e integral, voltada para a formacao de cidadaos
criticos e atuantes. Esse processo seria totalmente diferente do que foi
verificado com a implantacdo da BNCC, que hoje mais se assemelha a
determinacao e padronizacao de uma lista de competéncias e habilidades
consideradas como a formacao ideal, desconsiderando as realidades de um
pais de dimensodes continentais como o Brasil.

No entanto, é preciso que estudemos e nos debrucemos sobre as
orientagoes e diretrizes presentes no documento da Base, no sentido de

desvelar as concepgdes postas e contra argumenta-las para empoderar a
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necessarios para resistir a homogeneizacao e padronizacdo que o Governo
tanto deseja.
E o que nos propomos nas segoes seguintes desse texto: aprofundar os

estudos sobre a alfabetizagdo a partir da BNCC.
2. A alfabetizacdo na Base Nacional Comum Curricular

A alfabetizacdo é por sua natureza e constitui¢do histérica um tema
bastante complexo e polémico do ponto de vista das politicas publicas, das
praticas pedagoégicas, da formacao de professores e dos processos de ensino e
aprendizagem.

O que constatamos na BNCC em relacado a alfabetizacdo é a
reafirmacao da crenca cristalizada no construtivismo e filtrada pelo discurso
pedagégico (MORTATTI, 2015). De acordo com a autora, a alfabetizacio na
BNCC revela de um lado, as apropriagoes da teoria construtivista; de outro,
a tradicdo pedagodgica que resulta da formacdo de professores e de sua
atuacao profissional.

A BNCC, ao tratar do processo de alfabetizacao, afirma que

[...] é preciso que os estudantes conhecam o alfabeto e a mecanica
da escrita/leitura — processos que visam a que alguém (se) torne
alfabetizado, ou seja, consiga “codificar e decodificar”’ os sons da
lingua (fonemas) em material gréafico (grafemas ou letras), o que
envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonolégica (dos
fonemas do portugués do Brasil e de sua organizacdo em
segmentos sonoros maiores como silabas e palavras) e o
conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus varios
formatos (letras imprensa e cursiva, maidsculas e mintsculas),
além do estabelecimento de relagbes grafofonicas entre esses dois

sistemas de materializacdo da lingua. (BRASIL, 2017, p. 87-88).

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p.958-983 | 2018 | SSN: 1983-1730 966



QT ﬂ
@ j ‘ J I DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-7

Bajard (2006, p. 493) ja criticava em seu artigo Nova embalagem,
mercadoria antiga, a visao “do ato de ler como uma sequéncia de dois
processos distintos: uma extracdo da pronuncia, seguida por uma extragio
da compreensio”, reafirmando a perspectiva saussuriana de lingua escrita
como simples “representacdo da lingua oral”’, em que os grafemas apenas
traduzem os fonemas, portanto a leitura apenas como ato de decodificacao e
codificacao do cédigo alfabético. A argumentacdo toma como referéncia uma
linguistica redutora, ignora a dimensao semidtica da linguagem escrita,
recorre a uma concep¢ido de leitura e do aprender a ler autoritaria e
mecanicista.

Ao tratar das “relacoes grafofonicas entre esses dois sistemas de
materializacdo da lingua”, referindo-se a relacdo entre letras e sons, a
BNCC (BRASIL, 2017, p. 88) ignora o percurso histérico do préprio alfabeto.
De acordo com o autor, o alfabeto “nasceu da transposicao dos fonemas em
letras por meio de varias metamorfoses” sofridas ao longo de sua histéria.

(BAJARD, 2016, p. 498).

Os gregos, assumindo radicalmente o aspecto fonético da escrita
(século IX a.C.) suprimiram o espaco entre as palavras, presente
na escrita fenicia, uma vez que o espaco nio correspondia a
nenhum sorri, fazendo prevalecer uma escrita perfeitamente
alfabética, a scriptio continua, com correspondéncias biunivocas
entre grafemas e fonemas (Saenger, 1998). Na Idade Média, a
partir do século IX, foi reintroduzido o espacejamento entre as
palavras e, mais tarde, a mintscula e a pontuacdo. Uma dimenséo
ideografica foi desse modo incorporada a ldégica puramente
alfabética, dado que o acesso ao texto, que até entdo ocorria por
meio de sua oralizacdo, passou a ser também visual, ou seja,
silencioso, sem depender da pronuncia. Essas mudancas
contribuiram para a autonomia da escrita - hoje reconhecida — em

relacdo a lingua oral. (BAJARD, 2016, p. 498)
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Conhecendo o percurso histérico do alfabeto, podemos perceber que o
fonocentrismo traz uma ideia de escrita de uma outra época. Essa concepcao
de escrita busca na linguistica de Saussure a escrita como tradugao da fala,
e, de acordo com Bajard (2006, p. 498), “a fonologia inventou um método
enddgeno para identificar suas unidades — os fonemas - sem compara-las a
unidades escritas”. A questao que se coloca é: “Se hoje a escrita funciona com
uma relativa autonomia, por que definir a unidade escrita apenas a partir
da sua relacdo com a lingua oral?” (BAJARD, 2006, p. 498).

Sobre as relagoes grafofonicas entre os dois sistemas de materializacao
da lingua defendidas no método fonico, cabe ainda refletir que tdo somente
os elementos isomorfos da escrita correspondem, destacando-se o fato que os
grafemas da escrita sdo organizados em palavra (signos e significados)
enquanto na linguagem oral é a prosédia que organiza os fonemas.

Por que reduzir a alfabetizacao, isto é, o ensino da escrita a grafemas e

fonemas se o que estd em jogo é, segundo Vigotski (2000, p. 184),

O dominio da linguagem escrita significa para a crian¢ga dominar
um sistema de signos simbélicos extremamente complexo. [...] o
dominio deste sistema complexo ndo pode realizar-se por uma via
exclusivamente mecéanica, desde fora, por meio de uma simples
pronunciacio, de uma aprendizagem artificial. [...] O dominio da
linguagem escrita é, na realidade, o resultado de um largo
desenvolvimento das fung¢bes psiquicas  superiores do

comportamento infantil. (VIGOTSKI, 2000, p.184).

Vigotski (2000) opde-se ao ensino da escrita que se reduz ao tracado de
letras e, silabas, palavras esvaziadas de significados, apontando o carater
mecanicista desse comportamento externo tantas vezes repetido que se
torna um habito psicofisico. Aprende-se apenas a mecanica do sistema de
escrita alfabética, mas nio se penetra no espirito da lingua que se manifesta
por meio da linguagem em enunciados que dialogam entre si.

(VOLOCHINOV, 2017; BAKHTIN, 2011).
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Nao podemos aprisionar o ato de escrever aos limites dos
comportamentos condicionados como se tratasse apenas da aprendizagem de
uma técnica. A escrita é, sobretudo, uma atividade criadora de atribuicao de
significados e sentidos. Para Vigotski (2000, p. 201), “deve organizar-se de
forma que a leitura e a escrita sejam de algum modo necessarias para a
crianca” (VIGOTSKI, 2000, p. 201).

As investigacoes realizadas pelo autor apontam como eixo condutor da
aprendizagem da escrita o significado. Vigotski (2009, p. 246) explica que a
crianca nao aprende algo por associacbes que se vinculam e sao
memorizadas, portanto aprender a ler e a escrever “é mais do que um
simples hé4bito mental; é um ato real e complexo de pensamento [...]”.
Escrever requer muito mais que habilidade cognitiva e motora de registrar
grafemas relacionando-os a fonemas como expée a BNCC. Nao se trata de
ensinar o sistema ortografico do portugués escrito nos dois primeiros anos
para “conhecer as relacoes fono-ortograficas, isto é, as relacdes entre sons
(fonemas) do portugués oral do Brasil em suas variedades e as letras
(grafemas) do portugués brasileiro escrito”. Consideramos um retrocesso na
alfabetizacdo a afirmacdo que conhecer “o funcionamento da escrita
alfabética para ler e escrever significa [...] perceber as relacdes bastante
complexas que se estabelecem entre os sons da fala (fonemas) e as letras da
escrita (grafemas) [...]”. Ao concluir que se trata de a crianca “perceber como
sons se separam e se juntam em novas palavras etc.”, a Base ignora que esse
processo complexo, jA num primeiro momento, precisa ser conduzido pelos
significados e sentidos que as palavras adquirem em diferentes contextos e
para diferentes grupos, individuos, etc.

Aprender a ler e a escrever na perspectiva vigotskiana é, inversamente
ao que se propoe na BNCC, um processo de atribuicido de sentidos a escrita
de que a crianca se apropria ao ser imersa na cultura escrita, por meio de
textos, em seus usos e funcbes sociais. Desse modo, as atividades na
alfabetizacdo precisam contemplar a diversidade de textos como bons

modelos a serem imitados e apreendidos pelas criancas, em atividades

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p.958-983 | 2018 | SSN: 1983-1730 969



A
fcw
| ’\) ’ ﬂ DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-7

epilinguisticas significativas. A apropriacao da escrita implica refletir sobre
a linguagem em suas dimensoes linguistica, semantica, ideoldgica, e nao
memorizar correspondéncias entre sons e letras que nada significam para a
criancga.

A BNCC denomina de processo basico de alfabetizacio a construcao do
conhecimento “das relacoes fonografémicas em uma lingua especifica, que
pode se dar em dois anos, a ser, complementado por outro, bem mais longo,
que podemos chamar de ortografizacao, que complementara o conhecimento
da ortografia do portugués do Brasil”. (BRASIL, 2017, p. 89). Nessa visdo,
percebe-se que o processo de alfabetizacdo se amplia por meio da
ortografizacdo, quando entendemos que o processo de letramento é que deve
estar associado ao de alfabetizacao.

Interessante indicar que essa definicdo de alfabetizacdo trazida na
BNCC, correspondendo ao nucleo duro da alfabetizacdo, ao conhecimento
mecanico da escrita alfabética, se afasta da defini¢ao trazida pela Resolucao
n® 2 de 2017, do Conselho Nacional de Educacao que instituiu e orientou a
implantagdo da prépria BNCC ao longo das etapas e respectivas
modalidades no ambito da Educacado Basica, trazendo uma abordagem mais

ampla sobre o conceito

Art. 12. Para atender o disposto no inciso I do artigo 32 da LDB,
no primeiro e no segundo ano do Ensino Fundamental, a agio
pedagdégica deve ter como foco a alfabetizacdo, de modo que se
garanta aos estudantes a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética, a compreensdo leitora e a escrita de textos com
complexidade adequada a faixa etaria dos estudantes, e o
desenvolvimento da capacidade de ler e escrever numeros,
compreender suas funcées, bem como o significado e uso das
quatro operacdes mateméaticas do ponto de vista legal. (BRASIL,

2017, grifos nossos)
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Como destacado acima, no art. 12 da Resolucao durante o processo de
alfabetizacado a acao pedagogica deve ser voltada tanto para que os alunos se
apropriem do Sistema de Escrita alfabética quanto para que compreendam
as praticas de leitura e escrita em textos. O que denota, diferentemente do
documento da BNCC, a preocupacio em aproximar as praticas leitoras e a
escrita de textos do processo de apropriacao do sistema de escrita.

Arena (2013, p. 112) esclarece que,

Na situacao real, de tentativas de apropriacdo da lingua escrita
como instrumento de comunicac¢ao de constituicdo do pensamento,
as letras, as palavras e o préprio enunciado ganham funcées
plurais, em vez do engessamento técnico a apenas uma delas: a
relativa relacdo fonema-grafema. Como uma unidade na palavra, a
letra teria fungdes por preservar com ela os tracos de significado

constituintes do todo.

A letra s6 tem funcao para a crianca no processo de aquisicao da escrita
quando ela se insere no enunciado, pois auxilia na significa¢cdo do todo em
que esta inserida. Portanto, ndo se trata apenas de ensinar o alfabeto; a
letra, como coadjuvante na aprendizagem da escrita, como meio de
comunicac¢ao e constituicao do pensamento, adquire um valor semantico.

Ao argumentar sobre a funcdo da letra na escrita, Arena (2013, p. 113)
traz Vigotski “como estudioso da linguagem” e explica que “[...] ele reconhece
o fonema como unidade do todo que envolve o aspecto fonico e o semantico
da palavra oral, [...] entretanto, destaca que somente se mantém como
unidade se for constituinte da palavra plena; fora dela, fora do enunciado, o
fonema deixa de ser unidade e fica reduzido a um elemento”.

Eleger para o ensino da escrita inicialmente a construcao das relagoes
fonografémicas reduz as letras a elementos, o que impede a atribuicao de
significado pela crianca, pois se retira da letra sua dimensio semioética.

Arena (2013) argumenta que a letra ndo é apenas um sinal grafico, na
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palavra ganha unidade e guarda consigo inclusive os valores ideoldgicos
(BAKHTIN, 2011) que tem em sua funcdo semantica.

Essa énfase nas relagoes fonografémicas distancia a crianca da
linguagem viva, em movimento, em suas interacoes verbais. Geraldi
conceitua a linguagem como uma “atividade constitutiva, cujo locus de
realizacdo é a interacado verbal’, por meio da qual “sdo construidos os
préprios instrumentos (a lingua) que lhes permitem a intercompreensio”,
sendo que “a lingua é uma destas formas de compreensao, do modo de dar-se
para cada um de nés os sentidos das coisas, das gentes e de suas relagées”,
uma vez que “pelo processo de internalizacdo do que nos era exterior [...] nos
constituimos como o0s sujeitos que somos, e, com as palavras de que
dispomos, trabalhamos na construcdo de novas palavras.” (GERALDI, 1996,
p. 67).

Quanto aos possiveis impactos dos géneros textuais sobre “os processos
de alfabetizacéo e ortografizacdo”, de acordo com a BNCC (BRASIL, 2017, p.
91), “Em que pese a leitura e a producéo compartilhadas com o docente e os
colegas, ainda assim, os géneros propostos para leitura/escuta e producao
oral, escrita e multissemidtica, nos primeiros anos inicials, serao mais
simples”. Citam-se géneros do cotidiano como listas, bilhetes, convites etc.
que possibilitem trabalhar a grafia.

Como determinar os géneros textuals que serdo apresentados as
criancas elegendo o critério da facilidade, como se elas ndo trouxessem
experiéncia com outros géneros textuals em situacgbes, por exemplo, de
escuta de contos lidos pelos pais, de trechos da Biblia lidos em cultos
religiosos, de filmes de suspense, e tantos outros. Sdo também mencionadas
a pontuacdo e a acentuacdo, assim como as classes morfologicas das
palavras, o que revela a exploracdo do texto como pretexto para o trabalho

com os aspectos notacionais da linguagem escrita.

3. O eixo da compreensao da Leitura na BNCC
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No que tange a alfabetizacdo, a BNCC concebe uma articulagao dos
anos iniciais do Ensino Fundamental com as experiéncias vivenciadas na
Educacao Infantil, que tem como prioridade valorizar situacées ludicas de
aprendizagem.

Importante refletir que a Base defende a defini¢do do conjunto organico
e progressivo de aprendizagens essencials que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Basica. No
entanto, as estruturas apresentadas no documento para a educacao infantil
e para o ensino fundamental sdo diferentes. A educacdo infantil esta
organizada com base em direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
distribuidos pelos campos de experiéncias, sendo que cada campo de
experiéncia apresenta em sua composicdo a definicado de objetivos de
aprendizagem e desenvolvimentos organizados em trés grupos, por faixa
etaria. Ja o ensino fundamental esta organizado por areas de conhecimentos
e dentro das quais sdo estabelecidas as competéncias especificas das areas,
organizadas em unidades tematicas, cada uma com seus objetos de
conhecimentos e conjunto de habilidades determinadas. Essa diferenca na
apresentacao das estruturas normativas para as etapas da educacao basica
pode gerar uma dificuldade no reconhecimento da progressao das
aprendizagens entre elas. A auséncia de definicdo da estrutura para o
ensino médio também nos faz pensar nas rupturas e descontinuidades que
podem surgir na organizacdo dos curriculos das escolas. Talvez o que
justifique essa divergéncia de abordagem seja o uso de referenciais tedricos
especificos para cada etapa, o que denota que o documento sofreu
intervencoes e contribuicoes de diferentes atores, sendo necessario pensar a
coeréncia entre essas normas e orientacgoes que irdo impactar a sala de aula.

Em didlogo com as DCN’s (BRASIL, 2013), que enfatizam que as
atividades de leitura e a escrita, como também, a Histéria, as Ciéncias, a
Arte, oportunizam proximidade e experiéncias com um mundo diferente,
mais amplo e diverso as criancas. Isso balizados pela perspectiva de que um

trabalho pedagodgico nao restrito ao repasse de conhecimentos, mas como
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processo de reflexdo critica e dialégica “[...] a perceberem que essas formas
de entender e de expressar a realidade possibilitam outras interpretacoes, a
escola também oferece lugar para que os préprios educandos reinventem o
conhecimento e criem e recriem cultura”. (BRASIL, 2013, p.116).

O principio argumentativo teérico da BNCC defende a perspectiva
enunciativa-discursiva da linguagem como forma de expressao e de
Interacdo que acontecem em praticas socials, por 1Sso se concretizam em
manifestacoes diversas, como verbal e néo-verbal. Deste modo, a area de
Linguagens tem por escopo possibilitar aos estudantes a participacao em
praticas de linguagem diversificadas, em relacbes de uso que consintam
expandir as capacidades expressivas em manifestacées artisticas, corporais
e linguisticas, como também seus conhecimentos sobre essas linguagens, em
continuidade as experiéncias vividas na Educacao Infantil.

Sem evidéncia a expressdo ou a conceituacdo de “letramento”, o foco
das consideragbes no documento apontam para que os componentes
curriculares tematizem diversas praticas nos anos iniciais do ensino
fundamental, especificamente acoes relativas as culturas infantis
tradicionais e contemporaneas, visto que “[...] aprender a ler e escrever
oferece aos estudantes algo novo e surpreendente: amplia suas
possibilidades de construir conhecimentos nos diferentes componentes, por
sua insercao na cultura letrada, e de participar com maior autonomia e
protagonismo na vida social”. (BRASIL, 2017, p.61).

Manifestam-se seis competéncias especificas da area de Linguagens
para os anos iniciais do ensino fundamental, fundamentadas em acdes
pedagégicas que garantam: compreender as linguagens como construgao
humana, historica, social e cultural, com visibilidade a sua natureza
dinamica; conhecer e explorar diversas praticas de linguagem; utilizar
diferentes linguagens, como a verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital; utilizar diferentes linguagens
para defender pontos de vista que respeitem o outro e promovam os direitos

humanos; desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as
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diversas manifestacoes artisticas e culturais; compreender e utilizar
tecnologias digitais de informacdo e comunicacao de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais. (BRASIL, 2017,
p.63).

Balizado pela perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem, o
documento assume a centralidade do texto como unidade do trabalho
pedagodgico, de modo a relacionar a seus contextos de producdo e o
desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em
atividades de leitura, escuta e producido de textos em varias midias e
semioses.

A discussao da BNCC reitera dialogos com documentos anteriores como
os Parametros Curriculares Nacionais, defendendo que conhecimentos sobre
os “[...] géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-padrio, sobre
as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do
desenvolvimento das capacidades de leitura, producdo e tratamento das
linguagens”, sob a 6tica do alargamento das possibilidades de participacao
em praticas sociais. (BRASIL, 2017, p.65).

Neste foco argumentativo, o documento sinaliza para as praticas de
linguagem contemporaneas que apresentam “[...] géneros e textos cada vez
mais multissemidticos e multimidiaticos, como também novas formas de
produzir, de configurar, de disponibilizar, de replicar e de interagir, o que
requer dos estudantes novas formas de leitura e escrita”. (BRASIL, 2017,
p.66).

As orientagdbes do documento enfatizam as praticas dos
multiletramentos e letramentos em espacgos digitais. Assim, os eixos de
integracdo considerados na BNCC de Lingua Portuguesa sido aqueles ja
consagrados nos documentos curriculares da Area, correspondentes as
praticas de linguagem, como: oralidade, leitura/escuta, producio (escrita e
multissemiética) e analise linguistica/semidtica.

Assim, o Eixo Leitura abarca as praticas de linguagem a partir da

interacao ativa e dinamica do que denominam de “leitor/ouvinte/espectador”
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com o0s textos escritos, orals e multissemidticos e da compreensao. A
atividade de leitura é percebida como pratica de fruicdo estética de textos e
obras literarias; de acdo investigativa para o embasamento de trabalhos
escolares e académicos; de realizagdo de procedimentos instrucionais; de
conhecimento, de discussao e debate sobre temas sociais relevantes; de base
argumentativa na sustentacdo a reivindicacdo de algo no contexto de
atuacdo da vida publica; ter mails conhecimento que permita o
desenvolvimento de projetos pessoais, dentre outras possibilidades.
(BRASIL, 2017, p.69).

A leitura, no documento, é tratada apenas na esfera cognitiva ao
enfatizar as habilidades e competéncias, o que nos parece dissonante quando
se define leitura no contexto da BNCC a partir de “[...] um sentido mais
amplo, dizendo respeito nao somente ao texto escrito, mas também a
imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama) ou
em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (musica), que acompanha e
cossignifica em muitos géneros digitais”. (BRASIL, 2017, p.69).

Percebemos lacunas nas discussées que abarcam a compreensao de
leitura como pratica social, uma vez que a inclui como atividade da
linguagem, como processo interdiscursivo, como ac¢do e atuacdo do leitor,
distancia-se da concepcdo de leitura proposta por Chartier (1990, p.123) “[...]
pratica criadora, atividade produtora de sentidos singulares, de significacées
de modo nenhum redutiveis as intencbes dos autores de textos ou dos
fazedores de livrosl...]”, uma acio inteira e intensa do leitor, seja diante das
palavras impressas, visuais, sonoras, entre outras, Chartier (1996, p. 78)

propoe a pensar que sao estes

[...] atos de leitura que ddo aos textos significados plurais e méveis
situam-se no encontro de maneiras de ler coletivas e individuais,
herdadas ou inovadoras, intimas ou publicas e de protocolos de
leitura depositados no texto lido, ndo somente pelo autor que
indica a justa compreensao de seu texto, mas também pelo

impressor que compode as formas tipograficas, seja com um objetivo
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explicito, seja inconscientemente, em conformidade com os habitos

de seu tempo.

Longe desta perspectiva de leitura como pratica social, a visdo
alargada da atividade leitora parece contraditéria no documento, ao
descrever que durante a realizacao da atividade de leitura opera-se em uma
sucessao de habilidades de forma articulada, em marca evolutiva, graus de
compreensdo, pois descreve que em relacdo “[...] a progressio das
habilidades, seu desenvolvimento ndo se da em curto espaco de tempo,
podendo supor diferentes graus e ir se complexificando durante varios anos”.
Mas que ao mesmo tempo, “[...] o desenvolvimento de uma autonomia de
leitura em termos de fluéncia e progressao, é dificil discretizar um grau ou
mesmo uma habilidade, ndo existindo muitos pré-requisitos (a nio ser em
termos de conhecimentos prévios), pois os caminhos para a construcio dos
sentidos sdo diversos”. (BRASIL, 2017, p. 74).

Entretanto, o trabalho pedagdgico em relacdo as praticas leitoras
discrimina-se em dimensodes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexao,
descritas com énfase em acgbes que visem reconstruir e refletir sobre as
condi¢ées de produgao e recepcdo dos textos; primem pela dialogia, pelo
relacionar textos; reconstruir a textualidade; recuperar e analisar a
organizacao textual; refletir de modo critico sobre as tematicas tratadas e
validade das informacées; compreender os efeitos de sentido provocados
pelos usos de recursos linguisticos e multissemidticos em textos
pertencentes a diferentes géneros; criar estratégias e procedimentos de
leitura; aderir as praticas de leitura. (BRASIL, 2017, p.71).

O documento rege que a participacao dos estudantes em atividades de
leitura com acdes variadas sem restricdes, possibilitam uma “[...] ampliacio
de repertorio de experiéncias, praticas, géneros e conhecimentos que podem
ser acessados diante de novos textos, configurando-se como conhecimentos

prévios em novas situacoes de leitura”. (BRASIL, 2017, p.73).

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p.958-983 | 2018 | SSN: 1983-1730 977



ET*Q
@ j ‘ J I DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-7

Ao descrever que o tratamento das praticas leitoras compreende
dimensoes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexdao, uma delas trata-
se da “adesdo as praticas de leitura”, apontando como finalidade das acées o
“mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de literatura,
textos de divulgagao cientifica e/ou textos jornalisticos que circulam em
varias midias”, ou ainda “mostrar-se ou tornar-se receptivo a textos que
rompam com seu universo de expectativa, que representem um desafio em
relacdo as suas possibilidades atuails e suas experiéncias anteriores de
leitura, apoiando-se nas marcas linguisticas, em seu conhecimento sobre os
géneros e a tematica e nas orientacdes dadas pelo professor”. (BRASIL,
2017, p. 72).

A visado de praticas de leitura demarca-se em acoes reducionistas ao
priorizar o “mostrar-se interessado” ou “mostrar-se receptivo ao texto”, o que
parece distanciado da proposta interativa do leitor com e sobre o texto, a
partir de agbes e atuacoes de envolvimento, de apropriacao textual, de
producdo de sentidos, conforme Goulemot (1996), de atos de leitura, das
diferentes maneiras de ler que dao aos textos significados multiplos,
discutidas por Chartier (1996), do dialogismo e da intertextualidade,

proposta por Bakhtin (2011).
Consideracées finais: diferentes concepg¢ées, grandes desafios

Vimos que o modelo neoliberal de educacdo adotado pelas politicas
publicas educacionais no pais vem se distanciando cada vez mais da escola
como espaco de formacado integral do aluno e das praticas pedagodgicas
alfabetizadoras, ora reprodutoras das experiéncias empiricas, ora marcadas
por modelos inovadores que focam a lingua materna em seu processo
enunciativo, uma linguagem viva que considera as situacoes, os contextos,
os interlocutores em dialogo.

A concepc¢ao de curriculo na BNCC traz uma perspectiva tecnicista e

redutora dos conhecimentos sobre a alfabetizacdo, aparentemente
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articulados, que escamoteiam os interesses do capital neoliberal que toma
qualidade como competéncia. Nessa perspectiva esta distante de uma escola
como lugar de constituicio humana de seus alunos por meio de uma
educagao transformadora em que o processo de apropriacdo da cultura
escrita pelos alfabetizandos tem um papel fundamental.

A BNCC reitera os discursos pedagogicos construtivistas e a tradicao
pedagodgica da formacao e atuacao dos professores, articulando-as como nova
proposta em que o método fonico ganha destaque ao tomar o processo de
alfabetizacdo como o conhecimento da “mecanica escrita/leitura”, definindo a
alfabetizacdo como processo de codificacdo e decodificacio em que as
relagoes grafofonicas sdo vistas como “dois sistemas de materializagdo da
lingua”. Dicotomizar o ato de ler em pronuncia e compreensiao, como se
linguagem escrita fosse a representacao da linguagem oral, é deixar de lado
as diferentes naturezas, fungdes e processo de aprendizagem da lingua
materna na fase de alfabetizacao.

Trata-se do culto ao fonocentrismo quando o que estd em jogo nesse
processo complexo e dinamico é retirar da escrita sua autonomia e ignorar o
sistema da escrita constituido historicamente por palavras/signos cujos
significados sdo os eixos condutores no desenvolvimento das funcgées
psicologicas superiores da crianca. As palavras organicamente articuladas
em enunciados dialogam por meio de atividades verbais atribuidoras de
significados e sentidos ao mesmo tempo que desenvolvem o pensamento
abstrato, a atencido, a memoria, a autorregulacdo do comportamento
infantil.

A aprendizagem da leitura e da escrita, na perspectiva historico-
cultural, é um processo de atribuicao de significados e sentidos a escrita no
processo de apropriacdo dos atos de ler e de escrever. Contrariamente, a
BNCC aborda a base do processo de alfabetizacdo como a construcido do
conhecimento das relacoes entre fonemas e grafemas e, posteriormente, a
ortografizacdo. Nesse sentido, a letra deixa de ter uma funcido e torna-se

apenas um elemento sem significado para a crianca. Posteriormente, a
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proposta de selecdo de géneros discursivos que devem ser apresentados é
vinculada ao aprendizado da pontuacdo, da acentuacdo e das classes
gramaticais. O texto se torna apenas um instrumento para o ensino dos
aspectos notacionais da escrita.

O desafio esta posto: sdo os professores, no cotidiano da escola, que
podem e devem (re)pensar as concepcdes e os desafios para uma
alfabetizacdo como instrumento de uma educacao transformadora. E, uma
vez que a Base se constitui como um documento normativo é preciso que se
construa um documento de formacdo capaz de empoderar os gestores,
professores e comunidade escolar com os conhecimentos necessarios para
nao sé incorporar as orientacoes da BNCC ao curriculo, mas, sobretudo,
como para extrapolar esse documento em busca de uma educacao

emancipatoria e libertadora.
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Base Nacional Comum Curricular: um olhar para
Estatistica e Probabilidade nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Sandra Gongalves Vilas Boas!

Keli Cristina Conts

RESUMO

No Brasil, desde a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, os
conteudos de Estatistica e Probabilidade fazem parte dos curriculos e
foram reafirmados na Base Nacional Comum Curricular. Neste artigo,
apresentamos um breve percurso histérico sobre a questdo curricular de
insercdo dessa tematica no curriculo brasileiro. Apresentamos o lugar da
Educacao Estatistica nesse contexto, discutimos a Unidade Tematica
Probabilidade e Estatistica, bem como seus objetos de conhecimento para
os anos iniciais do Ensino Fundamental (1.° ao 5.° ano), apresentando
alguns caminhos que permitam colocar a BNCC em “a¢ido” por meio de
situacées que exemplificam as questoes.

PALAVRAS-CHAVE: Educagio Estatistica. Curriculo. Objeto de

conhecimento. Estatistica. Probabilidade.

National Curricular Common Base' a look at Statistics and
Probability in the Farly Years of Elementary Fducation

ABSTRACT

In Brazil, since the publication of the National Curricular Parameters,
the contents of Statistics and Probability are part of the curricula and
have been reaffirmed in the National Curricular Common Base. In this

paper, we present a brief history about the curricular basis of insertion of
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this subject into the Brazilian curriculum. We present the place of
Statistical Education in this context, we discuss the Probability and
Statistic Thematic Unit, as well as its objects of knowledge for the initial
years of Elementary School (1st to 5th year), presenting some ways to
place the BNCC in action through situations that exemplify the issues.
KEYWORDS: Statistical Education. Curriculum. Object of knowledge.
Statistic. Probability

L

Introducéo

Nesse artigo, partindo da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017), no que diz respeito aos Anos Iniciais (1.° ao 5.° ano) e a 4rea de
conhecimento Matematica, que também tem como componente curricular a
Matematica, vamos mnos ater a Unidade Tematica Probabilidade e
Estatistica. Nossa opc¢do se da por duas razoes: a primeira por ser essa uma
Unidade Tematica que permite uma maior correlacio entre as demais e, a
segunda, porque desejamos apresentar uma discussdo permeada pelas
questoes “por que, o que e como?. Assim apresentamos um estudo
documental, e alguns caminhos que permitam colocar a BNCC em “acéo.
Para o estudo documental, nos referenciamos principalmente em
documentos curriculares (Brasil, 1997; 2012; 2017), em nossas pesquisas de
doutorado (CONTI, 2015; CAMPOS, 2017), em referenciais importantes da
drea da Educacdo Estatistica, como Wodewotozki e Jacobini (2009), Lopes
(2003; 2010), Cazorla e Utsumi (2010). No apontamento de caminhos que
permitam colocar a BNCC em “acao”, trazemos, além de nossas pesquisas,
Luvison e Santos (2013), Santos (2003), Pereira, Conti e Carvalho (2013),
Souza, Lopes e Oliveira (2013) e Cazorla et al (2017). Esse estudo
documental tem por objetivo circunscrever a Unidade Tematica
Probabilidade e Estatistica, apresentando inicialmente um pequeno

percurso historico que situa a questdo curricular em relacdo ao ensino de
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Estatistica e Probabilidade e posteriormente detalhamos a BNCC no que diz
respeito a esses conteudos, apontando alguns materiais e situacoes de sala

de aula que possam subsidiar o trabalho do professor.

O percurso histérico

Como disciplina cientifica, a Estatistica se estruturou no final do século
XIX, quando se assistiu a uma generalizada emergéncia e reconhecimento
de problemas de natureza estatistica nos varios ramos cientificos, na
industria e em atividades governamentais, o que fez crescer o interesse pela
area. A rapidez com que se desenvolveram os estudos sobre Estatistica
provocou uma busca intensiva por parte das instituicoes que desejavam
usufruir da nova metodologia para fazer avancar as suas atividades.
Segundo Wodewotozki e Jacobini (2009), essa busca é justificavel, pois, por
melo do desenvolvimento do raciocinio estatistico, tem-se uma maneira
propria de organizar e analisar informagoes, possibilitando a compreensao
de sua estrutura e interpretacoes adequadas.

Segundo Lopes (2010, p. 47), nos tempos de hoje, “a presenca constante
da Estatistica no mundo atual tornou-se uma realidade na vida dos
cidadaos, levando a necessidade de ensinar Estatistica a um numero de
pessoas cada vez maior” e, devido a 1sso, muitos paises passaram a inserir a
Estatistica nos curriculos de Matematica na Educacdo Bésica. Lopes (2010,

p. 47-48) traz ainda um dado histérico:

A Conferéncia de Cambridge (Massachusetts), realizada em 1963,
é apontada por Rade (1986) como uma das primeiras reunides
cientificas em que se propés que a Estatistica passasse a integrar
os conteudos de Matematica a serem ensinados na Educacio

Basica.
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A partir da década de 1970, segundo Cazorla e Utsumi (2010, p.19),
surgiu mundialmente um movimento que “reconheceu a importancia do
desenvolvimento do raciocinio probabilistico, a necessidade de romper com a
cultura deterministica nas aulas de Matematica, a dimenséao politica e ética
do uso da Estatistica”.

No Brasil, antes da década de 80, a Estatistica e assuntos correlatos,
como probabilidade e a analise combinatoéria, eram propostos apenas para os
anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio.

De acordo com Lopes (2003, p. 57), “a partir dos anos de 1980, o Comité
Educacdo International Statistical Institute (ISI) passou a se preocupar com
a Educacao Estatistica nas escolas basicas”. Surge assim, conforme a autora,
a International Association for Statistical Education (IASE) com o objetivo
de implementar e consolidar a Educacao Estatistica nas escolas basicas.

Em 1997, com a publicagado dos PCN — Parametros Curriculares
Nacionais —, é que a preocupacao com o ensino de Estatistica, bem como o
seu enfoque se fez presente ja nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
constituindo-se, assim, em um grande avanco para o ensino de Estatistica.
Nesse documento, foi incorporado oficialmente o “Tratamento da
Informacdo” como um dos blocos de contetidos da estrutura curricular de
Matematica. Nesse bloco, os PCN propéem os seguintes contetidos para o

primeiro ciclo do Ensino Fundamental (1.° ao 5.° ano):

Leitura e interpretacio de informacdes contidas em imagens;
Coleta e organizacdo de informacbes; Criacdo de registros
pessoais para comunicac¢io das informacoes coletadas; Exploracao
da fun¢do do ntmero como cédigo na organizacdo de informacdes
(linhas de o6nibus, telefones, placas de carros, registros de
identidade, bibliotecas, roupas, calcados); Interpretacio e
elaboracdo de listas, tabelas simples, de dupla entrada, graficos de

barra para comunicar a informacgao obtida; Producao de textos
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escritos a partir da interpretacdo de graficos e tabelas (BRASIL,

1997, p. 52).

O curriculo de Matematica para o Ensino Fundamental, destinado a
estudantes de 6 a 14 anos, estabelecido pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), orienta que se deve trabalhar com os quatro grandes
blocos de conteudos: “Numeros e Operagoes”, “Espacgo e Forma”, “Grandezas
e Medidas” e “Tratamento da Informacédo” (BRASIL, 1997).

Ainda nos PCN (BRASIL, 1997), encontramos nos objetivos gerais do
Ensino Fundamental, explicitamente, inimeros aspectos relacionados ao
desenvolvimento da competéncia estatistica, como “cidadania”, “exercicio de
direitos e deveres”, “posicionar-se de maneira critica”, “tomar decisoes”,
“utilizar as diferentes linguagens”, “saber utilizar as diferentes fontes de
informacao”, entre outras.

Seguindo o que preconiza os PCN de Matematica (BRASIL, 1997). o
documento “Elementos conceituais e metodolégicos para definicao dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2°
e 3° anos) do ensino fundamental” (BRASIL, 2012) enuncia que a
necessidade de organizar e de comunicar informacées de maneira eficiente
faz parte do processo de alfabetizacdo matematica. O documento sinaliza
que o exercicio consciente da cidadania passa pela compreensio e pela
quantificacao de dados. Para que isso ocorra, ressalta-se que as criancas em
alfabetizacdo e letramento devem “tomar contato com a leitura e
interpretacdo de tabelas e graficos e também devem perceber que existem
fendmenos que sdo aleatoérios, e que existem variaveis que podem interferir
em sua ocorréncia” (BRASIL, 2012, p.83). O documento orienta que, no

decorrer do ciclo de alfabetizacgao, as criancas devem:
recolher e organizar dados relativos a acontecimentos de seu

interesse, gerar listas, questées e tabelas, cujos dados deverao ser

organizados e lancados em graficos de barras ou colunas; levantar
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questdes e escrever pequenos textos sobre os dados coletados e

organizados (BRASIL, 2012, p.83).

Nos ultimos anos, muitos educadores matematicos e estatisticos tém
dedicado grandes segmentos de suas carreiras para aprimorar os materiais e
técnicas pedagogicas para a educacao estatistica. Esse movimento pode ser
considerado como base para o que se denomina atualmente de Educacao
Estatistica. Hoje podemos dizer que a Educacao Estatistica, enquanto area
de pesquisa, objetiva estudar e compreender a forma como as pessoas
ensinam e aprendem KEstatistica, englobando a epistemologia dos conceitos
estatisticos, os aspectos cognitivos e afetivos do ensino e da aprendizagem,
bem como o desenvolvimento de metodologias e materiais para o ensino.

Em 2017, tivemos a promulgacao da Base Nacional Comum Curricular
- BNCC (BRASIL, 2017), na qual “a incerteza e o tratamento de dados sdo
estudados na unidade temadtica Probabilidade e Estatistica” (p. 230). A

seguir, detalhamos esse documento, partindo de seu embasamento legal.

O lugar da Educacido Estatistica na Base Nacional Comum Curricular —

BNCC — para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Prevista na Constituicao de 1988, na LDB de 1996 e no Plano Nacional
de Educacio de 2014, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC tem
como objetivo principal sistematizar os conteidos que serdo referéncia
nacional obrigatéria para a elaboracdo ou adequacdo dos curriculos e
propostas pedagogicas das escolas das redes piblica e particular.

Relativo ao ensino de Matematica, a BNCC orienta-se pelo pressuposto
de que a aprendizagem em Matematica esta intrinsecamente relacionada a
compreensao, ou seja, a apreensio de significados dos objetos matematicos,
sem deixar de lado suas aplicacdes (BRASIL, 2017, p.274). Nessa direcdo, o
documento prescreve cinco unidades tematicas com seus respectivos objetos

de conhecimento, qual seja: Numeros; Algebra; Geometria; Grandezas e
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medidas e Probabilidade e estatistica. Essas unidades se apresentam
correlacionadas e tém o papel de orientar a formulacdo de habilidades a
serem desenvolvidas ao longo do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano). O
documento sinaliza que a divisdo em unidades tematicas “serve tdo somente
para facilitar a compreensao dos conjuntos de habilidades e de como eles se
inter-relacionam” (BRASIL, 2017, p.273).

No que concerne ao estudo de nogoées de Probabilidade, a BNCC nos
aponta que a finalidade para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental “é
promover a compreensao de que nem todos os fenémenos sao
deterministicos, de modo que os alunos compreendam que ha eventos certos,
eventos impossiveis e eventos provaveis” (BRASIL, 2017, p.272). O
documento ressalta, também, que é importante que os alunos dos anos
inicials verbalizem, por meilo de “eventos que envolvem o acaso, os
resultados que poderiam ter acontecido em oposicdo ao que realmente
aconteceu, iniciando a construcdo do espaco amostral” (BRASIL, 2017,
p.272).

Com relacdo a Estatistica, o documento destaca que os primeiros
passos envolvem o trabalho com a coleta e a organizacao de dados de uma
pesquisa de interesse dos alunos. A leitura, a interpretacdo e a construcao
de tabelas e graficos tém papel fundamental, bem como a forma de producao
de texto escrito para a comunicacdo de dados (BRASIL, 2017, p.273). O
documento sugere que os problemas de contagem devem, inicialmente,
privilegiar aqueles cujas solugoes possibilitem a descrigao de todos os casos
possiveis, mediante a utilizacdo de esquemas ou diagramas. A medida que
os conhecimentos vao se ampliando, deve-se apresentar problemas que
envolvam a aplicacio dos principios multiplicativo e aditivo.

E importante identificar e compreender como foi estabelecida a
progressao das habilidades. Nesse sentido, organizamos um quadro que
mostra ano a ano os objetos de conhecimento com as habilidades dentro da
Unidade Tematica Probabilidade e Estatistica, para os 5 primeiros anos do

Ensino Fundamental:
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QUADRO 1: Correlacgao / Objeto de conhecimento e Habilidade

Objeto de conhecimento

Habilidade

1° ANO

Nocio de acaso.

(EFO01MA20) Classificar eventos envolvendo o
acaso, tals como  “acontecera  com
certeza”,“talvez aconteca” e “é impossivel

acontecer”’, em situagoes do cotidiano.

Leitura de tabelas e de graficos de
colunas simples.

(EFO1MAZ21) Ler dados expressos em tabelas
e em graficos de colunas simples.

Coleta e organizagao de
informacoes.Registros pessoais
para comunicacgio de

informacoes coletadas.

(EFO1MA22) Realizar pesquisa, envolvendo
até duas variaveis categéricas de seu
interesse e universo de até 30 elementos, e
organizar dados por meio de representacoes
pessoais.

2° ANO

Andalise da ideia de aleatério em
situacoes do cotidiano.

(EFO2MA21) Classificar resultados de
eventos cotidianos aleatérios como “pouco
provaveis”, “muito provaveis”, “Improvaveis”
e “Impossiveis”.

Coleta, classificacdo e
representacao de dados em tabelas
simples e de dupla entrada e em
graficos de colunas.

(EFO2MA22) Comparar informacdes de
pesquisas apresentadas por meio de tabelas
de dupla entrada e em graficos de colunas
simples ou barras, para melhor compreender
aspectos da realidade préxima.

(EF02MA23) Realizar pesquisa em universo
de até 30 elementos, escolhendo até trés
variaveis categéricas de seu interesse,
organizando os dados coletados em listas,
tabelas e graficos de colunas simples.

3° ANO
Anilise da i1deia de acaso em
situacbes do cotidiano: espaco
amostral.

(EFO3BMA25) Identificar, em  eventos
familiares aleatérios, todos os resultados
possiveis, estimando os que tém maiores ou
menores chances de ocorréncia.
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Leitura, Interpretacao e
representacao de dados em tabelas
de dupla entrada e graficos de
barras.

(EF03MA26) Resolver problemas cujos dados
estdo apresentados em tabelas de dupla
entrada, graficos de barras ou de colunas.

(EFOSMA27) Ler, interpretar e comparar
dados apresentados em tabelas de dupla
entrada, graficos de barras ou de colunas,
envolvendo resultados de pesquisas
significativas, utilizando termos como maior
e menor frequéncia, apropriando-se desse
tipo de linguagem para compreender aspectos
da realidade sociocultural significativos.

Coleta, classificacao e
representacdo de dados referentes a
variaveis categéricas, por meio de
tabelas e graficos.

(EFO3BMA28) Realizar pesquisa envolvendo
variaveis categdricas em um universo de até
50 elementos, organizar os dados coletados
utilizando listas, tabelas simples ou de dupla
entrada e representa-los em graficos de

colunas simples, com e sem uso de
tecnologias digitais.

4° ANO

Andlise de chances de eventos | (EF0O4MA26) Identificar, entre eventos

aleatérios. aleatérios cotidianos, aqueles que tém maior
chance de ocorréncia, reconhecendo
caracteristicas de resultados mais provaveis,
sem utilizar fracoes.

Leitura, interpretacao e | (EF0O4MA27) Analisar dados apresentados

representacdo de dados em tabelas
de dupla entrada, graficos de
colunas simples e agrupadas,
graficos de barras e colunas e
graficos pictéricos.

em tabelas simples ou de dupla entrada e em
graficos de colunas ou pictoricos, com base
em informacbes das diferentes areas do
conhecimento, e produzir texto com a sintese
de sua analise.

Diferenciacdo  entre  variaveis
categoricas e variaveis numeéricas.

Coleta, classificacdo e
representacao de dados de pesquisa
realizada.

(EF04MA28) Realizar pesquisa envolvendo
variaveis categéricas e numéricas e organizar
dados coletados por meio de tabelas e graficos
de colunas simples ou agrupadas, com e sem
uso de tecnologias digitais.

5° ANO

Espaco amostral: analise de

chances de eventos aleatoérios.

(EFO5MA22) Apresentar todos os possiveis
resultados de um experimento aleatorio,
estimando se esses resultados sdo igualmente
provaveis ou nao.
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Calculo de probabilidade de eventos
equiprovaveis.

(EFO5MA23) Determinar a probabilidade de
ocorréncia de um resultado em eventos
aleatorios,quando todos os resultados
possiveis tém a mesma chance de ocorrer
(equiprovaveis).

Leitura, coleta, classificacéo
interpretacdo e representagdo de
dados em tabelas de dupla entrada,

grafico de colunas agrupadas,
graficos pictoricos e grafico de
linhas.

(EFO5MA24) Interpretar dados estatisticos
apresentados em textos, tabelas e graficos
(colunasou linhas), referentes a outras areas
do conhecimento ou a outros contextos, como
saude e transito, e produzir textos com o
objetivo de sintetizar conclusdes.

(EFO5MA25) Realizar pesquisa envolvendo
variaveis categéricas e numeéricas, organizar
dadoscoletados por meio de tabelas, graficos
de colunas, pictéricos e de linhas, com e sem
uso de tecnologias digitais, e apresentar texto
escrito sobre a finalidade da pesquisa e a
sintese dos

resultados.

Fonte: BRASIL, 2017, p. 278 — 296

O documento da BNCC (BRASIL 2017) nos informa que para
compreender o papel que uma habilidade representa no conjunto das
aprendizagens se faz necessario compreender como essa habilidade se
conecta com as habilidades dos anos anteriores. Ressalta-se que essa
compreensao leva a “identificacdo das aprendizagens ja consolidadas, e em
que medida o trabalho para o desenvolvimento da habilidade em questao
serve de base para as aprendizagens posteriores” (BRASIL, 2017, p.274). B
importante assim que a compreensao das habilidades nao seja feita de
maneira fragmentada e que a “delimitacdo dos objetos de conhecimento e
das habilidades considere que as nocbes matematicas sejam retomadas,
ampliadas e aprofundadas ano a ano” (BRASIL, 2017, p.274).

Uma vez apresentados os objetos de conhecimento e as respectivas
habilidades em forma de quadro, trazemos na sequéncia uma discussao
sobre os objetos de conhecimento. Para uma melhor compreensiao do
processo de progressao ano a ano desses objetos, agrupamos o que é proposto

em cada area.
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Entendemos que, enquanto pesquisadoras da area da Educagao
Estatistica, é no processo de ensino e aprendizagem que a Estatistica se
intersecciona com a Probabilidade, pois o pensamento estatistico também
combina ideias acerca dos dados e da nocao de incerteza para a realizacao de
inferéncia, ou seja, é necessario que as pessoas utilizem o pensamento
probabilistico para tomar decisées. Embora Estatistica e Probabilidade
estejam tao conectadas, optamos, a fim de auxiliar a compreensio, abordar

as areas separadamente:

1) Probabilidade:

Sao objetos de conhecimento, para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, segundo a BNCC (Brasil, 2017): nocdes de acaso; ideia de
aleatério em situacées de cotidiano; ideia de acaso em situagdes de
cotidiano/espaco amostral; analise de chances de eventos aleatérios; espaco
amostral - analise de chances de eventos aleatoérios; calculo de probabilidade
em eventos equiprovaveis.

O estudo da probabilidade é proposto de maneira progressiva e
continua ao longo dos anos do ensino fundamental. O objetivo é que o aluno
compreenda que parte dos acontecimentos do cotidiano é de natureza
aleatéoria. Para que essa compreensdo aconteca de modo mais efetivo, é
Importante que os conceitos sejam desenvolvidos a partir de
experimentacoes e simulacoes.

Batanero e Godino (2002) citado por Lopes e Mendonca (2017)
consideram que, para o desenvolvimento do raciocinio probabilistico, deve-se
proporcionar ampla variedade de experiéncias, nas quais os estudantes
possam observar os fenomenos aleatérios para diferencia-los dos

deterministas e expressar previsoes sobre os aleatorios.
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A questao pedagogica que se apresenta é: como fazer para, no dia a dia
da sala de aula, desenvolver experiéncias que atendam o que é proposto
pelos autores? Acreditamos que ndo ha uma resposta pronta para essa
questdo, no entanto, apresentamos em sequéncia algumas experiéncias
desenvolvidas por professores pesquisadores e sugestées de documentos
curriculares que nos ajudam a trilhar esse caminho em nossas salas de aula.

Nas Diretrizes curriculares do Municipio de Uberlandia, uma situacao-
problema exemplifica de que forma o objeto de conhecimento Probabilidade,
item 1deia de aleatorio em situagées do cotidiano, pode ser desenvolvido em

sala de aula:

Se durante uma viagem rodoviaria as criancas forem levadas a
contar o0s automédveis que passam no sentido contrario,
classificando-os pela marca ou pela cor, apostar na marca ou na
cor que aparece com maior frequéncia é ter uma chance maior de

ganhar a aposta (UBERLANDIA, 2011, p.337).

Com esse exemplo, o documento destaca a importancia da utilizacao
social da matematica, mostrando que é a partir do levantamento do nimero
de ocorréncias de um evento que é possivel identificar qual tem mais chance
de acontecer.

Outra experiéncia encontramos em Campos (2017) ao desenvolver com
as criangas de uma turma de 1° ano um jogo que tem como objetivo
introduzir nocdes primeiras de probabilidade (distribuicdo de probabilidade,
quando discutiu-se o lancamento de um dado e a equiprobabilidade de
ocorréncia que é 1/6), ou seja, o espaco amostral (a representacido no
tabuleiro de todos as possivels somas para o lancamento simultaneo de dois
dados) e nogdes de aleatoriedade (CAMPOS, 2017, p.175). A proposta da
pesquisadora valoriza a experiéncia no lancamento dos dados e o processo de
registro do modelo probabilistico. Importante destacar o processo de

investigacdo conduzido por Campos (2017) no desenvolvimento do contexto

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n.Especial | p. 984-1003| 2018 ISSN: 1983-1730 995



—~

-

_—

r

N

]

QINa

AT
j ‘ I ﬂ DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-8

CT

]
e

-

-

M)

.-

U

de investigacao ao instigar o raciocinio e o pensamento probabilistico das
criancas.

Outra situagado que envolve jogo e experimento com langamento de dois
dados foi explorada por Luvison e Santos (2013). Trata-se do jogo Travessia
do Rio, que usa um tabuleiro que simula o rio e suas margens, com casas
numeradas de 1 a 12, dois dados numerados de 1 a 6 e fichas de cores
diferentes para cada jogador. As criancas podem apostar suas fichas em
quais casas quiserem e a cada lancamento dos dois dados (evento aleatdrio),
a soma é calculada. Se a crianca tiver feito a aposta na casa, resultado da
soma dos dados, “atravessa o rio”. Quando todas as suas apostas
“atravessarem o rio”’, vence-se o jogo. As criancas, no decorrer das jogadas,
acabam descobrindo que o nimero 1 nunca vai ser somatoéria dos resultados
dos dois dados e que ha resultados que sao mais provavers, como a “soma 7.
Para que os alunos percebam essas possibilidades, o professor pode lancar
perguntas, tais como: Quais sdo as melhores somas para serem escolhidas
no jogo? Por qué? Qual é a melhor maneira de distribuir as fichas no
tabuleiro? Vocé apostaria todas as suas fichas em um unico nimero? Por
qué?. Assim, durante o jogo revela-se ludicamente o espago amostral da
soma das faces do lancamento de dois dados, ou seja, todos os resultados
possiveis.

Para ilustrar uma atividade envolvendo o conceito de andlise de
chances de eventos aleatdrios, trazemos Santos (2013) com a tarefa
intitulada “fichas no saco” que possibilita também a interpretacao formal da
probabilidade. A proposta é que os alunos respondam a questdao “E se eu
colocar duas fichas azuis e uma amarela dentro do saco, qual é a mais
provavel que saia?” (SANTOS, 2013, p. 122). Para responder, os alunos
deveriam assinalar uma das alternativas: a azul; a amarela; ambas tém a
mesma chance; nfo sei. Dessa experiéncia, Santos (2013) nos informa que a
maioria dos alunos interpretaram a situacdo de maneira formal, pois
identificaram que a possibilidade de no evento sairem fichas azuis é maior

que sairem fichas amarelas. De uma maneira ludica, ou implicitamente
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como destaca a autora, eles admitiram que as possibilidades das fichas azuis
sao 2 em 3 e as possibilidades de ficha amarela, 1 em 3. Admitiram também
que o espago amostral nao é simétrico, e que a chance de um evento é maior
que a do outro. Ressaltamos tal qual a autora que isso nao significa que
tenham pensado ou determinado o valor da probabilidade de cada ficha.
Consideramos que as situagdoes apresentadas acima favorecem o
desenvolvimento do pensamento probabilistico, o que possibilita que os
alunos entendam as diferentes situacoes que envolvem chance e eventos

aleatodrios.
2) Estatistica

Acerca do trabalho na Estatistica, a énfase é colocada na exploracao de
dados do cotidiano e no envolvimento progressivo dos alunos em
experiéncias de natureza Investigativa. A pretensio enunciada no
documento (BRASIL, 2017) é que as criancas, ao terminarem, compreendam
e sailbam utilizar uma linguagem simples das ideias fundamentais da
Estatistica, iniciando pela formulagao de questdes para investigar, passando
pela coleta e organizacao de dados em tabelas de simples e dupla entrada e
graficos, finalizando na interpretacdo e apresentacdo dos resultados das
questoes investigadas. Ressaltamos que tal qual o estudo da probabilidade, o
de Estatistica também ¢é proposto de uma maneira progressiva e continua
ao longo dos anos do ensino fundamental. Sdo apresentados no documento
os seguintes objetos de conhecimento (BRASIL, 2017): Leitura de tabelas e
de graficos de colunas simples; Coleta e organizacdo de informacgoes;
Registros pessoais para comunicacdo de informagdes coletadas; Coleta,
classificacdo e representacdo de dados em tabelas simples e de dupla
entrada e em graficos de colunas; Leitura, interpretacdo e representacio de
dados em tabelas de dupla entrada e graficos de barras; Coleta, classificacido
e representacdo de dados referentes a variaveis categodricas, por meio de

tabelas e graficos; Leitura, interpretacdo e representacio de dados em
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tabelas de dupla entrada, graficos de colunas simples e agrupadas, graficos
de barras e colunas e graficos pictoricos; Diferenciacao entre variaveis
categoricas e variaveis numéricas; Coleta, classificacdo e representacio de
dados de pesquisa realizada; Leitura, coleta, classificacdo interpretacido e
representacao de dados em tabelas de dupla entrada, grafico de colunas
agrupadas, graficos pictoricos e grafico de linhas.

Nesse momento de discussao e implementacao da BNCC, é comum que
aparecam duvidas e incertezas entre os professores. A questdo que fica
latente é: De que forma vou abordar esses objetos de conhecimento?.
Levando em conta esse questionamento, apresentamos algumas sugestoes.

Sao varias as situacgdes no dia a dia que oferecem dados que podem ser
investigados, organizados e interpretados pelos alunos. O lanche da escola,
por exemplo, permite varias discussbes alusivas a preferéncia, indice
vitaminico e proteico, quantidade de lanches servidos, quantidade de
mantimentos consumidos etc. As situacgoes-problema podem ser sugeridas
pelo professor ou pelos alunos, o importante é que durante todo o processo o
aluno participe das discussoes e seja o protagonista da acdo de organizar os
dados na tabela ou no grafico, observando que variaveis devem ser
consideradas e onde colocar as informacgées e dados. Na fase de interpretar
os dados, é importante que se questionem os dados, levantando aspectos
importantes na comparacio das informacoes.

Encontramos em Pereira, Conti e Carvalho (2013), uma situacio que
exemplifica a importancia e funcdo de seu uso na sociedade atual. Na
proposta, os autores trabalham com estudantes do 3.° ano do Ensino
Fundamental, construindo o grafico dos aniversariantes da turma. A partir
das informacgdes dadas pelos estudantes, foi possivel a organizagao das
informagoes, para a representag¢do dos dados em gradfico de colunas. Dessa
forma, foram apresentados os aniversariantes de cada més do ano. Apds a
construcao do grafico de colunas, houve o momento de interpretagiao do que
foli construido, em que os alunos apresentavam suas percepgcoes e o

professor, como escriba, anotava na lousa.
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Outra proposta bastante interessante, que pode ser realizada mesmo
com criancas ainda nao leitoras, foi apresentada por Souza, Lopes e Oliveira
(2013) por meio da proposta “Meu dente caiu”, em que as criancas, com a
ajuda da professora, elaboram e representam dados em tabela simples,
registrando a quantidade de dentes que ja cairam, que é uma variavel
numérica (variadvel quantitativa discreta). A proposta também envolveu a
contacao de histéoria e a discussado sobre a “Fada do dente”, por meio da
questao: “A Fada do Dente existe?”. Nesse caso, os dados sobre as opinides
das criancas foram registrados num grafico de setores.

Na pesquisa de Conti (2015) também podemos encontrar propostas
para o trabalho com Estatistica, como na discussio sobre o uso incorreto de
um grafico de linhas ou segmentos para a representacao do levantamento de
informacoes junto as criancas em relacdo ao nimero de irmaos de cada
estudante (varidveis categoricas). Na situacdo apresentada, o ideal para a
representacio desse tipo de dados seria por meio de um grdfico de barras ou
colunas. Outro exemplo da utilizacdo de um grafico de linhas pode ser o
registro do acompanhamento, apés o plantio de sementes, do crescimento
didrio da planta (em centimetros). Nesse caso, o registro pode ser feito
inicialmente numa tabela simples, que subsidiara a construcgao do grafico.

Com o objetivo de saber se as meninas tém medos diferentes dos
meninos, Cazorla et al/ (2017), na pesquisa sobre “o maior medo das
criancas” (p. 51) propds a construcdo de tabelas simples (género, por
exemplo) e de dupla entrada, relacionando a variavel género (menino e
menina), com a variavel classe de medo (medo real, como medo de ladrao, e
medo imagindrio, como medo da Mula-sem-cabeca).

Em sua pesquisa de doutorado, Campos (2017) desenvolveu um
contexto de investigacao de nome “A cor de nossos olhos”. Aliado ao objetivo
central da pesquisa que é trabalhar os conceitos Estatisticos que propiciem
as criancas desenvolverem o sentido de numero, esse contexto de
investigacao possibilita que as criancas se percebam umas as outras e as

insere no universo da investigacao Estatistica. O contexto de investigacao foi
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composto de cinco tarefas — a saber: A brincadeira do “Macaco disse”; Coleta
de dados; Organizacao dos dados; Grafico de setores humano; Grafico de
setores no ambiente lapis e papel — para emergir a questado: “Qual a cor dos
nossos olhos?”. O instrumento para coleta dos dados foi uma ficha com o
desenho de um olho, na qual as criangas deveriam escrever o nome do colega
que estava sentado as suas costas e a cor de seus olhos. Para a organizacao
dos dados, as criancas coloriram a ficha/cor dos olhos e, uma a uma, colaram
sua ficha na tabela. O grafico de setores humano, no qual o corpo é o
instrumento de registro, fol o modo escolhido para representar a cor dos
olhos. Esse contexto de investigacdo aglutinou alguns dos objetos de
conhecimento, quais sejam: coleta, classificacdo e representacdo de dados de
pesquisa realizada.

Pelos exemplos citados, queremos destacar a correlacdo entre a
Estatistica e as demais areas, como Ciéncias da Natureza (satide, denticio,
plantio), Histéria (aniversario, parentesco), da prépria Matematica (medidas
de tempo, medidas de comprimento), além da leitura, interpretacio e escrita

que perpassam todas as areas.

Algumas consideracées

O fato de conteudos estatisticos e probabilisticos fazerem parte dos
curriculos oficiais ndo significa que sejam ensinados nos diversos niveis
escolares. No Brasil, ja fazem parte do curriculo desde a publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e foram reafirmados
com a publicacdo da Base Nacional Comum Curricualr (BRASIL, 2017). A
inclusao de Estatistica e Probabilidade apenas como mais contetidos a serem
estudados na escola, dando énfase a parte descritiva, nao leva,
obrigatoriamente, o estudante a desenvolver o pensamento estatistico e
probabilistico.

Paralelamente as questoes curriculares, ha as questoes de formacio —

didatica e de conteddo — dos professores que ensinam KEstatistica e
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Probabilidade nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, pois a auséncia
dessa formacao especifica pode ser o motivo, muitas vezes, para nao se dar a
devida importancia a tematica, levando a um trabalho com énfase maior em
numeros e operagoes, por exemplo.

A elaboracido e execuc¢do de uma pratica tal qual proposta na BNCC
requer que se pense um contexto de aprendizagem que situe a crianca em
um ambiente de atividade matematica, estatistica e probabilistica, que
possibilite que ela aprenda, além de codificar e decodificar os simbolos
matematicos, a realizar diversas leituras de mundo, levantar conjecturas e
valida-las, analisar dados e argumentar sendo capaz de justificar os
procedimentos, decida sobre o que pesquisar, como produzir, como coletar
dados e organiza-los, bem como escolher como apresenta-los.

A BNCC nao é o Unico documento a constituir as orientagdes para um
curriculo, assim como nao é o uUnico documento orientador da pratica
pedagdégica do professor. Sdo considerados também os curriculos estaduais
e/ou municipais, além dos livros didaticos, a formacéao inicial e continuada
de professores, os livros de formacao, os projetos que contemplam a parceria
Universidade-escola, entre outros. Destaca-se, também, a importancia dos
profissionais da educacdo na conducdo do processo de implantacdo do
curriculo, o que pode permitir agées mais articuladas e mais coerentes com
uma educacao emancipadora.

Fica aqui nossa contribuicdo para o professor refletir sobre a BNCC.
Assim, deixamos desafios lancados, nimeros escritos, graficos inundados de
perguntas e respostas que se unem, se agregam, se apegam, desapegam,
fazem uma juncao e explodem em uma danca onde pares se encontram,

querem trilhar o mesmo caminho (CAMPOS, 2017, p.222).
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“TUDO QUE VOCE CONSEGUE SER” — TRISTE
BNCC/HISTORIA

(A versao final)!

Marcos Silva?

“(tudo se sanearia desde casas abertas)

portas por-onde, jamais portas-contras

por onde, livres: ar luz razao certa.”

Jodo Cabral de Mello Neto, “Fabula de um Arquiteto”

RESUMO

Este artigo comenta a versdo final da BNCC/Histéria (2017). Ele evoca as
primeiras versoes desse documento, elaboradas durante o governo de
Dilma Rousseff e duramente combatidas por setores golpistas da politica
brasileira e seus congéneres conservadores da Historiografia. A timidez
conservadora da versfo final, eficaz para seus fins politicos, é assinalada
junto com a defini¢io do documento como planejamento virtual para o
Ensino de Histéria.

PALAVRAS CHAVES: BNCC/Histéria; Ensino de Histéria; Governo
Dilma Rousseff; Ditadura Michel Temer.

“ALL YOU CAN BE” - SAD BNCC/HISTORY

(The final version)

ABSTRACT
This article comments on the final version of BNCC/History (2017). It

evokes preliminary versions of this document, elaborated during Dilma

1 O titulo deste escrito retoma trechos das cangdes “Tudo que vocé podia ser” (L6 Borges e Marcio Borges) e “Triste
Bahia” (poema de Gregorio de Matos [1636/1696], musicado por Caetano Veloso). O potencial trocadilho no
subtitulo (A versao, Aversao) é apenas coincidéncia.

“Tudo que vocé podia ser”. https://www.youtube.com/watch?v=_IbkGOW6IDM.  “Triste = Bahia”.
https://www.youtube.com/watch?v=cs2L70ZfVTI . Acesso em: 16.08.2018

2 Departamento de Histéria da FFLCH/USP. E-mail: marcossilva.usp@uol.com.br .
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Rousseff mandate and hard-fought by Brazilian coup sectors and its
conservative congeners of Historiography. The conservative timidity of
the final version, effective for its political ends, is signaled along with the
definition of the document as virtual planning for History Teaching.
KEYWORDS: BNCC/History; History Teaching; Dilma Rousseff
Mandate; Michel Temer Dictatorship.

L

A BNCC/Histoéria, divulgada em 2017, comecou a ser debatida nos
governos da Presidenta Dilma Rousseff, inclusive quando o ultimo ja
enfrentava a campanha midiatica, parlamentar e juridica que levou a sua
derrubada (2015/2016), e teve desfecho no governo Michel Temer (2016/...),
desdobramento daquele golpe de Estado (e de Sociedade!) e inaugurador de
uma nova ditadura entre nés ‘avec peu délegance’.

Seu primeiro esboco sofreu ataques de setores do proprio Ministério da
Educacéo ainda do governo Rousseff (a direcdo do érgio endossou, sem ouvir
a equipe que redigira aquele esboco nem um de seus assessores, a falsa
acusacao de que Histéria Antiga da Europa e outros topicos classicos de
conteido tinham sido excluidos do projeto, confundindo versado inicial de
uma BNCC com planejamento de curso), além de outros disparates externos,
que antecipavam ou repercutiam aquela campanha contra a gestao de
Dilma. Vale lembrar que o documento preliminar foi acusado de lulo-
petismo, linha metodolégica desconhecida em Histéria, ignorando debates
sobre Histéria do Brasil, Histéria da Africa, Histéria das Américas, Histéria
Imediata e Passado/Presente. O governo Rousseff, portanto, igualmente se
derrubou a partir de parcelas de seus quadros, apoiando quem o atacava:
isso também é Histoéria.

A versdo preliminar da BNCC/Histéria se revelou pouco didatica (era
uma versio preliminar, todavia!), deficiéncia que, associada & ma vontade e
a ma fé de seus criticos, contribuiu para incompreensées e preconceitos,

rumores e difamagdoes — procedimentos muito reprovaveis no debate
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académico, embora corriqueiros nesse meio. Enfatizar Brasil no Ensino de
Histéria nao significou ignorar Mundo. Deixando de lado as pesquisas de
Varnhagen(1981), no século XIX, em arquivos europeus, para coletar
documentacao atinente a Histéria do Brasil, autores classicos do século XX,
como Caio Prado Jr(1933). e Fernando Novais, explicitaram que falar em
Brasil é também falar em Mundo: a colonizacao existiu nos quadros da
politica europeia da modernidade. Novais salientou depois a grande
importancia ideolégica do Catolicismo na experiéncia colonial ibérica, uma
vez que ele sacralizava a posse e/ou o controle sobre terras e gentes. E é
impossivel discutir Catolicismo sem pensar nas Antiguidades hebraica,
grega e romana, bem como nas anteriores ou similares de Egito e
Mesopotamia.

Aprender Historia do Brasil significa também debater esses tdpicos.
Estudar tais Antiguidades antes de abordar colonizagdo do Brasil ou
durante esse processo de aprendizagem sio opcbes igualmente legitimas,
desde que as experiéncias anteriores nao sejam tomadas como explicagoes
cronolégicas (origens, causas) que se bastam naquele universo de
conhecimento.

Os Autores daquela versao preliminar da BNCC/Histoéria, com certeza,
leram Prado Jr. e Novais (sdo graduados em Histéria!), conhecem aqueles
lagos profundos Brasil/Mundo, vinculos entre presentes e diferentes
camadas de passados, entendem e ensinam a escrita reciproca desses
diferentes tépicos. Por que, entdo, eles enfatizaram Brasil, América e Africa
no Ensino de Histéria a ser ministrado... no Brasil?

A respeito de Brasil, a Historiografia, desde o século XIX,
problematizou e continua a problematizar sua existéncia, da base cultural
luso-afro-indigena as 1imigragdes, incluindo a definicdo de “América
portuguesa” (que perde muito de africana, indigena e também de outras
presencas europeias — espanhois, holandeses, franceses, para falar no
periodo colonial - e, depois, alemaes, italianos, japoneses, libaneses,

angolanos, bolivianos, peruanos e tantos outros grupos de imigrantes),
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passando pelas lutas de classes: Brasil é um fazer-se de multiplos grupos
sociais em confrontos e permuta.

Sobre Africa, além dos discursos ja classicos sobre suas especificidades,
existe a exigéncia legal de seu ensino (Lei 10.639/03) e um imperativo ético:
mais de 50% da populacao brasileira é afrodescendente, de acordo com o
Censo do IBGE de 2010, sem esquecer da gigantesca presenca cultural
africana nas tradigoes culturais do pais. O texto explicitou lugar e tempo a
partir de onde historiadores, professores e alunos falam: o Ensino de
Histoéria é consciéncia de si, que néo renuncia a consciéncia sobre os outros —
outros homens e mulheres, outras épocas e outros espacos; enfatizar
algumas experiéncias negligenciadas nao significa fomentar novas
negligéncias.

No que se refere a América, diferentes estados nacionais que compoem
0 continente possuem experiéncias em comum, ressalvadas particularidades
histéricas: indigenas (outra exigéncia legal no ensino — Lei 11.645/08 -, além
do imperativo ético representado pela presenca cultural disseminada, pelo
exterminio secular e pela dificil sobrevivéncia de grupos humanos desse
universo), estratégias de colonizacdo, mesticagem, racismo, percursos de
estados independentes, imigracoes, ditaduras, esforgos por democracia...

Histéria Imediata e relacoes Passado/Presente sao topicos mais que
classicos no Conhecimento Histérico, como se observa em Tucidides,
Maquiavel e Marx, dentre tantos outros, mais a brilhante sintese de
Benjamin no século XX.

O escrito ndo partiu de uma cronologia ortodoxa (quadripartismo
historico - Histéria Antiga, Histéoria Medieval, Histéria Moderna, Historia
Contemporanea, (Chesneaux, 1995) nem comecou do aparente comeco
indiscutivel (“mito das origens”, criticado por Marc Bloch). Aquele
quadripartismo significa dominagdo politica secular, como se tudo derivasse
de uma s6 matriz mundial — a Europa -, argumento ideoldgico para justificar
o poder desse continente sobre o mundo, depois desdobrado em dominacao

estadunidense. China e India antigas, dentre outras sociedades asiaticas,
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somem desse panorama. Africa aparece como dotada de homens equiparados
a fauna etc. Nao ha Oceania, exceto como objeto dos colonizadores.

Superar criticamente aquela cronologia ortodoxa nao significa ignorar
cronologias (no plural) nem seus respectivos contelddos: jamais
prescindiremos de Grécia antiga, Florenca renascentista nem Inglaterra da
Revolucao industrial, dentre outros referenciais, mas essa necessidade nao
tem cunho burocratico nem causal, ela se insere em problemas de
conhecimento — aquelas Grécia, Florenca e Inglaterra estdo em nos,
metamorfoseadas  por tantas outras experiéncias, por  vezes
monumentalizadas ideologicamente, como se observa na Arquitetura
nazifascista e em grandes museus de Europa e EEUU. Todo cidadao deve
ter direito, por exemplo, a um Renascimento que néo se reduza a fetiches e
signifique contato com obras de Pensamento e Arte, que alargue o
conhecimento, ao invés de o fazer adormecer num passado idealizado de
suposta gléria. Brasil/Africa/América por onde, jamails contra, como no
poema de Jodo Cabral de Mello Neto, citado em epigrafe.

Esse debate é Ideologia ou Ideologia é fazer de conta que somos Europa
bronzeada?

Enquanto a BNCC acontecia, no governo municipal de Sao Paulo
(gestdo Fernando Haddad, 2013/2016), o Ensino de Histéria e demais
componentes curriculares foi debatido em dialogo com movimentos sociais
(negros, mulheres, LGBT) e levando em conta outras demandas da
sociedade (refugiados de diferentes paises, migracdes internas, os sem-teto),
discussido que nao pode ter continuidade quando aquela gestao da prefeitura
paulistana se encerrou e teve inicio outra frontalmente oposta aos sujeitos
sociais indicados, como se observou nos episodios de jatos d’agua fria contra
moradores de rua, em pleno inverno da cidade, derrubada de edificacao
ocupada com seres humanos em seu interior, mais projeto de racdo humana
(cidaddos tratados como animais para economizar nas despesas com
alimentacdo: o prefeito Jodo Paulo Déria (2017/abril de 2018) chegou a

afirmar que pobre nio tinha habito alimentar! Socorro, CAmara Cascudo!),
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dentre outros, que marcaram tal governo: novamente, isso também ¢é
Historia.

Publicada a versdo final da BNCC/Historia, “Que reste-t-il de nos
amours?” Qual a Histéria que essa BNCC conseguiu propor?

O documento, na abertura, assinala relacdes passado/presente (cada
um deles é registrado no singular, homogeneizado, ndo ha pluralidade),
realcando indagacées do ultimo em relacao ao outro, sem assinalar fazeres
dos futuros naquele didlogo. Fala-se em teorias e documentos no
Conhecimento Histoérico, articulagio explicitada em trecho reproduzido de
Ulpiano Bezerra de Meneses: “Toda operacdao com documentos, portanto, é
de natureza retorica.”

Meneses é um erudito que conhece muito bem significados das
Retoéricas classicas e modernas. Falta, todavia, um comentario da BNCC
sobre essa citacdo: Retérica nao é enganacio, ela deve remeter a
compromissos do Retor com Etica e Loégica. A fala de Ulpiano indica,
portanto, a onipresenca da argumentacao, reforcada, no Ensino, pela acdo do
Professor, que interage com Alunos e Mundo. Conhecimento Histérico nao é
Verdade que se revela por si, é Interpretacdo e Comunicacao — Historiador e
Professor agem nesse processo.

O documento assinala um louvavel ideal de Histéria: “Entre os saberes
produzidos, destaca-se a capacidade de comunicacio e didlogo, instrumento
necessario para o respeito a pluralidade cultural, social e politica, bem como
para o enfrentamento de circunstancias marcadas pela tensiao e pelo
conflito.”

Seria necessario destacar que é um ideal e que estudar Histéria é
explorar experiéncias. Aquele ideal ocorreu na Historia existente até hoje
(Inquisicdo, Colonizacdes, Holocausto, Bombardeio atémico de Hiroshima e
Nagasaki etc.)? O didlogo com alguns classicos filoséficos (Magquiavel,
Hobbes, Nietzsche) pode contribuir para nuancar essa visdo... idealizada! E

a analise historica de deploraveis guerras e dominacbes tornara mais
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concreta ainda a discussao desses pensadores — embora as Historias néo se
reduzam a 1sso, claro.

Evocando a importancia dos documentos de época, a BNCC torna
abstrata essa categoria do conhecimento histérico, negligencia critérios de
preservacdo e memoria que marcam arquivos, museus e institui¢oes
similares, que continuam carentes de critica. Esse esvaziamento histérico
dos objetos abordados se expressa no exemplo do pilao, transformado de
utensilio preparatorio de comida em artefato decorativo. Nao se fala em
trabalho nesse processo. H4 um individuo abstrato (sem histéria) que usava
o pildo para preparar comida (para si mesmo?) e outro individuo abstrato
(sem histéria) que aprecia aquele objeto na decoracio de ambientes,
negligenciada sua sobrevivéncia utilitaria em alguns setores sociais.
Personagens e objetos sem Histéria, evidentemente, nada ensinam sobre...
Historia! Contexto aparece como quadro explicativo, silenciando agoes
humanas, transformando experiéncias sociais em efeitos. Causas e origens
ressurgem nobilitadas por nova nomenclatura.

Salientando a importancia e a diversidade das interpretacées, a BNCC
menciona a pintura de El Greco: ruptura de regras, para alguns, ou efeito de
estrabismo do pintor, para outros. A perda da Histéria conduz a resultados
patéticos: seria um gesto individual do pintor (vontade de ruptura) ou uma
danacdo de seu organismo (determinismo da visdo deficiente)? Falta um
elemento fundamental no debate: a sociedade que prestigiou a pintura de El
Greco, pagou por seus quadros, colocou-os em locais nobres (igrejas,
residéncias de elite), preservou-os em colecdes de corte e, depois, museus de
grande reputacao. Historia perdida, como se vé.

A referéncia a povos africanos e indigenas na formacao histérica do
Brasil enfatiza a alteridade cultural, quase sem mencionar dominacoes,
exploragoes, lutas, exterminios, sobrevivéncias contra adversidades.

Os objetivos gerais do Conhecimento Historico no Ensino Fundamental
sao desdobrados num planejamento detalhado, que engloba Unidades

Tematicas, Objetos de Conhecimento, Habilidades. Professores, Alunos e
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Escolas reais sao objetos que se submeterao a esse universo planejado, serao
executados por (mais que executario) seus termos.

Parte-se de um mundo pessoal (como se a crianca, ao ingressar na
escola, ndo convivesse com muito mais que isso) que é tabula rasa, a ser
preenchido pela escola. O pressuposto é de que a crianca nao sabe o que é
eu, tu, ele, nds, vos, eles. Que nunca assistiu a televisdao onde aparecem
criancas morrendo ou sendo hostilizadas e presas quando tentam entrar na
Europa ou nos EEUU, para nao falar dos moradores de rua nacionais. Até
que se inicie, a partir do 6° ano, um programa de contetudos classicos de
Historia.

Esses contetidos comecam do suposto comeco: Antiga (admite Africa,
Asia é transformada em Oriente Médio, surge a América - mas Cultura
mesmo é Grécia e Roma). Tem Idade Média. Tem Modernidade,
Renascimentos, Reformas, Expansao maritima. Na ocupacao das Américas,
aparecem °‘conflitos, dominacao, conciliacao” — final feliz? Tem Iluminismo,
Revolucoes (inclusive a Industrial), Independéncias das colénias americanas
e tutela de indigenas e egressos da escraviddo (outro final feliz, apesar de a
escraviddao, no Brasil independente, durar mais 66 anos — ou 80, se
considerarmos a Abertura dos Portos como independéncia de fato?). Tem
Primeiro Reinado, Regéncia, Segundo Reinado, Escravidao, “Exterminio dos
indigenas” (esse ndo é um final feliz!). Tem Partilha de Africa e Asia (esse
ultimo continente aparece muito pouco na BNCC, sempre em funcdo dos
interesses europeus e, depois, estadunidenses). Tem “discurso civilizatorio
nas Américas, o silenciamento dos saberes indigenas e as formas de
integragdo e destrui¢ao de comunidades e povos indigenas” (esse é um final
muito infeliz!). Tem Primeira Reptblica (reconhece praticas autoritarias,
mas os negros aparecem sob o signo da insercao e nao da exclusdo — Lima
Barreto e Manoel Bomfim fazem falta...). Tem Vargas, Trabalhismo,
“questao indigena até 19647, Revolucdao Russa, Segunda Guerra Mundial,
‘Judeus e outras vitimas do holocausto”, ONU, Crise do colonialismo, JK,

“ditadura civil-militar”, questdo indigena e negra nesse periodo,
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redemocratizacado, “violéncia contra populacoes marginalizadas”. Nao
aparece 2016 como golpe e nova ditadura — essa BNCC é também voz de
golpe e nova ditadura.

Seria injusto dizer que essa BNCC/Histoéria se reduz a mais do mesmo.
H4a pequenas diferencas em relacdo ao mesmo, embora este finde
prevalecendo. O perfil classico foi preservado — Histéria Antiga Europeia,
Renascimento, Revolucao Industrial... Indigenas e africanos sao evocados —
mais como efeitos de Republica, ditadura etc.

O debate na abertura do documento acena com a definicdo de
Professores e Alunos como fazedores de Histéria, mas o elenco tematico
parece ineficaz para suscitar problemas: Qual Revolu¢do Russa para quem,
por exemplo?

A BNCC se mantém como elenco de temas consensuais, admitindo
referéncias timidas a Africa, mais que timidas em relacao a Asia, omissa no
que se refere a Oceania. Mas cada parte do mundo é tantas realidades que
falar em Africa, Asia ou Oceania, no singular, ainda é muito pouco.

Trata-se de um documento conservador, emitido por um governo
conservador, golpista, ditatorial.

Mas o ensino nao se reduz a documentos governamentais, isso nao
ocorreu sequer na ditadura anterior (1964/1985). Trancada a porta da sala
de aula, professores e alunos sao livres para pensarem. E pensam!

O debate continua. Apesar dessa BNCC/Histoéria!
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Saberes historicos prescritos na BNCC para o

ensino fundamental: tensoes e concessoes
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RESUMO

O artigo analisa a configuracédo do ensino e aprendizagem de Histéria na
BNCC- Base Nacional Comum Curricular de Histéria para o ensino
fundamental em fase de implantacdo pelo Ministério da Educagdo nas
redes de ensino do Brasil. Na introduc¢éo contextualizamos o processo de
elaboracdo, as tensbées e disputas politicas em torno da selecdo dos
contetdos. Na sequencia refletimos sobre as prescri¢ées do como e do que
ensinar e, na ultima parte, analisamos o PNLD como um instrumento de
politica publica que assume o papel de controle e cerceamento da

autonomia docente no contexto escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Histéria, curriculo, ensino fundamental

Historical knowledge prescribed at BNCC for elementary school:

tensions and concessions

ABSTRACT

The article analyzes the configuration of teaching and learning history in
the BNCC - National Curricular Common History Base for elementary
education in the implementation phase by the Ministry of Education in
the Brazilian education networks. In the introduction we contextualize

the process of elaboration, the tensions and political disputes around the
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selection of contents. In the sequence we reflect on the prescriptions of
how and what to teach and, in the last part, we analyze the PNLD as an
instrument of public policy that assumes the role of control and
restriction of the teaching autonomy in the school context.

KEYWORDS: History, curriculum, elementary school

* % %

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos.(....)
K resultado da selecao de alguém, da visao de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo. E produto de tensées, conflitos e concessées culturais

politicas e economicas que organizam e desorganizam um povo.
Michael W. Apple

Introducéo

A epigrafe faz parte do texto de uma conferéncia proferida pelo
pesquisador norte-americano, em abril de 1992, na cidade de San Francisco,
Califérnia, EUA, e publicado no Brasil em 1994. Neste artigo, o autor
analisa “o projeto geral da pauta direitista” norte_americana e as relacoes,
de um lado, entre os curriculos e avaliacées nacionais e, de outro, a énfase
nas privatizacées e “planos de opg¢oes” no contexto politico de aliancas entre
o neoliberalismo e neoconservadorismo.

O texto, publicado ha mais de duas décadas nos ajuda a refletir sobre
as implicagoes da BNCC para o ensino e a aprendizagem em Historia no
ensino fundamental, no contexto politico neoliberal e conservador em que
vivemos no Brasil no tempo presente. O foco da andalise é o ensino
fundamental, etapa da educacdo escolar obrigatéria, considerada, como o
préoprio termo indica, fundante, basilar para a formacdo dos individuos
conforme previsto na Constitui¢cdo Federal de 1988.

Nos ultimos anos, o ensino de histéoria foir amplamente discutido e
repensado em nosso pais. Conquistas importantes, como por exemplo, a

obrigatoriedade do estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena
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e de politicas publicas includentes, foi debatido e formulado  por
representantes da sociedade e aprovado pelo Congresso Nacional o Plano
Nacional de Educacgao, que estabeleceu, por meio da Lei 13005/2014, as 20
Metas para a Educag¢iao Nacional a serem alcancadas no periodo 2014-2024.
A Meta 7 consiste em “fomentar a qualidade da educacdo basica em todas
as etapas e modalidade da educacao escolar com melhoria do fluxo e da
aprendizagem...”. Uma das estratégias aprovadas para alcancar essa Meta é
“estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacao basica e a base nacional comum dos curriculos,
com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos
(as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade
regional, estadual e local”.

Em 2015 fo1 realizado o “I Seminario Interinstitucional para elaboracao
da “Base”e por meio da Portaria 592/2015 o MEC instituiu a Comissao
para a elaboracido da Proposta da BNCC. Tao logo foi divulgada a primeira
versdo do Documento, teve inicio a consulta publica com o objetivo de
receber e agregar as contribui¢ées da sociedade civil, de organizagdes e
entidades cientificas. No processo de elaboracao eclodiram conflitos e
disputas téoricas e politicas entre a equipe e os gestores do Ministério, e
agentes externos, sobre o que ensinar e aprender em Histéria. Citamos como
exemplo as declaracées do Ministro da Educacao a época, Professor Renato
Janine nas redes sociais (G1, 09/10/2015 19h54 - Atualizado em 09/10/2015
20h46)4. Varios aspectos foram alvo de criticas, dentre eles as questdes
relativas a cronologia, ao eurocentrismo, e as relagoes entre o nacional e do
universal. O entdo Ministro declarou ( como registrado na reportagem
citada) em uma rede social, que o documento ndo era do MEC, mas de um

grupo de especialistas externos ao Ministério.

4

Disponivel no site http:/gl.globo.com/educacao/noticia/2015/10/janine-diz-que-falta-de-repertorio-em-novo-
curriculo-proposto-para-historia.html.
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Apobs o Golpe Parlamentar, que depés a Presidenta eleita Dilma
Rousseff, o Documento da area de Historia foi reelaborado por um outro
grupo de especialistas, vinculados ao grupo politico que assumiu o MEC,
elaborou a terceira versido da “Base” que foi enviada ao Conselho Nacional
de Educacao, tendo sido discutida e aprovada pelo Conselho e sancionada
pelo Ministro da Educacdo em 20/12/2017. A Histéria e a Geografia foram
contempladas como componentes curriculares, desde o primeiro ano do
ensino fundamental, integrantes da area de Ciéncias Humanas. O
documento define para as escolas de todo territério nacional, a Base Comum
Curricular de Histéria, estruturada em: Competéncias Gerais da Base;
Competéncias Especificas de Histéria para o Ensino Fundamental;
Unidades Tematicas, Objetos de Conhecimento e Habilidades a serem
desenvolvidas em cada uma das etapas/anos do ensino fundamental. Assim,
a “Base”, constitui um conjunto padronizado de habilidades e competéncias
sobre o qual, como afirma Sacristan ( 2013, p.19) se julgard o sucesso e o
fracasso, o quanto é satisfatéria ou insatisfatéoria a escola, quem cumpre o
que ¢é estabelecido e quem néao faz’. Longe de ser apenas uma selecio de
saberes histéricos é uma prescricdo reguladora, instrumento padrao de
controle do fazer pedagégico dos professores, pois vinculado as Avaliacoes

Nacionais e ao PNLD — Programa Nacional de Livros Didaticos.

O que professores devem ensinar e os estudantes devem aprender em

Histéria?

Ao orientar sobre o processo de ensinar e aprender Histéria, o
documento apresenta algumas da sperspectivas recorrentes no debate da
area de ensino de Historia. Destaca-se a importancia de estabelecer relacoes
entre passado e presente. Ressalta que essa compreensao nio se da de forma
automatica, faz-se necessario “referéncias tedricas capazes de trazer
inteligibilidade aos objetos histéricos selecionados” (BRASIL, 2017c, p. 347).

Nesse sentido, sugere a utilizacao de diferentes fontes e tipos de documentos
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(escritos, iconograficos, materiais e imateriais), pois facilitam a compreensio
da relacdo tempo e espaco e as relagdoes socials que os produziram.
Guimardes (2012) ao afirmar que as diferentes fontes e linguagens podem
ampliar o olhar do historiador, o campo de estudo, tornando o processo de
transmissdo e produgao de conhecimentos interdisciplinar, dinamico e
flexivel. Além disso, questionam as fronteiras disciplinares, permitem a
religacao dos saberes e possibilitam aos estudantes a reconhecerem a
estreita relacdo entre os saberes escolares e a vida social.

De acordo com a BNCC, os usos de fontes, linguagens, objetos
materiais contribuem para formar nos estudantes uma “atitude
historiadora”. Ramos (2007) ao propor o trabalho com o que denominou
“objeto gerador” ressaltou que ha um caleidoscépio de sentidos encarnados
na propria materialidade dos objetos que fazemos, refazemos ou destruimos,
que usamos ou deixamos de usar. Segundo o autor, o trabalho com objetos
materiais permite perceber a “mundanidade” que ha em nés, abre novas
relacgoes ecoldgicas.

O texto do documento seleciona e indica os processos considerados
imperativos na formacao dos estudantes: identificacdo, comparacao,
contextualizacdo, interpretacdo e analise de um objeto. Refor¢ca que tais
processos estimulam o pensamento. No entanto, o texto é discreto em
relacdo a estimular a problematizacio. Lembramos Karnal (2004) ao
defender que ensinar a construir conceitos e situacées problema contribuem
no processo de interpretacdo, na construcdo de argumentos que permitam
explicar a si préprios e aos outros, de maneira convincente, potencializa a
apreensdo da situacao histérica e desenvolve uma percep¢do mais
abrangente da condicdo humana nas mais diferentes culturas e diante dos
mais variados problemas.

Sobre o processo de identificacdo, a Base adverte sobre a necessidade
de estimular os estudantes a questionarem o objeto ou documento, com
perguntas tais como: “De que é feito o objeto em questido? Quem o consome?

Seu significado alterou no tempo e espaco? [...]. Dessa forma, é possivel uma
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melhor compreensao da historia, das mudancas ocorridas, das permanéncias
e as relacoes sociais. Quanto a comparacido, o documento registra que
possibilita a visao do Outro. A contextualizagido é considerada fundamental
na formacao histérica dos estudantes. Permite aos educandos saber localizar
momentos e lugares especificos de um evento. A interpretacdo contribui
para a formacao critica. Finalmente a analise, é considerada uma habilidade
complexa, porque pressupoe problematizar a propria escrita da historia.

De acordo com a Base, um dos objetivos da disciplina Historia é

estimular a autonomia do pensamento e a capacidade de
reconhecer que os individuos agem de acordo com a época e o lugar
nos quais vivem, de forma a preservar ou transformar seus habitos
e condutas. A percepc¢ao de que existe uma grande diversidade de
sujeitos estimula o pensamento critico, a autonomia e a formacéo

para a cidadania (BRASIL, 2017c, p. 350).

Ainda no texto introdutério, o Documento reitera que o professor e a
professora de Historia devem considerar a experiéncia dos estudantes,
levando em conta a realidade social e o universo da comunidade escolar.
Enfatiza que ao promover a diversidade de analises e proposicoes os
estudantes terdo condi¢ées de construir suas proprias interpretacoes.

O texto reafirma de forma pontual a abordagem das tematicas voltadas
para a diversidade cultural, as questoes de género, a histéria dos povos
indigenas e africanos. Sobre a critica a questdo histérica da perspectiva

eurocéntrica no curriculo indica:

Problematizando a ideia de um “Outro”’, convém observar a
presenca de uma percepcao naturalizada de diferenca, ao se tratar
de indigenas e africanos. Essa problematica estd associada a
producdo de uma histéria brasileira marcada pela imagem de uma
nacdo constituida nos moldes europeus e, também, colonizadora

nos tépicos (BRASIL, 2017c, p. 351).
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Define nove competéncias especificas de Historia para o ensino
fundamental, que de forma sintética, consiste em reconhecer os diferentes
sujeitos; selecionar e descrever registros de memoria produzidos em
diferentes tempos e espacos; estabelecer relagoes entre diferentes sujeitos
em diferentes tempos e espacos; colocar em sequéncia, no tempo e espaco, 0s
acontecimentos histéricos; elaborar questionamentos, hipdteses e
argumentos; identificar interpretacoes que expressem visoes de diferentes
sujeitos; descrever, comparar e analisar processos histéricos; analisar e
compreender o movimento de populacoes; compreender e problematizar os
conceitos proprios do conhecimento historiografico.

Mesmo abordando a necessidade de problematizar a ideia do “Outro” o
texto é timido em relacdo a questao das diferencas. Prevalece a perspectiva
da diversidade. Assim, de acordo com Silva (2000), a diferenca e a
1dentidade tendem a ser naturalizadas, cristalizadas, essencializadas. Sao
tomadas como dados ou fatos da vida social diante dos quais se deve tomar

posicdo. Em outro momento, o autor afirma:

A diversidade cultural é, aqui, fabricada por um dos mais
poderosos instrumentos de homogeneizacdo. Trata-se de um
exemplo claro do carater ambiguo dos processos culturais pos
modernos. O exemplo também serve para mostrar que néo se pode
separar questdes culturais de questdes de poder (SILVA, 2010,
p.85).

Concordamos com o autor ao afirmar que identidade e diferenca séo
resultados de atos de criacao, nao sdo elementos da natureza, nao sao
esséncias, nao sao coisas que estejam simplesmente ai, a espera de serem
reveladas ou descobertas, respeitadas ou toleradas. Mais que reconhecer,

1dentificar, tolerar e respeitar, é preciso que os estudantes compreendam a
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construcao histoérica da diferenca e a relacao de poder que historicamente
privilegiou um determinado grupo e subalternizou outros.

O processo de ensinar e aprender Histéria, de acordo com a BNCC, esta
pautado em trés procedimentos basicos: identificar os eventos considerados
importantes na histéria do Ocidente, incluindo os continentes africano,
europeu e americano, ordenando tais acontecimentos de forma cronoldgica e
localizando no espaco geografico; desenvolver condi¢bes necessarias para que
os estudantes selecionem, compreendam e reflitam sobre os significados da
producgao, circulacdo e utilizagcdo de documentos materiais e imateriais;
interpretar diferentes versées de um mesmo fenémeno.

Para isso, o documento apresenta as unidades tematicas, os objetos de
conhecimento e habilidades a serem desenvolvidas em cada ano do ensino
fundamental. Do primeiro ao quinto ano sao selecionados alguns dos temas
tradicionalmente prescritos nos curriculos dos anos iniciais, como a histoéria
da criancas, da familia, da escola, da comunidades; as no¢ées temporais; o
patrimoénio histérico. No sexto ano do ensino fundamental as unidades
tematicas sido: Historia: tempo, espaco e formas de registros; A invencao do
mundo classico e o contraponto com outras sociedades; Loégicas da
organizacao politica; Trabalho e formas de organizacao social e cultural. No
sétimo sao propostas as seguintes unidades tematicas: O mundo moderno e
a conexao entre sociedades africanas, americanas e europeias; Humanismos,
Renascimentos e o Novo Mundo; A organizacio do poder e as dinamicas do
mundo colonial americano; Logicas comerciais e mercantis da modernidade.
No oitavo ano do ensino fundamental destaca: O mundo contemporaneo: o
Antigo Regime em crise; Os processos de independéncia nas Américas; O
Brasil no século XIX; Configuragées do mundo no século XIX. No nono ano
do ensino fundamental ressalta: O nascimento da Republica no Brasil e os
processos histéricos até a metade do século XX; Totalitarismo e conflitos
mundiais; Modernizacgao, ditadura civil-militar e redemocratizagao: o Brasil

apo6s 1946; A historia recente.
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Compreendemos que os conteudos propostos nas unidades tematicas e
a forma em que estao organizadas no documento nido rompem com a
perspectiva eurocéntrica que distorce, quando nao bloqueia, a percepcao de
nossa experiéncia historico-social, enquanto leva, ao mesmo tempo, a
admiti-la como verdadeira (QUIJANO, 2005). Nos objetos de conhecimento,
em momentos pontuais, incluem questoes relacionadas a Historia da Africa
e cultura afro brasileira e indigena, porém de forma marginal. Fica implicito
que existe uma historia que apresenta um modelo politico, economico, social
e cultural considerado “norma” e “outras histérias” com significancia menor.
Mantém a perspectiva do Outro colonial como subalterno.

Nao permitem problematizar as hierarquias enredadas que
caracterizam o sistema mundo. Nao rompem com as hierarquias de classe,
sexuais, de género, espirituais, linguisticas, geograficas e raciais do que
Grosfoguel (2009) denomina “sistema-mundo patriarcal/capitalista/colonial/
moderno”. Em especifico sobre a histéria da mulher, o documento ressalta
em apenas um objeto de conhecimento, sendo no sexto ano “O papel da
mulher na Grécia e em Roma, e no periodo medieval”’. O termo género
aparece somente em um objeto de conhecimento no nono ano, “Questoes de
género, o anarquismo e protagonismo femininos”. Nas habilidades a serem
desenvolvidas identificamos nos seguintes momentos: (EFO6HI16)
“Descrever e analisar os diferentes papéis sociais das mulheres no mundo
antigo nas sociedades medievais” (p. 371). (EFO9HIO8) “Relacionar as
conquistas de direitos politicos, sociais e civis a atuacdo de sindicatos
anarquistas e grupos de mulheres” (p. 379).

A expansao colonial mantem a perspectiva eurocéntrica na qual é
reforcada que o principal motivo para a expansao foi buscar rotas mais
curtas para o Oriente, acidentalmente, levou a “descoberta” e colonizacao da
América. Concordamos com Grosfoguel (2009) ao denunciar que, segundo
esse ponto de vista, o sistema-mundo capitalista seria essencialmente um
sistema economico. Dai o conceito de capitalismo subjacente a esta

perspectiva privilegia as relacbes economicas sobre as relacées sociais. O

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 1016-1035 | 2018 ISSN: 1983-1730 1024



HBUISTH
\ﬁ| sU D I DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-10

autor problematiza esse fato, questionando: como seria o sistema-mundo se
deslocassemos o Jocus da enunciacao, transferindo-o do homem europeu para
as mulheres indigenas das Américas, como por exemplo, Rigoberta Menchu
da Guatemala ou Domitilia da Bolivia?

Para Grosfoguel (2009), ao deslocar o lugar a partir do qual estes
paradigmas sao pensados a primeira conclusao é que aquilo que chegou as
Américas nos finais do século XVI nao foi apenas um sistema economico de
capital e trabalho, mas um “pacote” mais complexo e enredado. O que
chegou as Américas fol uma enredada estrutura de poder mais ampla e mais
vasta, que uma redutora perspectiva economica do sistema-mundo. As
Américas chegou o homem heterossexual/branco/patriarcal/cristao/militar
/capitalista/ europeu, com suas varias hierarquias globais enredadas e
coexistentes no espaco e no tempo.

Nesse sentido, defendemos corroboramos Silva e Guimardes (2018,
p.231)aprender histéria é o ato de se debrucar sobre passados e presentes de
colaboragoes e disputas. Um ato de reflexdo sobre memorias e
esquecimentos, mudancas ou continuidades. A rememoracido dos passados,
das transformacoes e as continuidades, no presente, sdo povoadas por
relagoes, disputas, tensOes e concessdOes entre pessoas, nem sempre

concientes como fazeres sociais.
A BNCC Historia na sala de aula: o PNLD como uma ponte de méao Unica

Entre a prescricio de um curriculo que retrocede aos circulos
concéntricos nos anos iniciais, e, nos anos finais, a historia linear que
reafirma o eurocentrismo - apesar de algumas “pitadas” de historia da
Africa, dos afrodescententes e povos indigenas - e sua transformacdo em
processos de ensino e aprendizagem, desenvolvidos em sala de aula por
professores, professoras, alunos e alunas, ha um longo caminho a percorrer.

A BNCC, em sua estruturacio, vislumbrou o controle deste caminho e

a construcao de uma ponte de mao Unica com a sala de aula, por meio de
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uma dinamica sistematizada na figura 1, reproduzida do Guia de

Implementacdo da BNCC (BRASIL, 2018).

FIGURA 1: Sete dimensoes para orientar o processo de implementagao da
BNCC

PERCURSO DE IMPLEMENTAGAO

ACOES TRANSVERSAIS

) § ESTRUTURACAO DA GOVERNANGA
: DA IMPLEMENTACAO | pag. 4

=

N

O + FORMAGAO CONTINUADA

O & MATERIAIS DIDATICOS

i AVALIACAO E ACOMPANHAMENTO
T : DE APRENDIZAGEM

5 Q ¢ REVISAO DOSPROJETOS
i PEDAGOGICOS - PPs

Fonte: Guia de Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wpcontent/uploads/2018/08/guia_ BNC_2018_online_
v8.pdf>. Acesso em: 15 ag. 2018.

Conforme o percurso vertical, desenhado na figura 1, a implementacao
da Base deve abranger a adaptacao dos curriculos estaduais e municipais,
bem como dos projetos pedagégicos de cada escola a Base (acdes 1, 2, 3, 5), a
formacéao continuada de profissionais da educacao, a elaboracao de materiais
didaticos e a avaliacdo e acompanhamento de aprendizagem.

A elaboracdo de materiais didaticos tem como principal politica o
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico — PNLD - que avalia e
distribui obras literarias e didaticas de diferentes areas de conhecimento,
entre elas Historia, para escolas da educacado basica publica, das redes
federal, estaduais, municipais e distritais e as institui¢bes comunitarias,
confessionais ou filantréopicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder

Puablico. A partir de 2017, este programa passou a ser regulamentado pelo
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Decreto n° 9.099, de 18 de julho que estabeleceu como um de seus objetivos
“apoiar a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular” (BRASIL,
2017a)5. Com base neste Decreto, foram lancados dois editais de convocacio
para o processo de Inscricio e Avaliacdo de Obras Didaticas para o
Programa Nacional do Livro Didatico referentes ao PNLD 2019 que avaliou
colecdes para os anos iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 2017b)¢ e ao
PNLD 2020 que avaliara obras para os anos finais do ensino fundamental
(BRASIL, 2018b).

Nestes editais, a acdo 6 (materiais did4ticos) do percurso de
implementacdo da BNCC (figura 1) é relacionada as acdes 4 e 7, formacio
continuada de profissionais da educacio e avaliacdo e acompanhamento do
processo de aprendizagem, respectivamente. Isto é, as obras inscritas no
processo de avaliacao devem ser compostas, nao s6 pelo Livro do Estudante
Impresso, mas também pelo Manual do Professor Impresso e o Manual do
Professor — Material Digital” que contém orientacbes ao professor sobre
como utilizar o livo do estudante em sala de aula para desenvolver as
competéncias e habilidades previstas na BNCC e também as questdes

avaliativas, por bimestre, com gabarito para avaliar a aprendizagem dos

5 O PNLD foi criado em 1985, com a edicdo do Decreto n® 91.542, de 19/8/85. Os critérios basicos de avaliagdo das
colecdes didaticas foram elaborados em 1993 e 1994 e a distribuigdo dos livros avaliados por Comissfes Nacionais
de Avaliacdo teve inicio em em 1995. Em 2010, foi publicado o Decreto n°. 7.084, de 27/01/2010, que dispds sobre
os procedimentos para execugdo dos programas de material didatico: o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
e 0 Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), o qual foi revogado pelo Decreto n® 9.099, de 18/07/2017 que
ajustou as normas do PNLD ao processo de gestdo da educacdo publica experimentado durante a elaboracdo da
BNCC, ou seja, coordenado por comissdo técnica composta por integrantes escolhidos pelo MEC, a partir da
indicacdo das seguintes instituigdes: Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da Educagdo; Conselho Nacional
de Secretarios de Educacédo; Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacgéo; Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educacdo; Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educagdo;Conselho Nacional de
Educacédo;Associacdo Nacional dos Dirigentes das Institui¢des Federais de Ensino Superior; Conselho Nacional das
InstituicBes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica; e entidades da sociedade civil
escolhidas pelo Ministério da Educacéo para elaboragdo das listas triplices do Conselho Nacional de Educacéo.

® O resultado da avaliagdo foi publicado, em agosto de 2018, no Guia Digital PNLD 2019, disponivel em
<http://pnld2019.nees.com.br/pnld_2019/inicio>, acesso em 29 de ag. 2018. As resenhas das cole¢des de Histdria
aprovadas estdo disponiveis em http://pnld2019.nees.com.br/pnld_2019/componente-curricular/historia. As das
colecBes interdisciplinares Historia e Geografia ou Histdria, Geografia e Ciéncias estdo disponiveis em
http://pnld2019.nees.com.br/pnld_2019/componente-curricular/obras-interdisciplinares.

" Conforme glossario apresentado nos anexos dos editais do PNLD 2019 e 2020, o Livro do Estudante é aquele
“utilizado pelo aluno para acompanhar as aulas do professor; estudar, realizar as atividades na sala de aula ou em
casa”; o Manual do Professor e seu material digital complementar sdo aqueles utilizados pelo professor, “em
correspondéncia com o Livro do Estudante, para aperfei¢oar-se, expandir seus estudos, preparar os planos de aulas e
de avaliagdo formativa e suprir as dificuldades de aprendizagem dos estudantes” (BRASIL 2017b, p. 27; BRASIL,
2018b, p. 23).
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estudantes, em relagdo ao que esta previsto na Base. Ou seja, a “Base”
contém tudo.

Um dos indicios da relevancia dos materiais didaticos distribuidos pelo
PNLD para a implementagao da BNC foi o “Edital para avaliacdo das novas
colecoes didaticas dos anos iniciais” (2017). O documento exigiu a
conformidade do contetido das obras didaticas com a versdao do Documento

da Base que ainda estava em discussao, naquele momento, no ambito do

CNE:

A avaliacdo das obras didaticas submetidas a inscricdo no PNLD
2019 busca garantir [...] que os materiais contribuam para o
alcance dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da
educacgdo infantil e para o desenvolvimento das competéncias e
habilidades envolvidas no processo de aprendizagem nos anos
inicias do ensino fundamental, [...]conforme a versdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) enviada ao Conselho
Nacional de Educacéo pelo MEC em abril de 2017. Este edital ira
utilizar esta versio como critério, mesmo entendendo que a versao
final da BNCC depende da discussdo e aprovacdo do Conselho
Nacional de Educacédo e posterior homologacido pelo Ministro da
Educagao. Eventuais alteragoes da BNCC em relagao a verséo
aqui apresentada serdo tratadas conforme o item 5.4 deste edital
(o editor se compromete a fazer adequacdo da obra quando da
publicacdo da Base Nacional Comum Curricular, apds a aprovagao
do Conselho Nacional de Educacdo e homologacido do Ministro de

Estado da Educacéo)... BRASIL, 2017b, p. 6; 28 — grifo do decreto)

O primeiro edital do PNLD da “era da Base” foi publicado em julho de
2017, ou seja antes da homologacdo da BNCC que ocorreu em 20 dezembro
de 2017, constrangendo autores e editores a (re)elaborarem, adaptarem as
colecoes, de acordo com um Documento de politica publica em processo de

elaboracao e discussao.
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A partir deste Edital, as colecoes didaticas de Histéria e de todos os
outros componentes curriculares, terdo explicitadas nas paginas dos
Manuais do Professor — material impresso e digital, os descritores de cada
uma das habilidades da BNCC. Por exemplo, um capitulo do livro do
estudante que aborde a Ditadura Militar no Brasil tera que ser apresentado,
no Manual do Professor Impresso, relacionado a seguinte habilidade:
“(EF09HI19) Identificar e compreender o processo que resultou na ditadura
civil-militar no Brasil e discutir a emergéncia de questées relacionadas a
memoria e a justica sobre os casos de violacdo dos direitos humanos”
(BRASIL, 2017c, p. 428-429). Este capitulo devera integrar o volume do 9°
ano como determina a BNCC. No material digital do professor, a referida
habilidade devera compor um quadro de um plano de desenvolvimento, o
qual delimita o bimestre ou trimestre no qual cada uma das unidades da
colecdo sera estudada, indicando também os objetos de conhecimento e
habilidades da BNCC contemplados em cada unidade, de cada volume da
colecdo. Além disso, o material digital, organizado por volume, devera
propor sequéncias didaticas, projetos integradores e questoes avaliativas
com os respectivos gabaritos, as quais devem identificar as competéncias e
habilidades do ano de ensino da BNCC, referentes aquele volume da
colecao.

Observa-se, assim, que esta estruturacdo dos volumes da colecao
didatica tende a limitar, sobremaneira, a autonomia docente. Os professores
que deverdo seguir as prescricoes da BNCC a risca, por meio das da colecao
didatica adotada pela escola onde atuam. O préprio texto de apresentacao

do Documento - Guia de Histoéria faz ressalvas quanto a isto:

. avaliacdo do Manual do Professor Digital, em particular, traz
algumas ressalvas no que diz respeito a pouca articulacio com o
Manual do Professor e, por vezes, com o préprio Livro do
Estudante. Embora algumas obras tenham apresentado propostas

de sequéncias didaticas interessantes, o formato prescritivo
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demonstrado ao longo das suas orientac¢bes nao é convidativo ao
professor. O volume de sequéncias didaticas, de projetos, de
sugestbes de acompanhamento e questdes avaliativas, permite
pouco espaco para a criatividade e autonomia docente... (BRASIL,

2018a, p. 25)

Esta ressalva demonstra as tensbes entre aquilo que os gestores do
MEC definiram em 2017, na elaboragao do novo Decreto do PNLD, o edital
do PNLD 2019, e a equipe avaliadora composta por professores que
pesquisam e atuam no ensino de Histéria. Tensdo importante e resisténcia a
representacdo docente inerente a dinamica da Base e do PNLD:
profissionais sem formacao suficiente que devem ser guiados e controlados
por uma Base Curricular Nacional e por materiais didaticos que definem até
como distribuir o conteudo ao longo do tempo escolar, no periodo de um ano
e as questdes(provas) que devem ser aplicadas para avaliar a aprendizagem
dos alunos.

Da mesma forma, a criatividade dos autores e autoras foi cerceada, as
colecoes foram padronizadas, pelo fato de os Editais do PNLD 2019 e 2020

definirem como critério de avaliacao:

a. Consisténcia e coeréncia entre os contetudos e as atividades
propostas e os objetos de conhecimento e habilidades constantes
na BNCC; b. Contemplacdo de todos os objetos de conhecimento e
habilidades constantes na BNCC. Serdo excluidas as obras que
nao contribuirem adequadamente para o desenvolvimento de
todas as competéncias gerais competéncias especificas das areas
de conhecimento, constantes na BNCC. (BRASIL, 2018b, p. 42;
BRASIL, 2017b, p. 37; grifo nosso)

Para comprovar o atendimento a este quesito, na ficha de avaliacdo do

PNLD 2019, publicada no Guia Digital de Histéria (BRASIL, 2018a, p. 29-

74), exigiu-se que fosse verificado, em cada um dos volume da colecdo, como
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e se as habilidades da BNCC Histoéria foram atendidas na Obra. Assim, a
ficha de avaliacado das obras didaticas de Histéria, para os anos anos iniciais
do Ensino Fundamental, foi composta de 213 questées, 79 delas referentes
aos critérios eliminatoérios especificos de Historia. A avaliagdo pautou-se na
observancia da obra no que se refere a “consisténcia e coeréncia entre os
conteidos e as atividades propostas e os objetos de conhecimento e
habilidades constantes na BNCC (V3)”, com base no rol dos objetos de
conhecimento e habilidades da BNCC Historia, separados ano a ano: 8
habilidades no primeio ano, 11 no segundo ano, 12 no terceiro ano, 12 no
quarto ano e 10 no quinto ano (BRASIL, 2018a, p. 43-55). Em seguida, foi
avaliado se “a obra contribui para o desenvolvimento das competéncias
gerais e das competéncias especificas das areas de conhecimento, constantes
na BNCC (V3)”: dez competéncias gerais da BNCC, sete competéncias
especificas de Ciéncias Humanas e nove de competéncias especificas de
Histéria foram listadas (BRASIL, 2018a, p. 55- 61). Para cada um dos itens
listados, devia ser verificado se a abordagem era suficiente,
insuficiente/inadequada ou ausente, com as devidas justificativas, a
descri¢ao e analise de exemplos e inser¢ao de paginas.

Na avaliacao das colecoes dos anos finais do ensino fundamental,
seguindo esta logica adotada no Edital do PNLD 2019, serao 19 habilidades
de Histéria avaliadas no volume do 6° ano, 17 no volume do 7% ano, 27 no
volume do 8° ano e 36 no volume do 9° ano, além das 26 competéncias gerais
e especificas da BNCC (BRASIL, 2017c, p. 418-431).

Mais do que a grande quantidade de itens avaliados, a estruturacao
de parte da ficha de avaliagdo do PNLD, se configurou como um check Ilist
dos objetos de conhecimento/habilidades da BNCC Histoéria, ano a ano. Tal
procedimento demonstra o exacerbamento do controle curricular por meio de
“uma selecdo reguladora de contetidos que serdo ensinados e aprendidos™
(Sacristan, 2013, p.18)Todas as colecdes deverdo abordar, no mesmo ano de
ensino, os mesmos temas, periodos e eventos historicos, reforcando a

linearidade do processo e a concepcao de histéria Unica a ser ensinada e
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aprendida pelos alunos nas diferentes regioes do pais. Portanto, ocorreu
uma padronizacao do que é ensinavel e que é possivel aprender.

Com base nestas analises, observa-se que a metafora da “ponte”
usada para representar a relacdo entre a BNCC e o PNLD expressa uma
politica educacional verticalizada, da prescrigao curricular do Estado ao
cotidiano escolar, sem rotas alternativas, sem idas e vindas, mas uma via de
mao unica, reforcando o controle sobre a historia ensinada. Assim, a BNCC
cumpre um papel radical de regulacao externa, pois determina o que sera
ensinado (os contetidos), como serd ensinado (as metodologias), quando (a
ordenacio do tempo escolar) o que e como serd avaliado, enfim o que deve e
pode ser ensinado e aprendido. O controle exercido por meio do PNLD
explicita as fungoes de organizacgao unificadora, uma padronizacao e controle
dos diferentes agentes: autores, professores, gestores, alunos. A mensagem é
clara: Sacristan(2013, p.18) “ ndo é permitido fazer qualquer coisa, fazer de
uma maneira qualquer ou fazé-la de modo variavel”. Portanto, ao utilizar o
PNLD para controlar e cercear aquilo que deve ser aprendido, a “Base”
tornou-se um regulador de pessoas.

Os tensionamentos gerados pela equipe de especialistas avaliadora
dos livros do PNLD, por pesquisadores da area, formadores de professores, e
no processo de apropriacdo dos livros didaticos pelos professores e
professoras que, conforme pesquisa desenvolvida por Franco (2009),
demonstram transgressoes as restricbes impostas pelo Estado por meio do
PNLD. Os saberes, as praticas, as ideias e oes valores acumulados ao longo
da formacao pessoal e profissional dos professores potencializam tensées,
concessoOes e, a0 mesmo tempo, a possibilidade de construcdo de muitos
outros caminhos para a implementacdao da BNCC na sala de aula, para além
da ponte de m&o unica e de controle dos sujeitos e espacos de producgio de
saberes por meio do PNLD.

Caminhos que ndo limitem formacio de criancas e jovens ao mero
treinamento de como responder, corretamente, as questdoes avaliativas

relacionadas as habilidades e competéncias da BNCC. Mas, que contribuam
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para que elas desenvolvam o seu pensamento historico para compreender,
por meio do estudo do passado, os desafios do presente e refletir sobre seu
agir social enquanto cidadaos responsaveis pela constru¢cdo de uma

sociedade democratica e plural.
Indagacées finais

Como mencionado no inicio do texto, ao longo da ultimas trés décadas,
pos-ditadura civil-militar, o ensino e aprendizagem de Histéria tem sido
objeto de discussao, debates, proposi¢oes e investigacoes em diversos espacos
formativos, de producao e difusdo de saberes, visando a valoriza-lo como um
campo de saber fundamental para a formacao dos cidadaos e a construcao de
uma sociedade multicultural e democratica. Os professores, como
mediadores das relacoes entre o mundo e os sujeitos, os saberes e as praticas
educativas, tem o papel de dialogar com os documentos, as fontes histéricas,
os curriculos, os livros e materiais didaticos. Os estudos, semindarios, eventos
tém revelado e debatido ricas e diversas experiéncias didaticas, inimeras as
possibilidades de leituras, escolhas, interpretagbes e de trabalhos
pedagdgicos que potencializam a construcdo de aprendizagens historicas
significativas, nos diversos contextos socio, culturais e educacionais.

Neste momento histérico cabe indagar: quais as implicacbes da BNCC
para as praticas pedagégicas nos diferentes contextos escolares? Como
preservar e aprofundar a autonomia, essencial ao desenvolvimento
profissional docente, nas lutas cotidianas? Defendemos que os diversos
temas, problemas, abordagens e fontes para o ensino de Historia, produzidos
por diferentes agentes, em varios espacos educativos: professores,
historiadores, educadores, produtores de materiais, gestores e outros sejam
permanentemente debatidos e reinventados pelos professores. A “Base”
como instrumento de regulacdo externa ndo pode significar censura e
cerceamento da criatividade e criticidade docente. A Histéria, como

componente curricular, tem um valor fundamental na formacao dos sujeitos,
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possibilita a compreensdo da experiéncia humana nos diversos tempos e

lugares.

Referéncias

APLLE, Michael W. Repensando ideologia e curriculo. In: MOREIRA, Antonio
Flavio; SILVA, Antonio Flavio.(Orgs). Curriculo, cultura e sociedade. Sao Paulo:
Cortez, 1994,

BRASIL, MEC. Decreto n° 9.099, de 18 de julho de 2017 que dispde sobre o
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico. 2017a. Disponivel em: <
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2017/decreto-9099-18-julho-2017-

785224-publicacaooriginal-153392-pe.html>. Acesso em: 15 ag. 2018.

. Edital de Convocagao 01/2017 — CGPLI — Edital de Convocag¢do para o
Processo de Inscrigao e Avaliacdo de Obras Didaticas para o Programa Nacional do
Livro Didatico — PNLD 2019. Brasilia, 27 jul. 2017b. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70041-edital-pnld-2019-pdf/file>.
Acesso em: 15 ag. 2018.

BNCC — Base Nacional Curricular Comum. Brasilia: SEE, 2017c.
Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/download-da-bncc> Acesso
em: 08 jun. 2018.

. Guia de Implementagido da Base Nacional Comum Curricular-’ orientacoes
para o processo de implementacdo da BNCC - 2018. Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-
content/uploads/2018/08/guia_ BNC_2018_online_v8.pdf>. Acesso em: 15 ag. 2018.

. Guia Digital PNLD 2019 - Histéria. Brasilia: Secretaria de Educacio
Basica, 2018a. Disponivel em:
<http://pnld2019.nees.com.br/pnld_2019/componente-curricular/historia>.  Acesso
em 29 de ag. 2018.

. Edital de Convocagao 01/2018 — CGPLI — Edital de Convocagdo para o
Processo de Inscrigdo e Avaliacao de Obras Didaticas e Literarias para o Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD 2020. Brasilia, 28 ag. 2018b. Disponivel em: <
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-
livro/item/11555-edital-pnld-2020>. Acesso em: 29 ag. 2018.

FRANCO, Aléxia Padua. Apropriagdo docente dos livros diddticos de Historia das
séries iniciais do ensino fundamental 2009. 261f. Tese (Doutorado em Educacio).
Unicamp, Campinas. Disponivel em: <
http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/251762>. Acesso em: 31 ag.
2018.

GROSFOGUEL, Ramén. Para descolonizar os estudos de economia politica e os
estudos pds-coloniais: transmodernidade, pensamento de fronteira e colonialidade

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 1016-1035 | 2018 ISSN: 1983-1730 1034


http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2017/decreto-9099-18-julho-2017-785224-publicacaooriginal-153392-pe.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/2017/decreto-9099-18-julho-2017-785224-publicacaooriginal-153392-pe.html
http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/70041-edital-pnld-2019-pdf/file
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/download-da-bncc
http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/251762

onsIng
2RWIPRL .O_
H | ’\) ’ ﬂ DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-10

global. SANTOS, Boaventura Sousa e MENESES, Maria Paula (Orgs.).
Epistemologias do Sul. Edi¢ao Almedina S/A, Coimbra, 2009.

CT

GUIMARAES, Selva. Diddtica e prdtica de ensino de Histdria® experiéncia,
reflexbes e aprendizado.Campinas, SP: Papirus, 2012.

KARNAL, Leandro (Org.). Historia na sala de aula‘ conceitos, praticas e propostas.
Séo Paulo: Contexto, 2004.

QUIJANO, Anibal. Dom Quixote e os moinhos de vento na América Latina.
Estudos Avancgados, n. 19 (55), 2005.

RAMOS, Francisco Régis Lopes. A memoria do objeto no ensino de Histoéria.
Jornadas Internacionais de Educacido Historia. Curitiba, 2007.

SACRISTAN, José Gimeno. O que significa curriculo. In: . (Org.)
Saberes e incertezas sobre o curriculo. Porto Alegre: Penso, 2013, p.16-35.

SEFFNER, Fernando. Teoria, metodologia e ensino de Histéria. In: GAZZELLI,
Cesar Augusto Barcelos et.a.l (Orgs). Questées de teoria e metodologia da Histdria.
Porto Alegre: Ed. Universidade/UFRGS, 2000.

SILVA, Marcos A.; GUIMARAES, Selva.A necessidade da Histéria no ensino
fundamental: dos Parametros Curriculares Nacionais(PCNs) a Base Nacional
Comum Curricular. In: VEIGA, Ilma P.A; SILVA, Edileusa Fernandes da. (Orgs).
FEnsino Fundamental — da LDB a BNCC. Campinas: Papirus, 2018, p.227-248.

SILVA, Tomaz Tadeu. A produgao social da identidade e da diferenca. In: SILVA,
Tomaz Tadeu (Org.) Identidade e diferenga’ a perspectiva dos Estudos Culturais.

Petrépolis, RJ: Vozes, 2000.

. Documentos de identidade: uma introducio as teorias do curriculo.
2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

Recebido em agosto de 2018.
Aprovado em outubro de 2018.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 1016-1035 | 2018 ISSN: 1983-1730 1035



£
D
= &)

| ’L) ’ Q DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-11

Ensinar e aprender Geografia na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC)

Tara Vieira Guimaraes!

RESUMO

Neste artigo, realizamos uma discussao a respeito da configuracio que a
Geografia apresenta na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Nossa motivagdo é pautada tanto pela recente aprovag¢ido e homologacgio
pelo Ministério da Educacdo do referido documento, quanto pelas
questbes que envolvem seu processo de debate e implementacgio junto aos
professores atuantes nas escolas brasileiras. A delimita¢do do contexto
politico nacional em que foi construido o documento bem como a
conotacdo de curriculo presente no texto configuram o cendrio sobre o
qual levantamos questées para discussio e andlise. Defendemos a
importancia de se considerarem os professores como os principais
profissionais a serem consultados em qualquer politica publica de ensino
que intencione mudar as praticas pedagodgicas, seus conteudos
curriculares, os materiais escolares e o0s processos de ensino-
aprendizagem. Salientamos a especificidade da Geografia como
componente curricular fundamental para a formacdo cidada sendo,
portanto, imprescindivel em todos os segmentos da educacdo basica
brasileira.

PALAVRAS-CHAVES: Geografia Escolar. Curriculo. Base Nacional
Comum Curricular-BNCC.

Teaching and learning geography in the National Curriculum

Common Base (BNCC)
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ABSTRACT

In this article, we present a theoretical discussion about the
configuration that Geography presents in the Common National
Curricular Basis. Our motivation is based both by the recent approval
and homologation by the Ministry of Education of this document and by
the weaknesses that involve all the process of debate and
implementation next to the teachers who works on several education
systems. The delimitation of the brazilian political context such as well
the indefinition of curriculum presents in the document form a scenario
which we raise points that we consider relevant to discuss. We defend the
importance of considering teachers as the main professionals to be
consulted in any education public policy that intends to change
pedagogical practices, its curricular content, the school materials and
teaching-learning processes. We emphasize the specificity of Geography
as an important curricular component for a citizenship education and,
therefore, its indispensable character in all segments of brazilian basic
education.

KEYWORDS: School geography. Curriculum. Common National
Curricular Basis - BNCC.

* % %

Introducéo

Iniciamos nossa reflexdo sobre a tematica desse texto, apresentando ao
leitor duas questées: que contribui¢ées a Geografia pode dar a formacao dos
alunos da educacio basica? Quais conhecimentos geograficos importam para
os estudantes dessa etapa de escolaridade? Essas questdes sdo necessarias
quando nos propomos a analisar documentos de referéncia da Geografia
Escolar, pois eles expressam finalidades; dentre elas, o que é importante ser
tratado no ensino dessa disciplina na escola.

Consideramos como documentos de referéncia as propostas que
apresentam uma sistematizacdo dos conhecimentos, uma selecdo e

ordenacdo de conteudos que possibilitam aos professores organizar um
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processo pedagdgico para que os alunos entrem em contato com a
interpretacao geografica. Isso é manifesto, em grande parte das escolas,
como obrigatério, quando o professor se propde a pensar no que os alunos
devem aprender.

Essas propostas curriculares ou documentos de referéncia, como
estamos nomeando aqui, apresentam uma selecdo do que deve ser ensinado
e do que é importante o aluno aprender em uma determinada area do
conhecimento. Logo, sdo os documentos que estabelecem a direcao para a
acao de ensinar e aprender em uma dada disciplina escolar.

Contudo, frente a qualquer documento curricular de referéncia,
precisamos estar atentos para outras duas questées uteis durante todo o
processo de analise. Pensando no contexto de vida, nas experiéncias e na
regido em que os alunos habitam, quais sdo os contetdos geograficos de
maior importancia a serem trabalhados? Por que esses contetdos sao
importantes?

E necessdrio ressaltar que a existéncia de documentos de referéncia
nao pode eliminar a possibilidade de o professor questionar a realidade,
levantar tematicas de estudo e estabelecer diretrizes para o processo
pedagodgico. Isso se apresenta como algo desejavel e fundamental para o
trabalho docente, principalmente no caso da Geografia. Entretanto, essa
postura vai depender da forma como o sistema de ensino, a escola e, de modo
particular, o professor, encaram os documentos curriculares de referéncia.
Dependera, também, de como as politicas publicas sdo arquitetadas para
direcionar a formacio de professores, o material didatico e a avaliacdo do
sistema educacional (dos alunos, dos professores e da instituicio de ensino).

No Brasil, os documentos curriculares de referéncia foram (e ainda sio)
apresentados com a denominacao de guias, propostas, parametros ou, mais
recentemente, como base comum. A esse respeito, é importante considerar
que a propria denominacao de um dado documento indica o que se espera do
ensino escolar. Nesse sentido, “a expressio guia pressupde um processo de

dirigir, conduzir; o termo proposta contém a ideia de plano que se apresenta
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para o debate; enquanto parametro pode ser entendido como aquilo que se
baliza” (SPOSITO, 1999, p. 26). Entretanto, o que significa o termo “base”?
De modo mais especifico, podemos questionar o significado da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), elaborada pelo Ministério da Educacdo (MEC) e
aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), em dezembro do ano
de 2017. Qual ensino de Geografia esse documento institui? Que
repercussoes essa politica publica pode notabilizar na pratica do professor e

da escola?

O contexto de construcao da BNCC

E importante salientar que a elaboracdo da BNCC estava prevista na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), promulgada em 1996. Além
disso, a Base Nacional Comum Curricular foi estabelecida pelo Plano
Nacional de Educacio (PNE), votado e sancionado pela presidente Dilma
Rousseff, em junho de 2014. Esse documento normativo (a BNCC) deveria
ter sido entregue ao Conselho Nacional de Educacio (CNE), para sua
aprovacao final, dois anos depois, ou seja, em junho de 2016. Assim, a BNCC
¢ uma politica publica amparada em determinacao legal e legitima. Seu
objetivo é estabelecer um conjunto de conhecimentos e aprendizagens
essenciails a todos os alunos brasileiros, isto é, todos devem ter acesso a tal
conjunto, ao longo das etapas e modalidades da Educacio Basica.

Contudo, o periodo de construcido da BNCC foi marcado por conflitos e
eventos politicos complexos da histéria do Brasil. Para exemplificarmos essa
situacao, registramos que, nesse periodo, nosso pais teve trés ministros da
Educacao?. E preciso registrar, também, que o periodo de instalag¢do das
comissoes, pelo MEC, para a elaboracao da Base, ocorreu somente em abril
de 2015, de forma tardia se ponderarmos sobre tudo que um projeto dessa

magnitude envolve. Fol nesse ano que o Ministério da Educacao iniciou as

2 Referimo-nos aos Ministros Renato Janine Ribeiro que iniciou o processo de construcdo da BNCC, seguido por
Aloizio Mercadante e, depois, sucedido por José Mendonca Filho. Este Ultimo concluiu o processo de elaboragdo da
Base.
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acoes, objetivando a construc¢do da Base Nacional Comum Curricular. Tais
acoes visavam a arquitetura de uma politica publica com um conjunto de
orientagdes para situar os curriculos das escolas publicas e privadas de todo
o Brasil.

Em 2015, vivemos, no Brasil, o processo de impeachment do Presidente
da Republica3 e uma mudanca significativa das orientacées politicas e do
curso das acoes do governo. Esse fato ressoou no Ministério da Educacao e
na mudanca da equipe que liderava a pasta. As decisoes em relacdo a
construcdo em andamento da BNCC surpreenderam, pois os novos
dirigentes desconsideraram o que havia sido feito até entdo. Contratou-se
outra equipe para construir uma nova proposta. Fol nesse contexto em que a
terceira versao do documento foi encaminhada para o Conselho Nacional de
Educacao, aprovada e homologada pelo MEC, em dezembro de 2017. O MEC
optou pela publicacdo de dois documentos separados, um para a educacao
infantil e o ensino fundamental, outro para o ensino médio. Este fato gerou
acirradas criticas a conducao do processo, pois ele acabou por fragmentar o
sentido de integracao entre as etapas da educacéo basica.

A BNCC foi gestada, portanto, em um contexto politico nacional
conturbado, de instabilidade e conflito, o que gerou muitos questionamentos
por parte dos profissionais do campo da Educacio, dentre outros. Uma das
criticas contundentes é que o processo de elaboracio da BNCC foi1 marcado
pelas circunstancias politicas, pelo acirramento das divergéncias e pela
imposi¢gdo de determinados grupos, resultando em uma reduzida
participacao dos docentes, dos profissionais da Educacao e da sociedade em
geral. A proposta é, portanto, centralizadora e se configura como um
curriculo prescrito que sera implementado na acdo docente e escolar. Como

nos mostra Macedo (2018, p. 30), “para a BNCC, a complementaridade entre

® Referimo-nos ao processo de impeachment de Dilma Rousseff que teve inicio em 2 de dezembro de 2015, quando o
ex-presidente da Camara dos Deputados, Eduardo Cunha, deu prosseguimento ao pedido dos juristas Hélio Bicudo,
Miguel Reale Junior e Janaina Paschoal. Com uma duragdo de 273 dias, 0 caso encerrou-se em 31 de agosto de 2016,
tendo como resultado a cassagdo do mandato. Como resultado, o vice-presidente, Michel Temer, assumiu a
Presidéncia da  Replublica em  definitvo at¢ o fim do mandato, em 2018. Fonte:
<http://www2.planalto.gov.br/acompanhe-planalto/>

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n.Especial | p.???-??? | 2018 0000 ISSN: 1983-1730 1040



C‘"ﬂ
@ j ‘ J I DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-11

curriculo prescrito e curriculo em acao é da ordem da aplicacao, a Base sera
implementada como curriculo em acao”.

Além disso, ha uma forte indicacdo de que o processo foi marcado por
um carater conservador e reflete os interesses do mercado e de grupos
privatizantes dos setores relacionados a Educagcdo. Sabemos que ha
interesses mercadologicos que envolvem de maneira proeminente a
Educacgao Basica no Brasil. De acordo com o Censo Escolar da Educacao
Basica, divulgado em 2018 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), o Brasil possui 184,1 mil escolas, 2,2 milhdes de
professores atuando na Educacdo Basica, 48,6 milhdées de alunos
matriculados no ensino fundamental e 7,9 milhdes no ensino médio. Esses
dados dao mostras suficientes dos interesses comerciais que circulam as
escolas, os programas de formacao de professores, os materiais didaticos, as
tecnologias educativas, as avaliagoes de larga escala, etc. Sabemos que os
representantes dos setores empresariais sio avidos para se atrelaram ao
Estado, objetivando tornar plausiveis as suas demandas e interesses.

Apesar de a BNCC anunciar que seu intuito mais significativo é
garantir os direitos dos alunos a aprendizagem, ha forte questionamento,
por parte da comunidade docente, sobre a pouca eficiéncia na
implementacao de politicas publicas centralizadoras e sobre as repercussoes
que elas podem ter, de fato, na melhoria da qualidade da Educa¢iao Basica
brasileira.

Muitos intelectuais defendem que a organizacdo da BNCC pode por em
risco a autonomia dos professores e a liberdade para a estruturacdo dos
conteados contextuais mais significativos para os diversos alunos
brasileiros. Nesse sentido, um fato que merece nossa atencdao é a
ambiguidade do documento ao afirmar que a BNCC nao é curriculo, mas
apenas diretrizes para a elaboracao dos curriculos pelas escolas. Uma
analise do arranjo do documento mostra que essa assertiva pode ser

amplamente contestada, pois o texto especifica os contetudos e os objetivos do
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ensino. Os conteddos minimos ja estdo definidos no documento, de forma

bastante esmiucada e tecnicista. Conforme nos mostra Macedo (2018, p. 32),

Os velhos modelos de Bloom e Mager (MEC, 2017, p.29) —
expoentes da abordagem técnica dos anos 1950-1960 — estao
de volta para possibilitar a escrita clara e inequivoca das
habilidades, codificadas com letras e numeros cuja
montagem é detalhadamente explicada. Como o documento
informa que tais cédigos ndo explicitam sequéncia ou
importancia, o sentido de seu destaque seria, talvez, apenas
fortalecer o 1maginario de controle necessario a
implementacdo de um curriculo formal centralizado.
Certamente, esta-se contado que a avaliacdo desempenhe o
seu papel de direcionar tal implementacdo e os codigos

seriam um lembrete, aos mais rebeldes, de que ela ocorrera.

Assim, podemos afirmar que a selecdo dos conhecimentos que devem
ser trabalhados na escola esta exposta de modo literal no documento, o que
nao gera duvidas sobre o fato de que aquele se constitui em um curriculo
prescrito. SAo pertinentes os questionamentos de Freitas (2018) sobre tal
aspecto, pois na pratica, a BNCC acabou por definir as competéncias, as
habilidades e os objetos do conhecimento em um sequenciamento rigido,
indicando o ano em que devem ser trabalhados. Isso é um curriculo minimo
que val modelar as avaliacdes e os materiais didaticos, incluindo os livros
didaticos. Desse modo, segundo o autor, é possivel questionar o que resta
para os professores criarem? Como fica a autonomia do magistério em
relacdo a tarefa de ensinar?

As criticas e as perguntas em relacdo a BNCC estao muito presentes no
cenario educacional. Anteriormente, elencamos alguns pontos centrais, que
julgamos importante salientar, sobre o contexto mais global da instituicao
dessa politica publica. A seguir, realizaremos uma analise mais especifica do

documento, na area de Geografia Escolar.
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A BNCC de Geografia para o ensino fundamental

Ha tempos, sdo questionadas as finalidades de praticas pedagodgicas de
Geografia pautadas em metodologias de ensino que giram em torno do uso
exclusivo de uma apostila ou de um livro didatico. Sdo questionadas,
também, as aulas de Geografia direcionadas pela exposicao oral de
conteudos listados e subdivididos em unidades tematicas que pouco, ou
nada, se relacionam umas com as outras. Sao praticas pedagodgicas em que o
giz, a lousa e o material impresso (apostila ou livro didatico) imperam como
Unicos recursos didaticos. Esses recursos estdo sempre em posicdo de
destaque em detrimento dos demais aportes disponiveis no contexto atual.
Aulas que se pautam em contetudos estipulados em curriculos instrumentais,
que desconsideram os alunos e os seus desejos, os seus contextos de vida, as
suas realidades, os seus sonhos e as suas potencialidades.

Partimos dessas circunscrigoes, ainda tao presentes no cotidiano das
nossas escolas, para avaliarmos a conformacdo do ensino de Geografia na
BNCC. Afinal, quais conhecimentos, quais aprendizagens e qual ensino de
Geografia a BNCC propoe?

Em primeiro lugar é possivel notar que a referida base foi escrita de
modo a obedecer a uma diretriz tecnicista, objetiva, breve, econémica e
pratica. Nao ha analise ou problematizacido sobre o conhecimento geografico
em si, pois o texto é marcado, do inicio ao fim, pelo prescritivismo no sentido
de “aplicacao”. Isso confere a ele caracteristicas particulares, pois ndo ha
tempo para descidas aos “pordes”, como defende Veiga Neto (2012),
tampouco para pensar com certa profundidade sobre os conceitos da
Geografia, sua historicidade e sua constituicdo epistémica.

Em decorréncia do estilo de texto adotado, notamos, no documento,
declaracoes acentuadas de principios gerais, marcados pela superficialidade
tedrica. Tudo para estruturar o melhor modelo, a melhor solugao para o
ensino de Geografia. Segundo Veiga-Neto (2012, p. 276), quando ndo ha

tempo para descer aos poroes e visitar os fundamentos nos quais se radicam
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as opcgoes epistemoldgicas, tem-se como consequéncia o fato de que “poucos
conhecem o subsolo em que se alimentam suas convicgoes acerca da salvacao
por obra da educacdo. Nao se trata, é claro, de dizer que nao sao feitas
opcdes ou que ndo ha convicgdes (sociais, politicas, pedagégicas,
metodolégicas, éticas etc.)”.

A questdo que se impoe é, portanto: de onde vieram essas opcoes?
Algumas evidéncias textuais nos chamaram a atencdo para problematizar
as convicgoes e opgoes postuladas na BNCC. A saber:

a) A falta de conexdo entre o texto introdutério da drea de Ciéncias
Humanas e o texto da area de Geografia

1D possivel observar com clareza que o texto que introduz a Area de
Ciéncias Humanas (Geografia e Histéria) ndo dialoga de modo consistente
com o texto introdutoério da proposta de Geografia, o que nos da a impressao
de que eles nao foram escritos pela mesma equipe ou que houve uma
fragmentacao do trabalho de construcdo. Enquanto o primeiro texto defende
que “retomar o sentido dos espacos percebidos, concebidos e vividos nos
permite reconhecer os objetos, os fenomenos e os lugares distribuidos no
territorio e compreender os diferentes olhares para os arranjos desses
objetos nos planos espaciais” (BRASIL, 2018, p. 351), o texto introdutério da
area de Geografia nao faz referéncia alguma a essa concepgao teodrica. Tal
fato também acontece com outros conceitos, por exemplo, o de “espaco
biografico”, defendido no texto da area de Ciéncias Humanas e sem qualquer
referéncia no texto de Geografia.

Podemos conceber, assim, que o principio da articulacdo curricular por
areas do conhecimento néo se efetiva no documento. Se néo foi possivel
expressar uma articulagao potente entre as areas, é dificil imaginar que isso
possa reverberar em uma pratica de maior flexibilidade entre as disciplinas
na pratica escolar, ou na defesa consistente de um trabalho interdisciplinar.
b) O tecnicismo como fundamento da proposta

O texto inicial que fundamenta a proposta é demasiado curto, apenas

oito paginas (357 até 364) destinadas a mostrar os fundamentos, os
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objetivos, os conceitos e as unidades tematicas que sustentam a estrutura
curricular de Geografia apresentada. Por sua vez, a parte que demostra a
organizacao curricular em Unidades tematicas, os objetos de conhecimento e
as Habilidades ocupa a maior parte do documento. Desses quesitos, o topico
destinado as habilidades especificas evidencia, de modo detalhado, tudo o
que se quer atingir em termos da aprendizagem da Geografia. Isso denota

um tecnicismo exacerbado. Como afirma Libaneo (2018, p. 66),

O paradigma behaviorista se diferencia radicalmente de outras
pedagogias como a cognitiva, a humanista, a construtivista, a
historico-cultural as quais tém alguns tragcos em comum como o
papel da aprendizagem significativa no desenvolvimento dos
processos mentais, as implicagdes cognitivas e emocionais no
ensino, o papel do ambiente social da aprendizagem e de situacoes
estimuladoras do desenvolvimento mental, as interagées em sala
de aula etc. Essas caracteristicas estdo ausentes do paradigma
tecnicista, jA que considera a mente humana como uma “caixa
preta” cujo interior ndo podemos conhecer e, por isso mesmo,
trata-se de buscar no ensino formas externas de mudancas no
comportamento humano dos alunos ignorando os processos
psiquicos ou mentais, o contexto sociocultural, a relagdo
pedagégica. Com isso, o papel educativo da escola e dos professores
fica praticamente anulado porque os objetivos vém previamente,
ou seja, agentes avaliadores do sistema escolar definem os

objetivos da matéria, o tipo de cidadao, o projeto educativo.

Logo, a preocupacado central da proposta é estipular e enquadrar os
conteaddos de modo pormenorizado, desprezando a discussdo dos
fundamentos, do embasamento tedrico-conceitual, das discussoes didatico-
pedagoégicas, basilares para a compreensdo do que é o ensino e a
aprendizagem de Geografia de qualidade. Assim, podemos perceber que o

documento possui um viés que da mails importancia a descrigao
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pormenorizada dos contetidos do que a outros aspectos imprescindivelis para
o desenvolvimento das relacées pedagogicas e o delineamento conceitual que
envolve o ensino e a aprendizagem de Geografia.

Chamou-nos a atencao, também, o fato de que o texto introdutério de
Geografia ndo faz qualquer mencdo sobre a juventude e a infancia,
categorias geracionals para as quals se destinam a politica publica em
questao. Nada se discute sobre os jovens e as criancas, suas caracteristicas,
suas demandas, seus desejos ou mesmo suas feicoes. Quais sdo os sujeitos
para os quais sdo prescritos os conteudos? Observamos que esses sujeitos
estdo presentes apenas na forma de uma categoria abstrata denominada por
“aluno”. Esse é outro problema que o tecnicismo e a racionalidade técnica

deixaram como marca da proposta.
¢) O excesso de contetidos

Certamente, os conhecimentos escolares sdo elementos centrais de um
curriculo. Nenhuma instituicdo de ensino pode menospreza-los, pois sio eles
que justificam a existéncia da escola e o trabalho do professor, por isso é
imprescindivel a selecdo de conhecimentos que sejam significativos e
relevantes para a composi¢ao do curriculo. Afinal, o aluno vai a escola para
ampliar os seus saberes e, no caso da Geografia, para ampliar os seus
horizontes geograficos. A partir disso, é possivel defender que “uma
educacdo de qualidade deve propiciar ao(a) estudante ir além dos referentes
presentes em seu mundo cotidiano, assumindo-o e ampliando-o,
transformando-se, assim, em um sujeito ativo na mudanca de seu contexto”
(MOREIRA e CANDAU, 2008, p. 21).

Charlot (2009) elabora um exemplo geografico interessante para
mostrar a importancia de nao secundarizarmos os conhecimentos escolares
em relacdo ao contexto de vida do aluno. O autor defende que a escola, por

exceléncia, é o lugar onde o mundo e os fenomenos estudados sdo tratados

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n.Especial | p.???-??? | 2018 0000 ISSN: 1983-1730 1046



E @ | ’\) ’ ﬂ DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-11

como objeto e ndo como ambiente, lugar de vivéncia ou contexto de vida.

Para o autor,

As vezes, esse objeto de pensamento tem um referente fora da
escola, no meio de vida do aluno. Mas nesse caso a relagdo com o
objeto de pensamento deve ser diferente da relacdo com o
referente. A Lisboa de que fala o professor de Geografia nao deve
ser confundida com a Lisboa em que o aluno vive. De certo modo,
trata-se da mesma cidade, mas a relacdo com ela ndo é similar nos
dois casos: esta é lugar de vivéncia, aquela é objeto de
pensamento. Quando o aluno néo consegue fazer a diferenca entre
ambas e se relaciona com aquela como se fosse esta, ele tem
problemas na escola. Por exemplo, o professor pergunta quais sao
as funcodes da cidade de Lisboa, o que requer pensar a cidade no

seu papel de capital, e o aluno responde narrando como ele, seus

pais e seus amigos andam pela cidade. (CHARLOT, 2009, p. 90)

Nessa perspectiva, é indispensavel ao ensino de Geografia propiciar ao
aluno desafios intelectuais e, por conseguinte, ultrapassar o saber comum.
Nem sempre o desafio intelectual do aprendiz e a atividade de estudo vao
ser mobilizados quando os professores ficam ancorados nos contextos de
vida. E preciso ir além, sabendo que aprender geografia é uma atividade
intelectual e que s6 ha engajamento do aluno quando este confere sentido a
atividade realizada. Segundo Charlot (2009, p. 89), “atividade, sentido,
prazer: esses sao os termos da equacgao pedagodgica a ser resolvida”.

Salientamos, assim, que o curriculo deve propiciar a ampliacdo do
universo cultural do aluno. Contudo, precisa se pautar pelo critério da
relevancia e nao do excesso. No caso da BNCC, percebemos a selecdo de
conteudos relevantes, mas, por outro lado, o excesso é uma marca da
proposta. H4 uma grande quantidade de contelidos elencados para o ensino
fundamental e segundo Fullan e Hargreaves (2000, p. 123), “quando grandes

quantidades de conteudos sdo prescritas de fora para dentro, seja por uma
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comissao seja pelo ministério, os professores passam a preocupar-se com a
forma de dar conta deles”.

O documento de Geografia nio traz novidade ou avancgo em relacdo a
organizacdo tradicionalmente usada na maioria das escolas publicas e
privadas de ensino fundamental. Obedece a uma sequéncia em que dedica
aos anos iniciais (1° ao 5°) a relacdo do sujeito com o espaco. J4 no 6° ano,
focaliza os contelidos basicos da Geografia, no 7°, concentra-se no estudo do
Brasil, no 8°, no da América e da Africa e no 9°, no da Europa, da Asia e da
Oceania. Apesar de a sequéncia de contetidos obedecer a uma ordem escalar,
observamos o esfor¢o para estruturar a analise multiescalar dentro de cada
ano, na qual as relacoes entre os fatos das esferas local e global devem ser
priorizadas.

A proposta apresenta os contetidos de forma pormenorizada no sentido
do excesso, da quantidade. Se, por um lado, o texto introdutdrio é enxuto e
econOmico, 1sso nao se verifica nas tabelas destinadas as especificacoes e aos
desdobramentos dos objetos do conhecimento, pois nelas prevalece a
superabundancia. Ressaltamos que os chamados “diretos de aprendizagem”
nao podem ser vistos dissociados de outros direitos fundamentais dos
estudantes e, principalmente, ndo podem aprisionar os professores a uma

tarefeira producédo de resultados” (GUIMARAES, 2018, p. 265).

d) O empobrecimento na explicagéo dos conceitos

Os conceitos elencados como os mais significativos para o
desenvolvimento do ensino de Geografia sdo nomeados, mas nao explicitados
na BNCC. Um exemplo presente no documento como balizador para as
disciplinas de Historia e Geografia, que compéem as Ciéncias Humanas da
BNCC do ensino fundamental, é o de espaco biografico. E salientado que nos

anos iniciais do ensino fundamental,
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o desenvolvimento da capacidade de observacio e de compreensao
dos componentes da paisagem contribui para a articulacdo do
espaco vivido com o tempo vivido. O vivido é aqui considerado
como espago biografico, que se relaciona com as experiéncias dos

alunos em seus lugares de vivéncia.(BRASIL, 2018, p.353)

Nao ha, entretanto, mencido a alguma referéncia tedrica para que o
professor possa se apropriar melhor do referido conceito, o que é um
problema para o desenvolvimento das praticas pedagodgicas. Sabemos que o
referido conceito pode ser entendido, segundo Arfuch (2010), como lugar
onde convivem formas variadas de discurso biografico (biografias,
autobiografias, retratos etc) e relatos como entrevistas, informacdes via
reality shows, blogs, etc., num processo onde se buscam identidade e
identificacdo, tendo em vista a atual articulagdo entre o momento e a
totalidade. Todavia, podemos interrogar: qual é a fonte que a proposta
curricular em analise tomou como referéncia?

A nao explicitacdo da fonte do conceito abre possibilidades variadas de
Iinterpretacao e, consequentemente, de acdo. Nem todas podem ser acertadas
tendo em vista que o espaco vivido pelos estudantes envolve categorias
geograficas fundamentais a serem trabalhadas na Geografia Escolar; dentre
elas, as de lugar, de paisagem, de territério e de regido. Destacamos, ainda,
que esses conceitos basilares da Geografia nao estdo devidamente
explicitados, assim como nio estdo os de identidade (presentes na pagina
357) e os de natureza (presentes na pagina 359), dentre outros. A proposta é
marcada pelo empobrecimento teérico, pela nomeacdo dos conceitos sem o

debate, a explicitacdo e a necessaria referéncia dos mesmos.
e) A questio da desigualdade e da diversidade

E evidente, tanto no documento para os anos iniciais como no dos anos

finais do ensino fundamental, a preocupacio da proposta com a abordagem
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das diferencas étnico-raciais e da diversidade étnico-cultural. E recorrente a
evocacao a identidade sociocultural, aos povos indigenas, aos quilombos, por
exemplo. Ha, também, um enfoque intenso em relacdo a crise ambiental, a
qualidade ambiental, as formas de uso da natureza, as transformagoes da
biodiversidade. Consideramos que tais enfoques presentes no documento sdo
necessarios aos processos de ensino-aprendizagem da Geografia e estao
encaminhados de forma adequada, o que se constitui fator acertado.
Contudo, é preciso registrar que, em relacao a questao da desigualdade
social, ndo vemos o mesmo enfoque e recorréncia. Chamou-nos a atencio o
fato de, no documento dos anos inicias, a expressido “desigualdades sociais”
aparecer somente no quinto ano do ensino fundamental como objeto do
conhecimento, expresso da seguinte forma: “diferencas étnico-culturais,
étnicos-culturais e desigualdades sociais” (BRASIL, p. 376). Se pensarmos
que, de acordo com a UNICEF (2018), 32 milhdes (61%) de criancas e
adolescentes brasileiros sdo afetados por alguma forma de pobreza, como
renda familiar insuficiente, privacio de direitos humanos (falta de
saneamento bésico, de moradia, de acesso a educacio e a informacio), assim
como pela presenca do trabalho infantil, as desigualdades sociais
configuram-se como um conteddo imprescindivel a ser tratado desde os anos

iniciais da escolaridade.
D O trabalho com a cartografia

Considerando as unidades tematicas e os objetos de conhecimento, a
Cartografia, como linguagem, esta presente nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, ou seja, a “alfabetizacido cartografica” esta pautada na
BNCC de Geografiat. A Cartografia esta presente, também, no grupo de

componentes curriculares denominado por “Ciéncias Humanas” e o

* A esse respeito, reportamo-nos ao trabalho de Thais Angela Cavalheiro de Azevedo e Andrea Coelho Lastoria,
intitulado como “A presenga da Cartografia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: uma analise da BNCC”,
apresentado no X Coloquio de Cartografia para Criangas e Escolares e | Encontro Internacional de Cartografia
Escolar e Pensamento Espacial, em 2018.
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pensamento espacial é destacado em um trecho do documento, vinculado ao
exercicio da cidadania, o que consideramos pertinente.

No trecho a seguir, podemos observar que o documento valoriza as
relagbes sociais e étnico-raciais no trabalho com a Geografia e com a
cartografia. Notamos, ainda, a sugestdo ao professor de que, ao tratar do
conceito de espaco, seja dada a devida atencao as relagdoes espaciais e o
estimulo ao raciocinio geografico.

Espera-se que as criancas percebam e compreendam a dinamica de
suas relacoes sociais e étnico-raciais, identificando-se com a sua
comunidade e respeitando os diferentes contextos socioculturais.
Ao tratar do conceito de espaco, estimula-se o desenvolvimento das
relacbes espaciais topologicas, projetivas e euclidianas, além do
raciocinio geografico, importantes para o processo de alfabetizacio
cartografica e a aprendizagem com as véarias linguagens (formas

de representacio e pensamento espacial). (BRASIL, 2018, p. 371)

Ponderamos, contudo, que tanto na apresentacdo quanto na
explicitacdo do componente curricular de Geografia para os anos iniciais,
falta uma definicdo mais evidente sobre os propdsitos epistemologicos do que
a existente na proposta, denominada de pensamento ou de raciocinio
espacial. Nada se diz sobre, por exemplo, o que vem a ser “o
desenvolvimento das relagoes topoldgicas, projetivas e euclidianas”. Por que
essa demarcacao tedrica é importante? O que ela significa? Nada disso é

evidenciado. Assim, na discussio sobre cartografia, é necessaria a explicacao

sobre a recorréncia a determinados aportes tedricos.

Conclusao

Sabemos que o campo curricular é marcado por disputas e conflitos. A
BNCC para o ensino fundamental é uma proposta oficial gestada em
contexto politico conturbado. Por mais que o discurso do Ministério da

Educacao procure “descolar” a implementacdo da proposta do viés
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autoritario, chegando mesmo a afirmar que aquela nao é um curriculo,
notamos as dificuldades de tal empreitada.

A estrutura da BNCC estabelece contetidos e habilidades que vao desde
a educacao infantil e passam pelos nove anos do ensino fundamental. O
proprio processo de implementagao da BNCC indica que esta assume o papel
curricular e a concepcao de curriculo sob a qual esta assentada; portanto,
ajusta-se na perspectiva da centralizacao, do tecnicismo e da aplicacao.

O cenario exige reflexdo a respeito do quanto tal dirigismo limita a
autonomia dos professores, das praticas escolares e, em especial, das
possibilidades do ensino e aprendizagem de Geografia.

1D imprescindivel que o didlogo sobre os conteudos basilares da
Geografia e sobre o trabalho pedagégico deva se dar na escola. E esse dialogo
s6 faz sentido se ocorrer com/entre os docentes, pois sdo eles, afinal, os
profissionais que, a partir de um olhar agucado sobre a realidade dos alunos
e das escolas, podem estabelecer os limites e as possibilidades de uma
determinada politica curricular.

A escola existe para a democratizacdo do conhecimento, para a
ampliacao do universo cultural dos discentes. Sao varias as contribuigoes da
Geografia Escolar para a formacao de alunos da educacdo basica. Elas
envolvem conhecimentos especificos e imprescindiveis para a formacao
cidada. Pensar em quais sado esses conhecimentos, em como serao produzidos
nas diversas praticas pedagdgicas escolares e por que devem ser priorizados
em cada esfera de ensino, faz parte do trabalho docente.

Assim, faz parte da acdo do professor — como profissional licenciado e
habilitado para atuagdo com o processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes — selecionar, organizar, desenvolver e avaliar programas e
propostas curriculares tendo em vista as finalidades educativas.

Um professor de Geografia deve ter autonomia para estabelecer quais
nocgdes ou conceitos geograficos devem ser priorizados tendo em vista a
localidade na qual seus alunos estao inseridos. As especificidades locais ou

regionais, assim como as especificidades cotidianas de cada unidade escolar
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nao podem ficar a margem de um documento curricular, sendo que isso
acontece com os conhecimentos escolares relevantes e significativos para que
o aluno possa ir além do que ja sabe, do seu contexto imediato. Essa medida
deve ser ajustada pelo docente, o que demanda autonomia, formacgio e
confianca.

Sem duvidas, a BNCC esta no bojo de uma reforma educacional que
propoe mudancas na atuacdo dos professores. Nao se trata, apenas, de
mudancas técnicas do ensino, mas de mudancas politicas. A proposta
apresenta um modo de pensar e de ensinar, além do modo como entendemos
a educacado e o papel da escola. Acaba por estabelecer outras maneiras de
pensar as relagoes educacionais entre alunos, professores, escola e familia;
modifica nossas praticas sociais e cotidianas. Enfim, ndo se trata apenas de
mais um novo documento, mas de uma politica publica educacional para o
pais.

Nao podemos perder de vista que as experiéncias educacionais podem
ser mais significativas quando os arranjos, a selecdo e a organizacdo de
conteudos curriculares sdo mais democraticos. Tal fato ocorre com o trabalho
das escolas que poderia ser viabilizado néo pela ampliacdo de controle dos
docentes e dos alunos, mas pela promocao de um ambiente de confianca, de
solidariedade, de autonomia e de apoio nas salas de aula.

A despeito do grande investimento financeiro, das tentativas
eloquentes de se produzir avaliacoes e materiais didaticos padronizados, em
nossa perspectiva essa BNCC nunca sera efetivamente implantada. Por
mais que um curriculo prescritivo e oficial tente direcionar a escola e o
trabalho docente, os mesmos jamais o sdo inteiramente. O curriculo é
exercido no terreno da escola, é sempre um campo de conflito, de
contestacao, de contradicées. Além disso, a acdo do professor é uma acao
humana e, portanto, transformadora, reinventada, reelaborada em atividade

contextual.
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Nosso maior desafio é analisar e tentar ultrapassar os limites impostos
por essa politica publica. A atitude mais fértil é a da reflexdo e da

resisténcia embasada e criativa.

Referéncias

ARFUCH, Leonor. O Espago Biografico: Dilemas da Subjetividade Contemporanea.
Rio de Janeiro: EDUERJ, 2010.

AZEVEDO, T. A. e LASTORIA, A. C. A presenca da Cartografia nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental: uma andlise da BNCC. In: Anais so X Coloquio de
Cartografia para Criangas e FEscolares e I Encontro Internacional de Cartografia
FEscolar e Pensamento Espacial. Sao Paulo: Univesidade de Sdo Paulo, 2018.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases
da educacdo Nacional. Didrio Oficial da Republica Federativa do Brasil.
23/12/1996.

. Lei n. 13005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacao
(PNE) e d4 outras providéncias. Brasilia: CAmara dos Deputados, 2014.

. Base Nacional Comum Curricular. Educacgio é a Base. Brasilia: MEC, 2018.

CHARLOT, B. A escola e o trabalho dos alunos. Sisifo - Revista de Ciéncias da
Educacao, v. 10, p. 89-96, 2009.

FREITAS, L. C. de. MEC: um estranho conceito de ‘curriculo”. Avaliacdo
educacional. Disponivel em: <https-//avaliacaoeducacional.com/2018/03/15/mec-um-
estranho-conceito-de-curriculo/>. Acesso em: 06 de agosto de 2018.

FULLAN, M. e HARGRFAVES, A. A escola como organizagao aprendente. Porto
Alegre: Artes médicas, 2000.

GUIMARAES, I V. O papel formativo do ensino de Geografia. In: IIma Passos de
Alencastro Veiga; Edileuza Fernandes da Silva. (Org.). Ensino Fundamental: da
LDB a BNCC. Campinas’ Papirus, 2018, p. 249-268.

LIBANEO, J. C. Politicas Educacionais Neoliberais e escola: uma qualidade de
educacio restrita e restritiva. In: LIBANEO, J. C., FREITAS, R. A. M. da M.
(Orgs.) Politicas Educacionais Neoliberais e Escola Piblica: uma qualidade restrita
de educacgio escolar. Goiania: Editora Espaco Académico, 2018, p.44-87.

MACEDO, E. “A base é a base”. E o curriculo o que é? In: AGUIAR, M. A. da S. e

DOURADO, L. F. A BNCC na contramdo do PNE 2014-2024: avaliacido e
perspectivas. Recife: ANPAE, 2018. p. 28-33.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n.Especial | p.???-??? | 2018 0000 ISSN: 1983-1730 1054


https://avaliacaoeducacional.com/2018/03/15/mec-um-estranho-conceito-de-curriculo/
https://avaliacaoeducacional.com/2018/03/15/mec-um-estranho-conceito-de-curriculo/
https://avaliacaoeducacional.com/2018/03/15/mec-um-estranho-conceito-de-curriculo/

B &% STQ DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-11

MOREIRA, A. F. B.; CANDAU, V. M. Curriculo, conhecimento e cultura.
Indagacodes sobre o curriculo. Int BEAUCHAMP, J.; PAGEL, S. D.; NASCIMENTO,
A. R. (Orgs.). Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Bésica,
2008. p.17-48.

SPOSITO, M. E. B. Parametros Nacionais Curriculares para o ensino de Geografia:
pontos e contrapontos para uma analise. In: CARLOS. A. F. e OLIVEIRA, A. U.
(orgs.). Reformas no mundo da educagido, pardmetros curriculares e geografia. Sio
Paulo: contexto, 1999.

VEIGA NETO, A. E preciso ir aos pordes. Revista Brasileira de Educacao, v. 17, n.
50, p. 267-282, maio-ago. 2012.

UNICEF, Fundo das Nacbées Unidas para a Infancia. Pobreza na Infincia e na
Adolescéncia,  2018. Brasilia  (DF):  Unicef/Brasil. = Disponivel em:
<https!//www.unicef.org/brazil/pt/resources 38766.html> . Acesso em 30 de agosto
de 2018.

Recebido em agosto de 2018.

Aprovado em novembro de 2018.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n.Especial | p.???-??? | 2018 0000 ISSN: 1983-1730 1055


https://www.unicef.org/brazil/pt/resources_38766.html

£

| ’L) ’ Q DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-12

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR:
uma estratégia a favor da educacgao emancipatoria

das infancias e redugédo das desigualdades

educacionais?

Gercina Santana Novais!

Silma do Carmo Nunes?

RESUMO

Este texto expbe reflexdes sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) homologada e seus significados na/para a educacdo infantil
emancipatoria e reducido das desigualdades educacionais, com base em
resultados de pesquisa qualitativa, com uso de andlise documental. Para
tanto, analisa o documento ‘Base Nacional Comum Curricular - Educacao
¢é a base”, utilizando como referéncia, especialmente, as elaboracbes de
Freire (1987; 1996; 2009) acerca de educacio emancipatéria e Sacristan
(1998) sobre concepcdo de curriculo. Essa analise é orientada pelas
questoes: a BNCC é uma estratégia a favor da educacdo emancipatoria
nas infancias e reducdo das desigualdades educacionais? Quem
participou da elaboragdo da BNCC? Quais sdo os objetivos estabelecidos
para a BNCC da educacdo infantil? Qual é o carater da BNCC e o
significado para educacio infantil, vinculada ao reconhecimento das
infancias e da produgéo cultural dos diferentes grupos sociais? A BNCC
incorporou alguns conceitos e perspectiva de organizacido curricular
contidos em pesquisas da area e em propostas pedagdgicas em
andamento no pais? Os resultados indicam que a BNCC, instrumento de
carater normativo, ndo fortalece a perspectiva de uma educacio infantil
emancipatéria e fomenta a desigualdade de oportunidade a educagao

ampliada e contextualizada.
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PALAVRAS-CHAVE: Base Nacional Comum Curricular. Regulagio.

Educacgéo infantil emancipatoéria. Classes Populares.

THE COMMON NATIONAL CURRICULAR BASE: a strategy in
favor of emancipatory education of childhood and reduction of

educational inequalities?

ABSTRACT

This text exposes reflections on the National Common Curricular Base
(NCCB) approved and their meanings in/for emancipatory education and
educational inequalities, based on results of qualitative research, using
analysis documentary. To this end, analyzes the document 'National
Curriculum-education Common Basis is the Foundation’, using as a
reference, especially the elaborations of Freire (1987; 1996; 2009) about
emancipatory education and Sacristdn (1998) about curriculum design.
What is the character of the BNCC and significance to early childhood
education, linked to the recognition of childhood and the cultural
production of different social groups? The BNCC has incorporated some
concepts and perspective of curricular Organization contained in the
research area and pedagogical proposals in progress in the country? The
results indicate that the BNCC, normative character, not instrument
strengthens the prospect of emancipatory education and promotes
inequality of opportunity education expanded and contextualized.
KEYWORDS: National Common Curriculum Base. Regulation.

Emancipatory education. Popular Classes.
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PETICAO

Ao Conselho Nacional de Educacéo3

% Para melhor compreender o porqué de enderecar a correspondéncia para o Conselho, citamos fragmentos do
Regimento do Conselho Nacional de Educaggo. “Capitulo I - Da Natureza e das Finalidades. Art. 1° - O Conselho
Nacional de Educagdo — CNE, composto pelas Camaras de Educacdo Béasica e de Educagdo Superior, tera
atribui¢cBes normativas, deliberativas e de assessoramento ao Ministro de Estado da Educacéo, de forma a
assegurar a participacdo da sociedade no aperfeicoamento da educacdo nacional e, especificamente: | —
subsidiar a elaboragdo e acompanhar a execucdo do Plano Nacional de Educacéo; Il — manifestar-se sobre questdes
que abranjam mais de um nivel ou modalidade de ensino; 111 — assessorar o Ministério da Educagdo no diagnoéstico
dos problemas e deliberar sobre medidas para aperfei¢coar os sistemas de ensino, especialmente no que diz
respeito a integragdo dos seus diferentes niveis e modalidades; IV — emitir parecer sobre assuntos da area
educacional, por iniciativa de seus conselheiros ou quando solicitado pelo Ministro de Estado da Educagdo; V —
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Recorremos a esse egrégio Conselho Nacional de Educacdo, e sob a égide
da Constituicdo Federal de 1988, das Leis n¢ 9.394/96 e n° 13.005/2014, a
Emenda Constitucional n° 59/2009, da Resolu¢do CEB/CNE n°5/09 e,
ainda, dos resultados de andalise sobre aspectos da realidade da educacao
infantil e do documento intitulado Base Nacional Comum Curricular
(BNCC- Educacio Infantil), para que se manifeste acerca do pedido de
revogacao da referida base, considerando que decorreu dela viola¢ées dos
direitos das criancas brasileiras, especialmente, aquelas que tém nas
instituigdes publicas e gratuitas a Unica chance de ter acesso a educacao
infantil [...].

Das consideracoes preliminares que motivaram a redacéo da peti¢ao

Nada ha de mais prestante em nos sendo a infancia. O mundo

comega all. (Manoel de Barros).

A peticao, dirigida ao Conselho Nacional de Educagao-CNE,
fundamenta-se no reconhecimento de que as criancas de 0 a 5 anos de idade
tém direito a uma politica publica de educacgdo, cujas acoes que lhe conferem
materialidade, vinculam-se ao direito de aprender e de ensinar, ao fomento
da autonomia e da autoria dessas criancas e a ampla participacdo dos
diferentes grupos sociais na tomada de decisdo acerca de projetos
educacionais emancipatorios e, por conseguinte, de projetos de nacdo. A
educacao emancipatéria abdica da educac¢ido bancaria e faz do processo
educativo uma pratica da liberdade e da construcdo dos conhecimentos
favoraveis a emancipacdo dos sujeitos (FREIRE, 1987; 1996; 2009). Ancora-
se na letra da Constituicdo Brasileira de 1988, em seu artigo 205, para
demonstrar que a educagao é um direito fundamental e expor as finalidades

ali definidas.

manter intercambio com os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal; VI — analisar e emitir parecer sobre
questdes relativas a aplicagdo da legislacdo educacional, no que diz respeito a integracéo entre os diferentes niveis e
modalidades de ensino; VIl — analisar as estatisticas da educacéo, anualmente, oferecendo subsidios ao Ministério da
Educacgdo; VIII — promover seminarios sobre os grandes temas da educacéo brasileira; 1X — elaborar o seu
regimento, a ser aprovado pelo Ministro de Estado da Educacdo [...]. Art. 4° — Sédo atribuicbes da Camara de
Educagdo Bésica, com competéncia terminativa, nos termos do art. 3° | — examinar problemas da educacéo
infantil, do ensino fundamental, da educacédo especial e do ensino médio e profissional, oferecendo sugestdes para a
sua solugdo; Il — analisar e emitir parecer sobre os procedimentos e resultados dos processos de avaliagdo dos
diferentes niveis e modalidades; 1l — deliberar sobre diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da
Educacio [...]”. (Brasil, Regimento do Conselho Nacional de Educacdo / 1999, Grifo nosso).

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p. 1056-1086 | 2018 ISSN: 1983-1730 1058



QT M
J I DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-12

A educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando
a0 pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificacido para o trabalho (BRASIL, 1988,

grifo nosso).

Recorre-se a lei de Diretrizes e Base da Educacdo (9394/96), no que diz
respeito ao reconhecimento de que a educagao infantil é a primeira etapa da
educacao basica. E em relacido ao ensino, ancora-se, ainda, no artigo 206 da

referida constituicao, especialmente nos seguintes principios:

I - igualdade de condic¢bes para o acesso e permanéncia na escola;
II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

III - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagoégicas [...I;

VI - gestao democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade. (BRASIL, 1988, grifos

nossos).

Nessa perspectiva, o texto da petigao destaca que o direito de todos/as a
educacao deve ser materializado considerando como principio basilar, por
exemplo, a liberdade de aprender e de ensinar, de divulgar o pensamento, a
arte e o saber, em contextos educativos marcados pelo pluralismo de ideias e
de concepcoes pedagogicas. Portanto, a relacdo entre criancas e profissionais
da educacao deve ser marcada pela liberdade e pelo respeito a autonomia e
as identidades.

Além disso, nado é possivel refletir sobre ensino apartado da
aprendizagem, da realidade concreta dos/as estudantes, dos seus interesses
e saberes, do reconhecimento de diferentes epistemologias e das escolhas
acerca da finalidade da educacdo e seus/suas beneficiarios/as. Por
conseguinte, ja na exposicao de motivos da apresentacdo da Peticao,
argumenta-se a favor do direito de aprender e nao dos direitos de

aprendizagem definidos e transformados no texto da Base Nacional Comum
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Curricular - BNCC em objetivos educacionais para cada faixa etaria de
criancas agrupadas em periodos da educacao infantil.

E inadmissivel aniquilar as varias possibilidades de as comunidades
indicarem o que faz sentido aprender. E necessdrio, ao pensarmos sobre o
que ensinar e o que aprender, incluir as diferentes vozes interessadas nesse
campo. Desconsiderar as diferentes vozes referentes ao que ensinar e
aprender é, no minimo, apagar as diferentes identidades interessadas no
assunto e, portanto, caminhar por um terreno minado pelo autoritarismo e
pela desconsideracao da existéncia de outros saberes e interesses que
poderiam ou deveriam ser incorporados na construcio dos curriculos que é,
na verdade, o que significa a BNCC homologada. Acrescenta-se a essa
situacao o fato de que as informacoes sobre o cumprimento das Metas do
Plano Nacional de Educacao - PNE 2014/2024, relativas a universalizacao
da educacio infantil (faixa etdria de 4 a 5 anos, até ano de 2016, e 50% de 0
a 3 anos, até 2024) e ao investimento publico na educacdo publica (no
minimo, 7% do Produto Interno Bruto - PIB do Pais no quinto ano de
vigéncia dessa lei e, no minimo, o equivalente a 10% do PIB no fim do
decénio do PNE), permitem afirmar que o poder publico ndo pretende

cumprir integralmente o estabelecido pelo referido plano. Vejamos:

[...] estimou-se, em 2017, que 7,3 milhdes de criancas nessa faixa
etaria ndo frequentavam escola, ou seja, 67,3% (6,8 milhdes) da
populacéo de 0 a 3 anos e 8,3% (440 mil) da populacéo de 4 e 5
anos. Em relagdo ao ano de 2016, houve uma redugao dos
percentuais, onde 69,6% da populacdo de 0 a 3 anos e 9,8% da
populacdo de 4 e 5 anos nio estavam na escola [...]. Em 2017, a
taxa de escolarizacdo para o grupo de 4 e 5 anos foi 91,7%, e a
meta nio foi alcancada em nenhuma Grande Regido. As Regides
Nordeste e Sudeste apresentaram taxas acima da média nacional,
94,8% e 93,0%. Por outro lado, na Regido Norte, 15,0% das
criancas de 4 e 5 anos néo estavam frequentando escola. (BRASIL,

IBGE - PNAD Continua- 2017).
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Essa situacao de violacdo de direitos fundamentais foi agravada pela
aprovacido da Emenda Constitucional de n° 95/2016, um novo regime fiscal
para vigorar por vinte anos, que impoe um teto para os gastos publicos e
reduz drasticamente o financiamento da educacdo, saude e assisténcia
social, em um contexto de demandas por cumprimento de direitos relativos

as referidas areas. E, tudo 1sso, na esteira da légica neoliberal onde,

Empresarios, politicos dos trés poderes e intelectuais em suas
diversas instancias e universidades uniram-se em torno deste
movimento como se ele fora o caminho Unico para a salvacéo
nacional, no contexto da integracfo orgéanica e sem preparacao do
pais a perversa mundializacido do capital num duplo processo: 1)
sua expansio e 2) sua entrada nos intersticios das relagdes sociais
ainda preservam algum traco de condi¢cio humana, num intenso
processo de mercantilizacdo da vida humana. (SILVA JUNIOR,
2008, p. 151).

Outra observacao importante refere-se ao fato de que as lutas dos
movimentos sociais, comprometidos com a garantia de direitos educacionais
para a maioria da populagdo brasileira, ndo se limitam a demanda por
acesso as unidades escolares. Reivindicam a mudanca do carater
assistencialista e reducionista conferido, frequentemente, a educacao
infantil disponivel para membros do grupo de criangas oriundas das classes
populares. Como afirma Wanderley (2010), as classes populares sao

constituidas por

Uma maioria de oprimidos, marginalizados, discriminados, e, mais
proximamente excluidos. A configuracdo é ampla, e inclui os
membros contidos nos dois angulos antes indicados: os privados
dos bens materiais necessarios a uma vida digna; aqueles cujas
opressoes sdo dadas pela discriminacdo racial, étnica e sexual; os
migrantes estrangeiros; os marginalizados (desempregados,

subempregados, trabalhadores da economia submersa, os
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miseraveis englobando mendigos, menores abandonados,
prostitutas etc.); os explorados (operarios e lavradores); a franja
inferior do setor de servicos (pequenos funciondrios, professores

primarios, pequenos comerciantes etc.). (p. 41).

Por conseguinte, ndo podemos nos esquecer das praticas nada
republicanas de municipios que tomam escolas infantis publicas, prédios
com infraestrutura adequada e construidos a partir de demandas das
classes populares por vagas na rede publica de ensino e com recursos
publicos transferidos pelo governo federal, e as terceirizam passando-as
para o controle e administracdo de grupos do Terceiro Setor que as recebem
totalmente prontas para explora-las. Dessa maneira, ao invés de se
abandonar a pratica assistencialista e reducionista na educacio infantil,
bastante denunciada e questionada pelos movimentos sociais, os poderes
publicos vao na contramao da histéria das lutas populares e reforcam
praticas que deveriam ser abolidas no campo das politicas publicas
educacionais.

Os movimentos sociais denunciam as condi¢bes desiguais de vivéncia
da infancia e apresentam a demanda por materializar o direito de uma
educacao de qualidade em escolas publicas, gratuitas, democraticas e de
qualidade social para o referido grupo. Esses movimentos, ao longo da
historia, contribuiram para avancar a base juridica sobre o direito a
educacao infantil. Entretanto, ndo lhes foi garantida a participa¢do na
tomada de decisdes relativas aos interesses das classes populares na
elaboracao e decisdo sobre BNCC4. Todavia, isso nao ocorreu em relacao, por

exemplo, ao “Movimento pela Base”5, financiado pela Fundacao Lemann, ao

4 AssociagBes e sindicatos de profissionais da educacéo dos diferentes niveis e modalidade de ensino; Central de
Movimentos Populares- CMP; Movimentos Feministas; Movimento de Mulheres; Movimento de Defesa da Escola
Puablica, Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo —~ANPEd, Sindicato Nacional dos Docentes
das Institui¢des de Ensino Superior- ANDES, dentre outros.

® Consta no site que “O Movimento pela Base Nacional Comum é um grupo ndo governamental de profissionais
da educacdo que desde 2013 atua para facilitar a constru¢cdo de uma Base de qualidade. O grupo promove
debates, produz estudos e pesquisas com gestores, professores e alunos e investiga casos de sucesso em varios
paises” (Disponivel em: < http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/>. Acesso em: 31 ago.2018.
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“O Todos pela Educacgao”@. Essa situagao de impedimento da participacao de
determinados sujeitos e ou grupos sociais nas decisoes sobre BNCC
fortaleceu concepc¢io de educacido e a desvinculacdo da ideia de direito de
aprender e de ensinar dissociada ao financiamento da educac¢do publica e
gratuita.

Portanto, a concepcao fortalecida por especialistas e membros dos
movimentos, majoritariamente ligados aos movimentos empresariais, que
tiveram sua participagao privilegiada na construcdo da BNCC se mostrou
oposta ao desenvolvimento da educac¢io infantil ancorada no reconhecimento
das infancias, da producao cultural de diferentes grupos sociais, da escuta
comprometida com a urgéncia de criar as condigdes materiais para
transformar o discurso sobre um dos objetivos da BNCC, “[...] reducdo das
desigualdades educacionais no Brasil e a promocao da equidade e da
qualidade das aprendizagens dos estudantes brasileiros” (BNCC, 2017, p.5),
em acoes de participacdo ampla nas decisbes sobre base comum e
financiamento publico da educag¢do publica e gratuita. Portanto, nao
romperam obstaculos para colocar em pratica politica publica de educacao

infantil como primeira etapa da educacao basica,

[...] ratificando uma politica publica e colocando holofotes sobre a
praxis pedagbgica, que deveria romper com a perspectiva
assistencialista e ser pautada numa concepcdo de educacéo
infantil que levasse em considerac¢io a complexidade dos sujeitos e

da prépria infancia (CAMPOS E BARBOSA, 2015, p. 356).

Ainda sobre a desigualdade de acesso a educacdo infantil, de acordo

com o resultado da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua -

PNAD - 2017,

® Consta no site que “O Todos Pela Educacdo, também chamado de Todos, foi fundado no dia 6 de setembro
de 2006 no Museu do Ipiranga, em S&o Paulo. Um dia antes de comemorarmos a Independéncia do Brasil e
no mesmo local em que foi proclamada. Foi 14 que apresentamos nosso marco historico: a
carta Compromisso Todos Pela Educacgdo”. (Disponivel em: < https://www.todospelaeducacao.org.br/pag/o-
todos/#bloco_67>. Acesso em: 31 ago.2018.
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[...] em 2017, a taxa de escolarizacio para o grupo de 4 e 5 anos foi
91,7%, e a meta [PNE] n#o foi alcancada em nenhuma Grande
Regido. As Regides Nordeste e Sudeste apresentaram taxas acima
da média nacional, 94,8% e 93,0%. Por outro lado, na Regido
Norte, 15,0% das criancas de 4 e 5 anos nfo estavam frequentando
escola. Dado esse retrato da escolaridade das criancas de 0 a 5
anos, estimou-se, em 2017, que 7,3 milhGes de criancas nessa faixa
etaria nio frequentavam escola, ou seja, 67,3% (6,8 milhdes) da
populacdo de 0 a 3 anos e 8,3% (440 mil) da populacdo de 4 e 5
anos. Em relacdo ao ano de 2016, houve uma reducdo dos
percentuais, onde 69,6% da populacdo de 0 a 3 anos e 9,8% da
populacdo de 4 e 5 anos ndo estavam na escola (BRASIL, IBGE,
Boletim, 2018).

Considerando o exposto, e compreendendo que é necessario incluir o
papel do Estado, especialmente, no trecho da apresentacdo da BNCC
elaborada ministro da educacao Mendonca Filho e mencionado acima,
quando destaca a 1importancia do referido documento para superar
desigualdades sociais, ha que se realcarem dois aspectos da BNCC: nao foi
aprovada como referéncia, mas trata-se de um documento que avanga na
regulacao do Estado sobre a educacao, constituindo-se como prescricoes,
texto obrigatério, em contexto de reduc¢do do financiamento publico para a
educacao publica e gratuita e sem participacdo ampla da sociedade sobre a
pertinéncia de elabora-lo. E, ainda, se a decisao fosse por elaborar a BNCC,
haveria outras decisées a serem tomadas e discutidas sobre conteudo,
carater e fundamentos do referido documento, financiamento publico da
educacao, dentre outros temas. Além de ndo fazer mencao a necessidade de

aumento do financiamento publico” para colocar em movimento educacao de

" Consta no texto da BNCC (2017, p.21) “Por se constituir em uma politica nacional, a implementagdo da BNCC
requer, ainda, 0 monitoramento pelo MEC em colaboragdo com os organismos nacionais da area — CNE, Consed e
Undime. Em um pais com a dimensao e a desigualdade do Brasil, a permanéncia e a sustentabilidade de um projeto
como a BNCC dependem da criagédo e do fortalecimento de instancias técnico-pedagdgicas nas redes de ensino,
priorizando aqueles com menores recursos, tanto técnicos quanto financeiros. Essa funcao devera ser exercida pelo
MEC, em parceria com o Consed e a Undime, respeitada a autonomia dos entes federados. A atuacdo do MEC, além
do apoio técnico e financeiro, deve incluir também o fomento a inovagdes e a disseminacdo de casos de sucesso; 0
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qualidade, desconsiderando o contexto de reducao do referido financiamento,
a BNCC ignora que a violéncia contra a infancia esta, principalmente, no
fato de deixa-la fora da escola porque isso significa, como explica Whitaker

(1991, p. 20), a

[...] exclusdo que priva para sempre o individuo de um tipo de
conhecimento cada vez mais necessario, ja que a sociedade
definitivamente deu as costas a natureza, se modernizou e cria
espacos cada vez mais racionalizados. Estar na escola, embora
'domesticadamente’, digamos assim, permite participar do jogo das
contradicbes num espaco dos conflitos decorrentes da luta de

classes. Ser excluido significa ocupar posicdes subalternas [...].

Em outras palavras, precisamos compreender que, além da maioria
dos/as elaboradores/as da BNCC nao ouvir os movimentos sociais, retirando
qualquer possibilidade das camadas populares dizerem o que desejam, o que
de fato precisam que a escola ofereca as infancias, concordam com a reducao
de gastos relativos a escolarizacdo das infancias, etapa escolar
reconhecidamente fundamental para o desenvolvimento ampliado do sujeito.
A BNCC estabelece um receituario curricular definindo o que devera ser
ensino e aprendido desconsiderando as praticas e os saberes daqueles/as que
ja realizam a educacio e, com certeza, trazem conhecimentos e experiéncias
que precisam ser consideradas.

Ao que se observa, a preocupacao esta centrada muito mais em uma
politica de financiamento da educacgdo publica do que propriamente em
questoes pedagdgicas relacionadas ao desenvolvimento de uma educacao de
qualidade, referenciada socialmente. Mas, talvez essa perspectiva presente
na BNCC nao tenha sido percebida nem mesmo por parcela de tedricos que

se debrucaram no sentido de elaborar a BNCC.

apoio a experiéncias curriculares inovadoras; a criacao de oportunidades de acesso a conhecimentos e experiéncias de
outros paises; e, ainda, o fomento de estudos e pesquisas sobre curriculos e temas afins”. Contudo, observa-se que,
ndo por acaso, nao é possivel identificar as fontes e quanto o0 MEC destinou de recursos financeiros para as agoes
citadas no referido documento.
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Peticao, rememorando atribuigoes do Conselho Nacional de Educacao - CNE
- e 0 contexto de producdo do documento e, ainda, tomando por base os
achados de uma pesquisa qualitativa com uso da analise documental
(CELLARD, 2008), cuja fonte de producio dos dados foi o texto intitulado “A
BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR - EDUCACAO E A BASE”,
especificamente a apresentacao, introducao e a etapa da educacao infantil.
Assim sendo, a proxima secdo trata dos caminhos e dos resultados da
referida investigagdo, ao mesmo tempo, continua narrando conteudos da

referida Peticao.

1. Base Nacional Comum Curricular: da analise do texto da BNCC a petigéo

A questao central da pesquisa de abordagem qualitativa, orientadora
da analise do documento “Base Nacional Comum Curricular — educacao é a
base” foi assim definida: a BNCC é uma estratégia a favor da educacao
emancipatoria nas infancias e reducio das desigualdades educacionais? E
para melhor estuda-la, questées complementares foram estabelecidas: quem
participou da elaboracdo da BNCC? Quais sdo os objetivos estabelecidos
para a BNCC da educac¢ao infantil? Qual é o carater da BNCC e o significado
para educacao infantil, vinculada ao reconhecimento das infancias e da
producao cultural dos diferentes grupos sociais? A BNCC incorporou alguns
conceitos e perspectiva de organizacao curricular contidos em pesquisas da
area e em propostas pedagodgicas em andamento no pais? Essas questoes
foram transformadas em eixos de analise.

A leitura e analise preliminares do texto da BNCC, orientada por essas
questoes, também indicaram a possibilidade de juntar e ou incluir novos
eixos de analise: elaboracdo da BNCC, fundamentos da BNCC e educacao
emancipatoria; concepcao de educacdo infantil e de crianca; relacio, escolas
e base nacional curricular comum; BNCC, formacdo docente e material

didatico. Os resultados da pesquisa serdo apresentados a seguir.
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1.1. Educagdo emancipatéria dificultada: os/as escritores/as e definidores/as
da BNCC - educacéao infantil

Frequentemente, os/as defensores/as da criacdo da Base Nacional
Comum Curricular nos lembram de que estdao viabilizando o escrito na
Constituicdo Federal de 1988, na LDB/9394/96 e na lei n° 13.005/2014
(PNE/2024-2024), com vistas a garantir aos/as estudantes brasileiros/a
aprendizagem de contetidos denominados essenciais. Ao recorrer a esse
marco legal, sem reconhecer que embora haja equivaléncia entre os referidos
documentos, ha também diferencas e possibilidades de compreender e
encaminhar agdes sobre o que seria garantir o direito a qualidade da
educacao brasileira.

Consta, por exemplo, na referida constituicdo, ao tratar da fixacao de
conteudos, que nao seriam estabelecidos conteiidos minimos em detrimento
do respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais. Nao ha

hierarquizacao do que deve ser aprendido.

Art.210. Serado fixados conteidos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.

(Brasil, 1988).

,

E preciso, entretanto, compreendermos que apesar da Constituicao
Federal de 1988 mencionar a fixacdo de contetidos minimos para o ensino
fundamental, como meio de se garantir uma formacao basica comum, nao ha
explicitacdo do que seriam os conteudos minimos e nem qual a extensao
desses conteudos. Que conteudos seriam esses e em que eles se
fundamentam? A favor ou contra quem os conteidos minimos estariam
colocados? Quais aprendizagens sdo pensadas como necessarias para a
escola publica e para as camadas populares?

Pensar e determinar curriculo minimo nao sao acoes tao simples e 1sso

podera escamotear o que realmente poderia garantir a qualidade da
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educacao referenciada socialmente. A aprendizagem e o ensino sao
essencials para a construcao da vida em sociedade e, talvez, por isso mesmao,
a nocdo de conteudo minimo expresso em documentos normativos da

educacao, como por exemplo, a BNCC, pode atuar para

[...] subordinar a escola publica as concepc¢des que visam distanciar
o conhecimento das necessidades humanas reais, sugerindo que o
dominio amplo do saber sistematizado seria supérfluo a classe
trabalhadora em fungio de suas necessidades imediatas de vida.

(MARSIGLIA et al., 2017, p. 112)

Essa subordinacao é a forma encontrada pela politica neoliberal para
ajustar a educacao a exclusao das camadas populares dos bens materiais e
culturais, pois isso significa manter essas camadas sociais distantes do
controle sociopolitico e econdomico da nacdo. Entao, criar e defender
principios educativos que estabelegam o minimo a ser ensinado e aprendido
nada mais é do que garantir que a educacdo publica seja pautada por
Iinteresses que nao sao explicitados quando se estabelece, por exemplo, a
BNCC.

E, no caso da BNCC para as infancias, ndo devemos nos esquecer de
que ela é politica educacional, mas é, antes de tudo, politica social que impée
outras demandas e, dentre elas, o espaco de ordem vivido pelas infancias,
espacos constituidos e em constituicdo. No ideal da definicdo de o que devera
ser o minimo a ser ensinado e aprendido. O denominado curriculo minimo
para as infancias permanece dividindo as criancas em categorias de idades
conduzindo-as as diferentes classes escolares, bem parecidas com as etapas

de uma linha de montagem. E continua espelhando-se na

[...] visdo do nosso passado na infancia do outro que, ndo sendo
nos, nos espelha e imp&e-nos a realidade da Natureza, obriga a ter
que se pensar as 1mposicoes, os limites e possibilidades da
Cultura. Busca-se nesse processo, por diferentes caminhos,

estabelecer pontes, mediar a diversidade para pensar uma
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realidade indivisivel em etapas sucessivas e necessarias [...].

(GUSMAO, 2003, p. 30).

Outro aspecto importante refere-se as disputas expressas nos discursos
de diferentes grupos que circularam e foram vitoriosos nos diversos espacos
nos quais foram discutidos a Constituicao Federal de 1988, a LDB 9394/96 e
o PNE (2014-2024) e quais desses grupos tiveram audicdo cativa e
privilegiada nas decisoes sobre a BNCC.

Analisando o texto da BNCC é possivel afirmar que a dinamica
adotada foir a de entregar a redacdo da BNCC para um grupo de
especialistas, os chamados redatores. Constam no documento, também, os
denominados leitores criticos e os parceiros (Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacao- UNDIME, Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo- CONSED e Conselho Nacional de Educacdo - CNE). E a
participacdo da maioria da populacdo? Embora no documento nao conste o
detalhamento da metodologia de elaboracdo foi possivel identifica-la
analisando a ficha técnica e recorrendo as informacoes constantes no site do
MEC sobre realizacdo de debates, envio de proposi¢ées para reformular
documentos preliminares da BNCC, sem restricao. Além disso, a realizacao
de audiéncias publicas, visando receber sugestoes para reformular ou
referendar o documento. Divulgou-se a quantidade de contribuicoes
recebidas. Mas, quantas nao foram incorporadas e quem decidiu sobre
inclusio ou exclusio de proposicoes?

A pesquisa de Macedo (2014) sobre quem participou do debate, durante
o processo de elaboracao da BNCC mostra as institui¢ées e discursos com

escuta privilegiada. Vejamos:

Os sites dos principais agentes publicos que dinamizaram o debate
até entdo indicam praticamente os mesmos “parceiros’.
Instituicdes financeiras e empresas — Itad [Unibanco], Bradesco,
Santander, Gerdau, Natura, Volkswagen, entre outras — além de

Fundacédo Victor Civita, Fundacao Roberto Marinho, Fundacao
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Lemann, CENPEC, Todos pela Educacdo, Amigos da Escola.
(2014, p. 1540).

A analise da BNCC homologada, articulada com o escrito pela referida
autora, também permite reconhecer discursos acolhidos e referendados.
Cabe mencionarmos, ainda, que Macedo (2014) destaca o discurso das
institui¢ées, que tiveram escuta privilegiada, acerca da importancia do
debate sobre curriculo e a defesa da centraliza¢do nacional, vinculando-a a
conquista da qualidade da educacao, embora os termos utilizados fossem
aparentemente distintos. O trecho citado abaixo nos auxilia a visualizar, na

BNCC homologada, as ideias defendidas por essas instituicées.

Se se toma o caminho do Todos pela Educacio, mantido por alguns
dos mesmos grupos econoémicos ja arrolados — Instituigoes
Financeiras, Fundacdo Lemann, empresas como Gerdau, Camargo
Correia, entre outros — e presidido pelo presidente da Gerdau, 1é-
se que uma das 5 “bandeiras” do movimento é a “definicdo dos
direitos de aprendizagem”, definidos como “as expectativas dos
alunos brasileiros por série ou por ciclo” e, portanto, diretamente
relacionados a avaliacdo: “elaborar e adotar esses direitos, para
que as redes, as escolas e os professores saitbam a que objetivos

pedagdgicos precisam responder." (MACEDO, 2014, p. 1540-1541).

Como podemos observar, em toda a extensdo do documento ha
preocupacao em mencionar o que as criancas devem aprender. Mas, nao ha
explicitacdo sobre o que se deve ensinar. Considerando a relacgao
aprender/ensinar é indissociavel, o que pensam os/as educadores/as das
infancias sobre o qué e como ensinar? Por que nido se ouviu docentes que
atuam com as infincias para (re)pensar o que deveria constar na BNCC
sobre o ensino e as aprendizagens? Apenas uma breve analise desta questao
ja é suficiente para entendermos o significado do aprovado e apresentado a

comunidade educacional sobre as determinacoes colocadas pela BNCC para

as infancias.
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Por conseguinte, o tipo de participacao no processo de decisao sobre
BNCC daqueles/as que nao foram qualificados/as como especialistas ou
parceiros privilegiados, sem duvida, pode ser adjetivada de participacao
excludente8. Convida para remeter proposi¢ées, mas nao cria espacos amplos
de decisao.

Outra observagao refere-se ao fato de que no texto da BNCC constam
os principios éticos, politicos e estéticos que “visam a formacdo humana
integral e a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva [...]”.

(2017, p.7) e que a

[...] BNCC expressa o compromisso do Estado Brasileiro com a
promocdo de uma educagao integral voltada ao acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno de todos os estudantes,
com respeito as diferencas e enfrentamento a discriminacio e ao

preconceito. (BNCC, 2017, p. 5).

Ora, a elaboracao da BNCC sem a participagdo ampla da populacao
combinada com a definicdo do carater da BNCC, normativo, dificulta a
elaboracdo e desenvolvimento de curriculos vinculados a educagao
emancipatoria e o fortalecimento das diferentes produgoes culturais.
Portanto, embora no documento conste a ado¢ao dos principios mencionados
anteriormente, a auséncia de participacdo ampla (escuta privilegiada de
certos discursos e a adocdo do carater normativo da BNCC) é oposta ao
fomento de uma educacao orientada pelos referidos principios.

Além disso, a presenca de uma secdo sobre fundamentos pedagdgicos
da BNCC sem a inclusido de uma discussiao problematizadora e aprofundada
sobre concepcao de criancas, educacdo e curriculo, fortalece o carater
operacional do texto, evidenciando o que ensinar/avaliar de forma restritiva,
defini¢oes sobre producao do livro didatico e garantia de infraestrutura para

,

as instituicoes que adotarem a Base. E interessante registrar que os/as

& A expressao participagdo excludente foi utilizada na tese de NOVAIS, Gercina Santana. A participagdo excludente
na escola publica: um estudo sobre as representagdes de aluno, escola e pratica pedagdgica. 2005. 239 f. Tese
(Doutorado em Educagdo). Faculdade de Educacdo/USP, S&o Paulo.
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redatores/as da BNCC (2017, p. 35) inclui nela o conceito de crianca
presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Infantil

(DCNEI, Resolu¢do CNE/CEB n° 5/2009), em seu Artigo 4°

Sujeito historico e de direitos, que, nas interacbes, relacbes e
praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza

e a sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009).

Reconhece que a concepcao de educacao infantil que vincula educar e
cuidar como indissociavel, bem como reafirma eixos estruturantes da
educacao infantil, interacbes e Dbrincadeiras. Essas insercoes,
aparentemente, sinalizam a valorizacdo de conhecimentos presentes na
literatura cientifica e nas elaboracoes dos movimentos vinculados a
educacao infantil, e que ancoraram projetos politicos pedagodgicos cujas
matrizes curriculares foram organizadas por eixos tematicos, complexos
tematicos, dentre outros modos de organizar, partindo da realidade concreta
das criancas e das suas producoes culturais, abdicando de uma lista de
conteudos a serem verificados. Todavia, embora tenham incorporados
elementos de um discurso no campo da democratizacdo da escola, do
reconhecimento/valorizacao das culturas e dos conhecimentos produzidos
por diferentes sujeitos, o carater conferido ao texto nega os avancos da area
e as demandas dos movimentos sociais, principalmente, quando se trata da
educacao infantil com as criancas das classes populares.

Nesse processo de centralizacido/regulacao da educacio, a BNCC retira
da relacdo ensino e aprendizagem o fomento da autonomia e da autoria
dos/as docentes e dos/as discentes, legitimando e validando determinados
conhecimentos, recusando a producao cultural dos/as outros/as.

Assim sendo, concordamos com Macedo (2017, p.510), quando afirma
que “[...] as articulacdes politicas para a definicio de uma base comum para

o curriculo sdo responsaveis nao apenas pela proposicao de um curriculo
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autora afirma que de acordo com os “estudos de Ravitch (2013) e Sahlberg
(2015), ndo ha estudos conclusivos dos impactos de curriculos nacionais seja
sobre a qualidade da educacdo oferecida, seja sobre a reducdo das
desigualdades e a ampliacdo da justica social” (2017, p. 10).

E importante destacarmos que, se por um lado, foi possivel identificar
no texto o discurso dos/as redatores/as de que a Base nao é curriculo. Por
outro, sublinhar o escrito no texto da BNCC: "Referéncia nacional para a
formulacao dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagobgicas das
instituicdes escolares." (2017, p.8).

Para continuar refletindo sobre essas questées, na proxima secao
apresentamos e discutimos, com base nos resultados da investigacao,
aspectos relacionados a avaliacio, formacao docente e producao de material
de apoio ao processo educacional e seus significados para o fomento da

educacao emancipatoria.

1.2. O fortalecimento da regulag¢do da educacdo: avaliacio, formacido de
professores/as e material didatico

A pratica profissional depende de decisdes individuais, mas rege-
se por normas coletivas adaptadas por outros professores e por
regulagbes organizacionais. A cultura da Instituicio é muito
importante, mas ¢é preciso nio esquecer as determinagoes
burocraticas da organizacio escolar. (SACRISTAN, 1998, p. 71
apud NUNES (2001, p. 172)

Tomando emprestada a reflexdo de Sacristan (1998), a BNCC para as
infancias encontra-se em um contexto sécio educacional regulatorio que nao
nos parece construido na acdo coletiva com aqueles/as que sequer foram
escutados e de fato lidardo diretamente com essa base em sua pratica
cotidiana nas salas de aula infantis. O fato de a BNCC ter sido elaborada

por representantes do poder educacional instituido e reconhecido,
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especialistas e “leitores criticos”, vinculados a defesa da centralizacdo do
curriculo, como nos adverte Nunes (2001), a cultura e os valores do meio
social no qual se inserem os sujeitos que a construiram reproduzindo,
criando e recriando cultura, permite identificar silenciamentos e exclusodes.
Por isso, a BNCC provavelmente nao reflete o ensino e a aprendizagem
desenvolvida na pratica pedagégica enraizada no cotidiano das escolas e no
fazer dos/as docentes que atuam na educacao infantil.

Desse modo, analisando a BNCC para as infancias percebemos que ela

reflete o que ja vem sendo criticado ha muito tempo, que é

A preocupacio com a linearidade, com a arrumacio seqiiencial na
ordenacdo do curriculo, dando a 1idéia da necessidade de
continuidade, de progresso linear, é uma caracteristica de
influéncia positivista na elaboragdo de saberes. Conexfo, e
concatenacdo significam o desejo de manter o controle sobre o
método de ensinar e sobre os conteidos que compdem o0s

curriculos. (NUNES, 2001, p. 123).

O curriculo, como nos ensina Sacristan (1998), é cruzamento de
praticas diversas e, portanto, precisa ser pensado e repensado a partir da
realidade da sala de aula. Apesar dos argumentos de que a BNCC é apenas
o minimo a ser aprendido (e ndo se fala no ensinado) certamente
representara o ponto de vista de uma elite educacional dirigente do sistema
educativo brasileiro. Sendo assim, novamente é Sacristan (1998, p. 21) a nos

alertar que:

O curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto,
dirige-se a determinados professores e alunos, serve-se de
determinados meios, cristaliza, enfim, num contexto, que é o que
acaba por lhe dar o significado real. Dai que a tnica teoria possivel
que possa dar conta desses processos tenha de ser do tipo critico,

pondo em evidéncia as realidades que o condicionam.

E ao modelar-se a BNCC para as infancias, ndo podemos nos esquecer
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de que isso sera feito por meio de materiais didaticos produzidos para dar
conta daquilo que se encontra expresso no desenrolar de suas paginas
definidoras das aprendizagens das infancias. E, entdo, novamente os/as
docentes serao excluidos/as da produgao desse material pedagogico que, com
certeza, ficara a cargo do mercado editorial. Nao temos duvidas de que
aparecerao materiais pedagogicos, coloridos e com a estética de determinado
grupo social. Mas, e a abordagem do ensino e da aprendizagem que estara
presente em cada pagina destes materiais didaticos? Que abordagem
educativa sera essa? A servico de quem essa abordagem direcionara a
educacao para as infancias?

E, ainda, ao pensarmos sobre a implantacdo da BNCC para as
infancias, no contexto das praticas pedagodgicas, nao podemos deixar de
refletir sobre a formacao docente e que precisa ser analisada a partir de dois
angulos: a formacdo inicial e a continua vinculada as demandas e
necessidades dos/as estudantes e profissionais da educac¢ido. O documento da
BNCC deixa clara a articulacdo entre BNCC, formacao docente e elaboracao
do material didatico, ou seja, avanco na regulacido por meio de mecanismos
de controle, por conseguinte, reducdo da autonomia das instituicoes
formadoras, especialmente, das institui¢ées publicas.

No texto da BNCC, na secao intitulada “Pacto Interfederativo e a
implementagdo da BNCC - Base Nacional Comum Curricular: igualdade,

diversidade e equidade”, consta que

O Brasil, ao longo de sua histéria, naturalizou desigualdades
educacionais em relacdo ao acesso a escola, a permanéncia dos
estudantes e ao seu aprendizado. Sdo amplamente conhecidas as
enormes desigualdades entre os grupos de estudantes definidos

por raca, sexo e condi¢do socioeconomica de suas familias.

Consta, ainda, a defesa da BNCC como estratégia de superacgao dessas
desigualdades e que a materializacdo das aprendizagens essenciais so

ocorrera
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[...] mediante o conjunto de decisdes que caracterizam o curriculo
em acdo. Sdo essas decisdes que vdo adequar as proposi¢oes da
BNCC a realidade local, considerando a autonomia dos sistemas
ou das redes de ensino e das instituicées escolares, como também o
contexto e as caracteristicas dos alunos. Essas decisées, que
resultam de um processo de envolvimento e participacdo das
familias e da comunidade, referem-se, entre outras acdes, a: [...]
criar e disponibilizar materiais de orientacgdo para os professores,
bem como manter processos permanentes de formacao docente que
possibilitem continuo aperfeicoamento dos processos de ensino e

aprendizagem [...]. (2017, p. 16-17, grifos nossos).

Esses trechos mencionados permitem destacar que a afirmativa acerca
da adequacdo da BNCC a realidade local imp6e responsabilidade para as
familias e comunidade. Cumpre sublinhar que cita a participacdo no
momento da operacionalizacdo e nao da discussio e decisdo sobre BNCC.
Acrescenta-se a esse fato, a énfase na orientacao dos/as professores/as, por
meio da disponibilizacdo de materiais e formacao permanente. Mas, como
mencionado anteriormente, os/as professores/as que estdo no cotidiano das
escolas nao foram chamados a participar das decisoes sobre a BNCC e,
certamente, foram  desconsiderados os conhecimentos desses/as
professores/as sobre a realidade concreta dos/as seus/suas alunos/as e a
condicao de exercicio da docéncia. Assim, a decisao de nao incorporar no
texto da BNCC, a titulo de ilustracao, as relagées de género e étnico-racial,
contribuiu para que prevalecesse a pauta conservadora, o fomento a
educacao sexista - valorizacdo ou desvalorizacdo do/a outro/a devido ao
género - e racistas, promotora de violéncias. Convém destacar que esse
posicionamento difere do escrito nas Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educacao Infantil (2010):

Na observancia das Diretrizes, a proposta pedagébgica das

instituicdes de Educacao Infantil deve garantir que elas cumpram
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plenamente sua funcdo sociopolitica e pedagégica: [...] Construindo
novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas
com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e
com o vrompimento de vrelacbes de dominacdo etaria,
socioeconOmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e

religiosa [...]. (2010, p.17).

Nesse contexto, em relacdo a formacao docente, indicada na BNCC, “A
primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a revisdo da
formacao inicial e continuada dos professores para alinha-las a BNC” (2017,
p. 21). Como mostrou a andlise documental, serd marcada pela centralizacio
das politicas curriculares, por meio da BNCC e da avaliacdo em escala
nacional. Além disso, é possivel indicar o impacto dessa avaliacdo nas
avaliacées praticadas no cotidiano escolar, tendo em vista a tenséo
decorrente da exigéncia de que se implante o “curriculo minimo”. Dessa
forma, a formacdo dos/as professores/as e, por conseguinte, dos/as
estudantes das classes populares ancora-se na aprendizagem restritiva para
um/a aluno/a abstrato/a, tentando arrancar as raizes culturais, nio
acolhendo a producao de saberes e as necessidades e demandas formativas,
destituindo essas pessoas da condi¢ao de sujeitos. Esse processo é o oposto
das politicas publicas de formacao docente que articula ensino,
aprendizagem, formacio docente e pesquisa, e sdo comprometidas com o
fomento da autonomia e emancipacdo dos/as alunos/as das classes
populares, majoritariamente matriculados na escola publica e gratuita.

Assim, tendo em vista o campo de disputa por politicas publicas de
formacido continuada e em servico de professores/as, é 1mportante
rememorarmos outros processos de elaboragdo e desenvolvimento de
politicas publicas de formacdo docente para a escola publica, gratuita,
democratica e de qualidade social, destacando elementos que confrontam as
politicas de formacio associadas aos interesses do mercado. O municipio de
Uberlandia, MG, no periodo de 2013 a 2016, por exemplo, no contexto de

construcao desse tipo de escola, elaborou e desenvolveu politica publica de
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formacao com os/as profissionais da educacao, partindo da identificacao e
problematizacao da realidade concreta da educacao publica municipal com
os/as profissionais da educag¢do, Conselho Municipal de Educacdo e os
Grémios Estudantis Livres pelo Direito de Aprender. Estabeleceu a
pesquisa-acdo como eixo estruturante da referida politica e o compromisso
com a qualidade da educacao referenciada socialmente. Tendo em vista o
limite de espaco deste texto, destacamos apenas as diretrizes e os principios
registrados e assumidos durante o processo de elaboracao, desenvolvimento

e avaliacdo da referida politica.

1. Formacéao articulada com o cotidiano escolar, a partir de acoes
coletivas de identificacdo, andalise e definicio de demandas
formativas dos/as profissionais e dos interesses dos/as estudantes.
2. Formacao a partir da realidade concreta dos/as estudantes e
do exercicio da docéncia.

3. Fortalecimento das identidades culturais e valorizacido dos
diferentes espagos do municipio de Uberlandia, por meio da
organizacdo de polos de integracdo de politicas educacionais e
culturais, com vistas a favorecer acbes formativas plurais e
cooperacdo entre os grupos de profissionais que atuam em cada
Polo.

4. Fomento a sistematizacdo, a analise e a divulgacido das
experiéncias pedagégicas desenvolvidas nas unidades escolares.

5. Avaliacdo processual como parte do planejamento das acoes
educativas.

6. Formacgao em Direitos Humanos atravessando todos os
processos formativos.

7. Unicidade entre teoria e pratica.

8. Elaboracgdo dos Planos de Formacado com os/as profissionais da
educacdo, contemplando formacédo na escola, no Centro Municipal
de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz — CEMEPE, na
Universidade Federal de Uberlandia e em outras institui¢ées de

ensino superior, nos museus e em outros espacgos educativos.
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9. DPesquisa com os/as profissionais da educacdo como eixo
estruturante da Politica Publica de Educacéo.

10. Criacdo de espacos de discussido e decisdo na escola, nos
encontros regionais de educacdo e nos polos da cidade, no
Congresso Municipal de Educacio, dentre outros espacos.

11. Alfabetizacao ampliada na idade certa e em todas as idades e
todos os anos de estudo.

12. Formagdo ampliada com os/as profissionais da educacao,
vinculada ao fomento da autonomia e autoria dos/as estudantes e

dos/as profissionais da educacao (UBERLANDIA, SME, 2014).

Destacamos a intencionalidade de favorecer a participacdo, com carater
de decisao, de profissionais da educacao, estudantes, conselheiros do CME,
dentre outros participantes, nos processos de elaboracao, implementacao e
avaliacdo da politica publica de educacao. A nosso ver, esse processo pode
contribuir para apoiar a ideia de que nao ha necessidade de referéncia
unica, alheia aos diferentes contextos educativos e as particularidades dos
sujeitos que estabelecem relagoes de ensinar e aprender. Esse tipo de
relacdo educativa pressupode profissionais da educacido desenvolvendo
permanentemente os atos de reconhecer as particularidades de seus/suas
alunos/as, de planejar e refletir acerca das praticas pedagogicas, de
1dentificar e fundamentar as escolhas acerca das concepc¢oes de educacao, de
fazer e saber o porqué faz, de desenvolver trabalho coletivo, de recusar que a
possibilidade de que livro didatico substitua atividades inerentes a docéncia.

Nesse contexto de discussdo sobre a BNCC, é importante, mais uma
vez, ilustrar politicas educacionais, mencionando a portaria n° 30, de 15 de
agosto de 2018, publicada pelo MEC/Secretaria de Educagao Basica, que
divulga resultado final da etapa de avaliacdo pedagodgica do Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico PNLD 2019 - Educacao Infantil e

Anos Iniciais do Ensino Fundamental, destacando que na lista de aprovados
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constam quatro livros para a educacao infantil®. Mas, vejamos o que consta
no site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao-FNDE sobre o

Programa Nacional de Livro Didatico - PNLD:

[...] Outro avanco é que os professores da educacdo infantil e de
educacdo fisica passarido a compor o PNLD, recebendo livros pela
primeira vez. Também serao criados livros de projetos
integradores para auxiliar os professores e alunos a trabalharem

os componentes curriculares de forma integradal©.

Ao consultar sites de editoras (Auténtica, Positivo e do Brasil) que
tiveram livros aprovados, bem como o Guiall Digital PNLD 2019- Educacao
infantil, o/a leitor/a podera observar a relagao circular entre BNCC,
formacao docente e livro didatico, fortalecendo o nosso argumento de que o
texto da Base é prescritivo e normativo, um instrumento de controle da
educacao e reducao da autonomia, por conseguinte, ocasiona a retirada do/a

docente e aluno/a do lugar de autor/a.
Consideracées Possiveis

No decurso deste texto apresentamos reflexées sobre os significados da
BNCC para a educacdo emancipatéria e superacdo das desigualdades
educacionais, vivenciadas por alunos/as da educacado infantil e oriundos/as
das classes populares, com base em resultados da analise do texto da
referida base. Esses resultados permitiram afirmar que a BNCC
homologada vincula-se ao fortalecimento da regulagdo e controle da

educacao, por meio de mecanismos que associam escuta e acolhimento

® Para a educacéo infantil a escola devera optar entre receber um livro para creche (0 a 3 anos e 11 meses) e outro
livro para pré-escola (4 a 5 anos e 11 meses) ou receber um volume integrado englobando as duas faixas etarias (0 a 5
anos e 11 meses). Os livros da educacéo infantil sdo destinados apenas aos professores, ndo ha distribui¢do para os
alunos”. Disponivel em: < http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/escolha-pnld-2019>.
Acesso em: 11 set.2018

Ypisponivel em: <http://www.fnde.gov.br/acesso-a-informacao/institucional/area-de-imprensa/noticias/item/10815-
escolha-dos-livros-aprovados-pelo-pnld-2018-come%C3%A7a-dia-21>. Acesso em: 13 ago.2018.

“Djisponivel Em:  https://s3.us-east-2.amazonaws.com/plataforma- __ pnld/quias/Guia_PNLD 2019 educacao-
infantil.pdf. Acesso em: 13 ago.2018.
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privilegiados de determinados discursos e apropriacao/negacdo de
fragmentos de outros discursos, historicamente vinculados a luta pela
democratizacdo da educac¢do e ancorados na concepgao de criangas como
sujeitos de direitos e promotores de culturas. Essa forma de elaborar e
aprovar o BNCC destituiram os fundamentos e os principios dos discursos
citados/as, deixando de lado a demanda por uma educacao emancipatoéria e
com as classes populares.

Outra observagao possivel refere-se a necessidade de continuar
investigando o impacto das prescri¢oes contidas na BNCC, analisando os
conteudos livros didaticos aprovados no Programa PNLD, a formacéao
docente e os curriculos das unidades de educacdo infantil e ouvindo as
criancas e seus/suas professores/as.

Observamos, ainda, a énfase constante no documento sobre o que
aprender, mas nao sobre o que ensinar. Lendo criticamente sobre esse
enfoque presente na BNCC para as infancias conclui-se que este documento
define e prescreve, pelos/as docente e demais profissionais que atuam nesse
campo da educacao nacional, o que devera ser aprendido pelas criancas.

O silenciamento dos/as professores/as sobre essa questao retira-lhes a
possibilidade da pesquisa e da producao de outras possibilidades sobre o que
ensinar e o que aprender. Mais do que 1sso, empobrece e esvazia a producao
de outras possibilidades para o aprender e o ensinar com as infancias. Dito
de outra maneira, o documento BNCC se reveste de um ar autoritario,
intencionalmente construido ou nio, mas que nido ha como ser apagado da
sua elaboracao e das suas prescri¢oes pedagogicas.

A BNCC, por meio das pistas, indicios e sinais que nela se apresentam,
estd travestida, como nos ensina Guinsbug (1991), de verdades e ndo de
multiplas possibilidades para que, a partir das orientagdes determinadas
pelo documento, conduza a outras reflexdes e possiveis producgoes relativas a
educacao das infancias. Mesmo podendo ou néo reconhecer algo positivo na
BNCC, nao é possivel desconhecer que a sua construcao e as indicacgoes

tedrico/metodologicas das quais se encontra travestida sdo intencionais e
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deliberadas e, se nao se apontam para a possibilidade de outras construcoes
teorico/metodologicas para o que aprender e ensinar nas infancias, ndo ha
como liberta-la do carater autoritario nela contido.

Na perspectiva apresentada neste trabalho, precisamos desnudar as
razoes da exclusdo de participacdo de movimentos populares e académicos
que sempre estiveram pesquisando, analisando, produzindo conhecimentos
sobre a educacao para as infancias, nos possiveis e diferentes espacos
educativos. E, nesse caso, é necessario apontarmos para a descaracterizacao
e empobrecimento de outras vertentes importantes para se pensar a
educacao para as infancias numa légica democratica onde todos/as os/as
Interessados/as no assunto possam ser ouvidos/as e seus saberes, discursos e
praticas educativas, considerados como experiéncias importantes para a
formacao com as infancias das classes populares.

E, para que essas reflexdoes nao se transformem apenas em discursos
criticos, precisamos pensar sobre quais interesses, nao apenas o0s
educacionais, estdo determinando a producao, divulgacdo e consumo dos
materiais didaticos para a educacdo das infancias? Como é realizada a
indicacdo dos materiais didaticos, sobretudo dos livros, para as infancias?
Quais politicas encontram-se alinhadas com as escolhas a serem feitas?
Sempre que ha uma reforma curricular, e a BNCC é uma delas, antes que
haja discussdo na base dos/as educadores/as sobre o que ela representa e o
como devera ser trabalhada em salas de aula, o mercado editorial ja esta
com as colegdes prontinhas para serem adotadas nas redes educacionais de
ensino.

A autonomia das unidades escolares fica muito reduzida diante das
produgoes ja prontas E essas producgées chegam as escolas como ja
adaptadas as reformas curriculares cabendo aos/as docentes da educacao
infantil indicar duas delas. Assim, nao é dificil compreender que a politica
referente aos materiais didaticos para a educacdo das infancias passa, em
primeiro lugar, por interesses economicos alinhados entre mercado editorial

e poder publico. Sendo assim, ndo é dificil perceber que ha, nas reformas
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nessas reformas. Portanto, é impossivel questionar até onde, de fato a
BNCC esta ou nao a favor dos interesses das infancias, sobretudo daquelas
oriundas das classes populares.

Porém, apesar do desalento que ha em torno da BNCC para as
infancias, ndo podemos negar que ainda existem movimentos sociais e
educacionais que, apesar das adversidades, nao cruzam os bracos e nao
paralisam diante das imposicoes apresentadas para a educacado infantil.
Mesmo com as dificuldades para a formacao docente, sobretudo a formacao
continua, muitos/as professores/as nao se aquietam e buscam, de algum
modo, esta formacdo. Assim, vao pensando e repensando os significados das
construcoes normativas e tedrico/metodolégicas presentes na base e nos
materiais didaticos que lhes sdo apresentados para o trabalho cotidiano com
as infancias. Portanto, nenhuma reforma educacional é capaz de romper
com a dialética presente no fazer educativo da docéncia com as infancias ou

com quaisquer outros niveis ou modalidades de ensino.
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Um mapeamento das pesquisas sobre Tecnologias
Digitais e Modelagem Matematica no Calculo
Diferencial e Integral do Ensino Superior
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RESUMO

Neste artigo apresentamos um mapeamento de dissertacées e teses
brasileiras, produzidas nos ultimos anos, que abordam praticas
educativas para o ensino de Calculo Diferencial e Integral, no Ensino
Superior, através de duas tendéncias bastante atuais: as Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo e a Modelagem Matemaética na
Educacio. Trata-se de uma pesquisa bibliografica, cuja coleta de dados
foi realizada no banco de teses e dissertacoes da Coordenacido de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. A partir de caracteristicas
semelhantes emergentes dos vinte trabalhos encontrados, entre
dissertacgOes e teses, agrupamos aqueles que apresentam uma proposta
educativa e os que analisam a implementacdo de uma proposta
educativa. Esses agrupamentos nos revelaram a multiplicidade de
atuacdo da Modelagem Matematica, como e quais tecnologias digitais
estdo sendo utilizadas nessas propostas educativas, e, além disso,
mostrou-nos como estd ocorrendo a intersecdo entre as praticas
educativas que se utilizam dessas tendéncias no processo de

aprendizagem e ensino de Céalculo.
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A mapping of research on Digital Technologies and Mathematical
Modeling in the Differential and Integral Calculus of Higher

FEducation

ABSTRACT

In this article, we present a mapping of Brazilian dissertations and
theses produced in the last years that approach educational practices for
the teaching of Differential and Integral Calculus in Higher Education,
by means of Digital Information and Communication Technologies and
Mathematical Modeling in Education. This study is of bibliographical
nature and its data collection was done in the Database of Dissertations
and Theses of the Brazilian Coordination of Improvement of Higher
Level Personnel. From the emergent similar characteristics from the
twenty researches found among dissertations and theses, we grouped
those which presented an educational proposal and those that analyzed
the implementation of an educational proposal. These groupings revealed
the multiplicity of the acting of Mathematical Modeling, how and which
digital technologies are being utilized in these educational proposals,
and, furthermore, it showed how the intersection between educational
practices that use these tendencies in the teaching and learning process
of Calculus is happening.

KEYWORDS: Differential and Integral Calculus. Mathematical
Modeling. Digital Information and Communication Technologies. Higher

Education.

Introducéo

Ao longo da nossa trajetéria de pesquisa sobre o processo de

aprendizagem e ensino de Calculo Diferencial e Integral no Ensino Superior,
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observamos duas tendéncias bastante atuais: as Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo (TDIC) e a Modelagem Matematica na Educacéo.

A Modelagem Matematica na Educagdo é uma tendéncia que se
manifestou, de forma mais efetiva, nos finais dos anos de 1970
(BIEMBENGUT, 2016), e tem ganhado forca entre os estudiosos,
pesquisadores e professores.

Sobre as TDIC no ensino e aprendizagem do Calculo4, Souza Junior
(1993) relata em sua pesquisa o fato de ndo ter encontrado trabalhos com
professores de Matematica utilizando tecnologias em suas praticas no
Ensino Superior. Entretanto, tal cenario vem se modificando e praticas com
a utilizacao das TDIC sao ferramentas presentes cada vez mais no cotidiano
de professores e alunos, dentro e fora da universidade.

Observamos que o numero de pesquisas sobre essas tendéncias no
trabalho educativo com Calculo aumentou consideravelmente nas duas
ultimas décadas. Pagani e Allevato (2014) apresentam um mapeamento de
algumas dissertacoes e teses brasileiras que abordam o ensino de Calculo no
periodo de 1999 a 2013. Uma analise das autoras refere-se a categoria que
reuniu trabalhos cujo objetivo encontra-se em implementar e analisar, no
ensino de Calculo, metodologias e/ou estratégias de ensino - a Resolucgao de
Problemas, a Modelagem Matematica, as praticas com utilizacdo de
Tecnologias de Informacédo e Comunicacio - investigando suas contribuicées
para a aprendizagem desses assuntos, nos niveis Médio e Superior.

Em nossas pesquisas atuais, nos interessa compreender como esta
ocorrendo a intersecdo entre as praticas educativas que se utilizam das duas
tendéncias citadas na inicio dessa sec¢ao, na disciplina de Calculo no Ensino
Superior. Ao considerarmos a Modelagem Matematica e o wuso de
Tecnologias Digitais como agentes que possibilitam uma conexao
interdisciplinar dos saberes, nossa busca estende-se também sobre as areas

do conhecimento que essas pesquisas abarcaram.

4 A partir desse momento usaremos a palavra Calculo para nos referirmos ao Calculo Diferencial e
Integral.
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dissertacdes) realizados no Brasil nos ultimos anos, apresentamos neste
artigo um mapeamento dos trabalhos que trazem uma proposta educativa
ou que analisam a implementacao de uma proposta educativa, no contexto
da nossa pesquisa, até o ano de 2016.

Trata-se de uma pesquisa do tipo Estado do Conhecimento, cuja coleta
de dados foi realizada no banco de teses e dissertagées da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em programas
relacionados a Educacdo Matematica ou Ensino de Matematica. A pesquisa
do tipo Estado do Conhecimento é uma pesquisa de carater bibliografico que,
segundo Romanowski e Ens (2006, p. 40), aborda apenas um setor das
publicacées sobre o tema estudado, como em resumos de dissertacoes e
teses.

Inicialmente, ao pesquisar sobre o tema Calculo Diferencial e Integral
no banco de teses e dissertacbes da CAPES, nos programas de pos-
graduacdo em Educacdo, Educagao Matematica, Ensino de Matematica e
Matematica em Rede Nacional, coletamos 139 trabalhos (entre dissertacdes
e teses) e, apés uma leitura preliminar e seletiva dos resumos, excluimos
alguns, mantendo, a principio, os que mais se aproximavam do nosso objeto
de investigacdo — o ensino de Célculo no Ensino Superior (limites, derivadas
e integrais) através da Modelagem Matematica e das TDIC.

Entretanto, como a quantidade de trabalhos encontrada foi pequena,
consideramos relevante incluir e analisar os trabalhos que discutissem o
ensino e a aprendizagem de Funcbes no Ensino Superior, visto que a maioria
dos cursos de Calculo inicia-se com a abordagem desse contetudo. Por fim,
realizamos o fichamento de 20 trabalhos, sendo 11 dissertacoes e 9 teses,
que foram produzidas no periodo de 2002 a 2016, estabelecendo, a partir dai,
os grupos de analise.

Estruturamos a sequéncia deste artigo em trés sec¢oes. Na primeira
secao, exibiremos uma descricao geral dos trabalhos por nés selecionados no

que diz respeito a producdo por curso (mestrado académico, mestrado
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profissional, doutorado), as areas do conhecimento, aos contetidos abordados
e as tecnologias utilizadas para, em seguida, na segunda se¢ao, mostrarmos
e debatermos como as TDIC estdo sendo empregadas nos trabalhos de
Modelagem. Terminaremos com as consideragoes finais, entrecruzando os
estudos sobre o ensino de Calculo, a Modelagem Matematica na Educacéo e

o uso das Tecnologias na aula universitaria, e as referéncias.
Os achados: visao geral das dissertacgoes e teses analisadas

O objetivo principal deste artigo é apresentar uma revisio da literatura
sobre a utilizagdo da Modelagem Matematica e das Tecnologias Digitais em
processos de ensino e aprendizagem de Calculo, visando discutir, relacionar
e contrapor as variadas formas com que os pesquisadores tém tratado essa
questao na area de Educacao Matematica.

No que diz respeito a producido académica por tipo de curso de pds-
graduacdo em que os trabalhos foram produzidos, 50% correspondem a
producdes oriundas de programas de Mestrados Académicos, 45% sao teses e
5% sao dissertacoes apresentadas em Mestrados Profissionais. A pequena
quantidade de producoes na modalidade profissionalizante, que se enquadra
no perfil deste artigo, pode ser justificada por ter sido concebida,
originalmente, para atender a Educacao Basica.

A maioria dos trabalhos selecionados para leitura, aproximadamente
75% do total, correspondem a trabalhos em que os participantes da pesquisa
eram da area de Ciéncias Exatas, abrangendo os cursos de Engenharias,
Ciéncias da Computacao, Licenciatura em Matematica, Licenciatura em
Fisica e Sistemas de Informacdo. Na area de Ciéncias Humanas
contabilizamos, aproximadamente, 10% das producées, sendo que os
participantes das pesquisas cursavam Licenciatura em Geografia ou Gestao
Publica. Na area das Ciéncias Agrarias, aproximadamente 5% da producio
referem-se a alunos do curso de Tecnologia de Alimentos. O curso de

Ciéncias Bioldgicas também apareceu na nossa selecdo, com

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n.02 | p. 1087-1112 | maio/ag./2018 ISSN: 1983-1730 1091



E @ | ’\) ’ ﬂ DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-16

aproximadamente 5% e, por fim, o curso de Administracdo de Empresas da
area de Ciéncias Sociais Aplicadas, também com aproximadamente 5%.

E interessante ressaltar que, dependendo da instituicdo e/ou curso do
Ensino Superior, a disciplina de Calculo também recebe outras
denominacgées, como Matematica I e II ou Matematica A e B, etc., sobretudo
em cursos de areas nao afins.

Consideramos significante apresentar o Grafico 1, a seguir, que
apresenta os dados encontrados com relacao a frequéncia dos contetdos

abordados nos trabalhos (dissertacdo ou tese) analisados:

Grafico 1- Frequéncia dos contetidos abordados.

FungBes 55%
EDO 35%
Integrais 25%
Derivadas 20%
Curvas e Superficies 5%
Limites 5%

Fonte: Construgao dos autores.

Observamos que muitos trabalhos, que wutilizam a Modelagem
Matematica na Educagdo em suas praticas educativas, principalmente em
cursos de formacao de professores, ndo explicitam qual conteido do Calculo
as atividades apresentadas objetivaram focar. Apds analisarmos as
atividades, a partir da leitura do corpo das dissertacoes e teses, constatamos
que a maioria, 11 trabalhos, envolve o estudo de Funcgbes seguido das
Equacoes Diferenciais Ordinarias (EDO), citado em 7 trabalhos. Vale
ressaltar que, em alguns trabalhos, dois ou mais conteidos apresentados no
Grafico 1 foram abordados nas atividades.

O ensino de Calculo no Ensino Superior geralmente inicia-se com o
estudo de Fungbes, o que justifica a quantidade significativa de trabalhos
encontrados com esse assunto, com aproximadamente 55% do total,
principalmente em atividades ofertadas em curso de formacao de

professores. Isso porque o conhecimento de Func¢ao incomoda muito os

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n.02 | p. 1087-1112 | maio/ag./2018 ISSN: 1983-1730 1092



QT ﬂ
@ j ‘ J I DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-16

alunos desde as primeiras nocoes trabalhadas no Ensino Fundamental e
perdura até a exploracdo do seu conceito e aprofundamento no Ensino
Superior. As dificuldades na aprendizagem de Fungao sdo abordadas em
alguns estudos (GOLDENBERG, 1988; GOMES FERREIRA, 1997;
LEINHARDT et al., 1990; NASCIMENTO, 2007).

Em relacao as Tecnologias Digitais utilizadas nas atividades,
observamos a unanimidade do uso de softwares, matematicos ou nao, para o
desenvolvimento das atividades propostas e/ou analisadas. Quais softwares
foram utilizados e como foram empregados nas atividades, abordaremos
mais adiante neste artigo.

Nos trabalhos selecionados, a internet foi utilizada como principal
fonte de pesquisa (sites, Google Streetviewp, Google Earths, etc.). Também
possibilitou a comunicacdo virtual entre os interessados (via email
WhatsApp e redes sociais), e serviu para o armazenamento e
compartilhamento de informacdes (via Dropbox elou Google Drive).

Além disso, em cursos de Educacio a Distancia, a internet viabilizou
momentos de discussdes em féruns, entre alunos, professores e tutores, e
também possibilitou a conducdo de webconferéncias e videoconferéncias.
Dentre as contribuigdes dessa abordagem, encontramos o auxilio aos alunos
para o desenvolvimento das atividades de Modelagem, servindo de suporte
para que pudessem formular o problema, resolver e analisar os modelos
matematicos elaborados por eles.

Na nossa busca, encontramos 4 (quatro) trabalhos (dissertacdes e teses)
que mencionaram o uso de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).
Sendo que 3 (trés) utilizaram a plataforma Moodle” e 1 (um) mencionou a
utilizacdo de um blog. A utilizacdo do ambiente Moodle variou de acordo com

a conducao das atividades. Esse ambiente foi utilizado desde a oferta de

5 Google Streetview é um recurso que disponibiliza vistas panoramicas de 360° na horizontal e 290°
na vertical e permite que os usuarios vejam partes de algumas regides do mundo ao nivel do solo.

6 Google Farth é um programa de computador cuja funcdo é apresentar uma representagio
tridimensional do globo terrestre.

7 O Sistema Moodle, é uma ferramenta educacional de um sistema colaborativo para apoio a
processos de ensino e aprendizagem.
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uma disciplina/curso na modalidade nao presencial, dando todo o suporte
para o desenvolvimento das atividades, inclusive com videoaulas, como
também para depodsito de materiais de apoio aos alunos para as atividades e
no auxilio ao trabalho cooperativo entre os estudantes e o professor, através
de uma sala virtual desenvolvida no Moodle. O blog, por sua vez, foi
utilizado apenas para promover discussoes.

Vale destacar que, dos trabalhos encontrados, 1 (um) menciona a
apresentacao de um video em sala de aula para mostrar uma determinada
situacido-problema como forma de introduzir a atividade que foi
desenvolvida, e ainda, 1 (um) menciona a utilizacdo da calculadora grafica
para uma experimentacao.

Alguns equipamentos digitais auxiliares também apareceram nos
trabalhos, como computadores e/ou notebooks elou netbooks, bem como o uso
de celulares e cameras digitais. Além disso, outra tecnologia digital que
também se destacou, no que diz respeito a frequéncia de sua utilizacao, foi o
uso do equipamento de multimidia data show, geralmente para
apresentacao dos projetos desenvolvidos pelos alunos.

Apoés obtermos uma visao geral dos trabalhos encontrados, buscamos
por caracteristicas semelhantes e que se destacavam a partir dos dados

coletados. Foi possivel criar agrupamentos, para uma melhor compreensao.
Constituicdo dos grupos

Através de leituras exploratorias e seletivas, buscamos identificar os
trabalhos que mais se aproximavam dos nossos interesses, ou seja, aqueles
que discutiam a utilizacdo da Modelagem Matematica e das TDIC em
processos de ensino e aprendizagem de Calculo no Ensino Superior. Logo
apos, procuramos refletir e entender seus objetivos a fim de agrupa-los, de
tal forma que pudéssemos fazer uma representacio mais precisa deles.

Nessa busca, um dos fatos que nos chamou a atencio, mas nao causou

espanto, remete ao uso de tecnologias digitais em todos os trabalhos.
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Chamou-nos a atencdo, pois a Modelagem nao necessita estar sempre
associada as TDIC, conforme encontramos em Malheiros (2004). Nao nos
surpreendeu por se tratar de pesquisas recentes e, no contexto em que elas
estdo inseridas, o uso e a presenca de tecnologias estao naturalizados,
particularmente entre os jovens estudantes e professores universitarios.

No cenario atual, a presenca de celulares com acesso a internet,
notebooks e data show nas salas de aulas universitarias tornou-se algo
corriqueiro. Existe uma facilidade de comunicac¢ao notéria entre os alunos e
entre alunos e professor, seja pelo celular ou pelo computador. Outro ponto a
considerar refere-se a facilidade oportunizada por essas tecnologias para os
estudos através da pesquisa - sejam por videoaulas, sites, e-books, grupos
nas redes sociais, foruns virtuais, producées académicas, etc.

A leitura dos resumos e, por vezes a leitura de alguns capitulos e
consideracdes finais dos trabalhos, nos permitiu identificar 2 (dois) grupos
de pesquisas — as que apresentam uma proposta educativa e as que
analisam a implementacdo de uma proposta educativa. Além disso,
possibilitou a averiguacdo de como as TDIC estdo sendo utilizadas nos
trabalhos com Modelagem Matematica na Educagao.

Em relacdo aos grupos de pesquisas, a maioria dos trabalhos,
aproximadamente 95%, tém como finalidade a analise da implementacao de
propostas educativas e, apenas 1 (um) trabalho corresponde a apresentacio
de uma proposta educativa, sem apresentar a discussao sobre a realizacao e
os resultados das atividades com os alunos.

Sobre o menor grupo de trabalhos selecionados — que apresenta uma
proposta educativa — encontramos em Paranhos (2015) uma pesquisa de
doutorado, cujo foco esta no trabalho do professor em elaborar as atividades
de Modelacao Matematica em ambiente computacional. O autor utiliza o
termo Modelacao, pois segundo ele, sua proposta se aproxima de tal

114

concepcao, que € “o processo de ensino e aprendizagem, que utiliza modelos

matematicos pré-determinados e que podem ser aplicados na reproducao de

contextos da realidade” (PARANHOS, 2015, p. 12). O ambiente
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computacional escolhido foi o Winplot, por favorecer a dinamica pretendida
na pesquisa de articulacao de contetudos e variacao de possibilidades.

O trabalho é composto por propostas de atividades visando o ensino de
contetidos do Ensino Superior (incluso o Célculo), através da Modelagem e
do ambiente computacional, para alunos dos cursos da area de Ciéncias
Exatas. Como a analise do trabalho destina-se a concepg¢ao das atividades, o
autor optou por nao discutir a realizacao e os resultados das atividades.

A tese encontrada pode ser enxergada como uma proposta educativa
que possibilita o trabalho com a Modelagem em sala de aula, onde as
tecnologias digitais entram como meio fundamental para o seu
desenvolvimento, pois as atividades sao propostas em ambiente
computacional.

O segundo grupo ¢é constituido por trabalhos que analisam a
implementacdo de uma proposta educativa. Isto é, reunimos os trabalhos
que apresentam alguma experiéncia de ensino realizada com alunos e/ou
professores, que usam e investigam a Modelagem Matematica, no ensino de
conteudos de Calculo, com a wutilizacdo de TDIC, analisando suas
contribuicdes para a aprendizagem desses assuntos no Ensino Superior.

Algumas caracteristicas semelhantes nos levaram a agrupar esses

trabalhos em tipos, descritos e apresentados na Tabela 1, a seguir:

Tabela 1 - Distribuicao dos trabalhos no grupo.

Grupo Tipo/ Descrigao N° de trabalhos

1- Trabalhos que investigam
atividades que ensinam sobre

06
Trabalhos que analisam a modelagem e/ou a modelar com
implementacéo de uma TDIC.
proposta educativa. 2- Trabalhos que ensinam
através da modelagem com 13
TDIC.
Total 19

Fonte: Construcéo dos autores.

8 O Winplot é um programa para gerar graficos de 2D e 3D a partir de fungdes ou equagées.
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aproximadamente 30% dos trabalhos, remete a pesquisas que investigam
atividades que ensinam sobre a Modelagem e/ou a Modelar, geralmente
relacionadas a disciplina de Modelagem Matematica ou a cursos de extensao
oferecidos em cursos de Licenciaturas. O segundo, Tipo 2, com
aproximadamente 65% dos trabalhos, retine os trabalhos que visam o ensino
de determinado contetido, no nosso caso, do Calculo, através da Modelagem.

Segundo Domingos (2016, p. 41), existem indicativos de que na maioria
das Licenciaturas apenas o ensino sobre a Modelagem é abordado aos
futuros profissionais, promovendo uma énfase nos aspectos tedricos da
Modelagem Matematica e nao desenvolvendo as habilidades de modelador.
Dessa forma, essa lacuna contribui fortemente para a resisténcia desses
professores no uso da Modelagem Matematica no futuro.

Apesar dessa consideracgao, decidimos aglomerar o ensino sobre a
Modelagem e a Modelar em um mesmo tipo, Tipo 1, pois essas abordagens
nao possuem delimitacoes especificas e, por isso, algumas pesquisas sobre
Modelagem Matematica contemplam as abordagens - ensinar sobre a
Modelagem e ensinar a Modelar (e até mesmo o ensinar através da
Modelagem), mesmo sem fazer referéncia. No Tipo 1 reunimos os trabalhos
de BATISTA, 2016, DOMINGOS, 2016; FURTADO, 2014; MENEZES,
2016; VIDIGAL, 2013; ZANIM, 2015.

Quando se trata de uma disciplina ou curso de Modelagem
Matematica, ou disciplina ou curso no contexto da Modelagem Matematica,
geralmente o objetivo geral é ensinar sobre a Modelagem e a Modelar. Nesse
caso, as atividades usam as ferramentas do Calculo, mas nao tém como
objetivo principal o ensino dos contetidos do Calculo.

Apesar de nao predominar o ensino de Calculo, optamos por apresenta-
los neste artigo, pois a maioria é constituida de trabalhos que enfatizam o
uso das TDIC em cursos de formacdo de professores em atividades que

viabilizaram ou tém o potencial de oportunizar a aprendizagem de topicos de
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que foi realizada a disciplina e/ou curso de Modelagem Matematica.

As pesquisas reunidas no Tipo 1 sdo todas qualitativas e a maioria,
realizada em cursos de Licenciaturas na area de exatas. Dessas, Batista
(2016), Furtado (2014), Menezes (2016) e Zanim (2015), apresentam suas
investigacoes na disciplina/curso de Modelagem Matematica; e com énfase
no saber Modelar, Domingos (2016) traz suas contribuicdes a respeito de um
curso de extensao sobre EDO no contexto da Modelagem Matematica.

Quando se trata de cursos de formacao de professores, para garantir o
envolvimento desses profissionais com a Modelagem, Almeida e Dias (2007)
defendem a necessidade de oportunizar situacées para que eles aprendam
sobre a Modelagem Matematica e por meio da Modelagem Matematica, para
assim ensinar empregando a Modelagem Matematica (préximo tipo, Tipo 2).
Nesse sentido, na formacado inicial ndo basta apenas entender o que é
Modelagem. Além de orientar o futuro profissional a respeito da teoria da
Modelagem Matematica, ele precisa desenvolver suas habilidades de saber
Modelar, para depois poder ensinar no contexto da Modelagem.

Em Vidigal (2013) encontramos um trabalho que foi investigado fora da
area de exatas, mas também em um curso de Licenciatura. A pesquisa
fundamentou-se no tripé Modelagem, criticidade e criatividade e apresentou
atividades envolvendo a Modelagem na disciplina de Matematica do curso
de Licenciatura em Geografia. Buscou verificar como a realizacdo de
atividades envolvendo Modelagem poderia estimular o desenvolvimento da
criticidade e criatividade nos alunos. Quanto a utilizacdo de Tecnologias
Digitais, evidenciamos apenas o uso da internet, Google Farth e Google
Streetview, cuja utilizagdo foi mencionada como fonte de pesquisa e para a
construcao de mapas do campus onde os alunos estudam.

Em algumas das dissertacoes e teses listadas no Tipo 1, existem
aquelas cuja énfase é dada as atividades de Modelagem mediadas pelo uso
de tecnologias (BATISTA, 2016; FURTADO, 2014; MENEZES, 2016). Esses

trabalhos envolvem, principalmente, a investigacdo das contribuigoes, da
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utilizacdo, e das implicagées do uso das TDIC no desenvolvimento das
atividades. Em outros, apesar de nao prioriza-las nas discussoes, nao
deixaram de cita-las.

A utilizacdo de um ou mais softwares, matematicos ou nao, foi
mencionada para o desenvolvimento das atividades na maioria dos
trabalhos (dissertacdes e teses). O Grafico 2, a seguir, apresenta os

softwares citados nos trabalhos que se enquadram no Tipo 1:

Grafico 2- Frequéncia dos softwares nos trabalhos do Tipo 1.

Excel 5
Geogebra 2
Curvekxpert
GraphEquation
Graphmatica
PhET

e e

Fonte: Construcéo dos autores.

Dos trabalhos listados no Tipo 1, 5 (cinco) deles, (BATISTA, 2016;
DOMINGOS, 2016; FURTADO, 2014; MENEZES, 2016; ZANIM, 2015)
mencionam o emprego ou direcionamento do pacote de software ExceP como
ferramenta de trabalho dos alunos para o desenvolvimento das atividades
no contexto da Modelagem Matematica. Dentre as atribuigdes, a maioria dos
alunos o utilizou para a elaboracdo de modelos, esbocos de graficos e
também para auxilia-los na analise dos resultados que encontraram.

Em algumas atividades analisadas por Menezes (2016), a utilizacdo do
FExcel serviu “para que os alunos visualizassem e interagissem a partir da
plotagem dos gréaficos” (MENEZES, 2016, p.81). Para o autor, esse software
fol fundamental para a realizacao das etapas Experimentacio, Abstracao,
Resolucao e Validacao do processo de Modelagem Matematica, descritas por
Bassanezi (2011).

Dentre as funcdes do Excel, Domingos (2016) destacou o esboco de

graficos, a possibilidade de encontrar o coeficiente de correlagdo entre as

9 Excel é um software desenvolvido pela empresa Microsoft, amplamente usado para a realizacio de
operacdes através de planilhas eletroénicas (folhas de calculo).
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variaveis utilizadas em um modelo matematico, a possibilidade de fazer
ajustes lineares, entre outras utilidades.

Na sequéncia, aparecem 2 (dois) trabalhos que citam o uso do software
Geogebral® (DOMINGOS, 2016; ZANIM, 2015) nas atividades, em etapas
de formulacdo e resolucdo dos modelos, ja que esse programa facilita a
interpretagdo grafica dos modelos matematicos. Sobre o Geogebra,
Domingos (2016, p. 158) menciona que ele “[...] facilitou, para os alunos, a
interpretacdo grafica de alguns modelos matematicos trabalhados no
decorrer do curso.” Além disso, o autor menciona que os participantes
conseguiram relacionar aspectos algébricos, aritméticos e geométricos
relativos aos modelos matematicos.

Os softwares  Graphmaticall, @ PhET\?2, GraphFEquation3 e
CurveExpertfl4 apareceram uma vez cada em 4 (quatro) dos trabalhos do
Tipo 1 (BATISTA, 2016; DOMINGOS, 2016; FURTADO, 2014; ZANIM,
2015). Esses softwares possibilitaram a elaboracdo de modelos e auxiliaram
na andlise dos resultados obtidos. Segundo Domingos (2016), o programa
PhET possibilitou a interagao entre o aluno e os experimentos e o auxilio em
algumas atividades de Modelagem na Fisica e na Matematica.

Percebemos em Zanim (2015) a presenca de trés dos softwares
apresentados no Grafico 2 (Excel, CurveExpert e Geogebra). Eles foram
utilizados para encontrar o modelo matematico que respondesse ao
problema proposto pelos alunos. Os alunos construiram graficos para
verificar o comportamento dos dados — Matematizacdo e Resolucdo - ao
considerarmos a estrutura da atividade de Modelagem, segundo Almeida,

Silva e Vertuan (2012). Além disso, sobre o uso de tecnologias, a autora

10 Geogebra, criado por Markus Hohenwarter, é um software gratuito de matematica dinamica que
reune recursos de geometria, algebra e calculo.

11 Graphmatica é uma aplicacdo matematica que permite criar representacdes graficas de funcoes
cartesianas, relagoes, desigualdades, e equacgdes ordinarias e diferenciais.

12 PhET é um programa de simulacgbes gratuito, que oferece, aos alunos e professores, diversas
simulagdes em Fisica e em outras areas.

13 GraphEquation faz graficos de regiées e curvas no plano que verifiquem inequacbes. Permite
utilizar coordenadas cartesianas ou polares.

14 CurveExpert é uma multiplataforma para ajuste de curvas e anélise de dados.
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também conforme Almeida, Silva e Vertuan (2012).

Além de ressaltar a utilizagdo de softwares na dissertagao de Batista
(2016), achamos oportuno destacar que o objetivo principal do autor
consistiu na analise das contribui¢cbes que o AVA pode oportunizar para o
desenvolvimento das dimensoes critica e reflexiva da Modelagem
Matematica. O AVA, com a utilizagao da plataforma Moodle , oportunizou a
elaboracao de blocos de atividades de modelagem, o desenvolvimento dos
projetos de Modelagem, bem como a disponibilizacdo de textos de reflexao,
foruns de discussio sobre as tarefas e atividades que estavam relacionadas
com a elaboracao dos projetos de Modelagem Matematica, garantindo mais
autonomia aos alunos.

No proximo tipo de agrupamento, Tipo 2, estdo os trabalhos que
analisam a implementacdo de uma proposta que aborda o ensino de
determinado contetdo do Calculo, através da Modelagem com a utilizacdo de
TDIC (ARAUJO, 2002; BELTRAO, 2009; BORSSOI, 2013; CAMPOS, 2013;
FECCHIO, 2011; FERRUZZI, 2011; FREITAS, 2006; MALHEIROS, 2004;
NASCIMENTO, 2007; RILHO, 2005; SANTOS, 2008; SILVA, 2013;
SCHUTZ, 2015).

As pesquisas reunidas no Tipo 2 sdo todas pesquisas qualitativas e a
maioria realizada em cursos da area de exatas, com excecido de Beltrao
(2009), Campos (2013), Malheiros (2004) e Rilho (2005), que sustentaram
suas investigacées em cursos de Tecnologia de Alimentos, Gestao Publica,
Ciéncias Biolégicas e Administracdo de Empresas, respectivamente.

Alguns dos trabalhos (dissertacdes e teses) foram desenvolvidos em
disciplinas denominadas Céalculo Diferencial e Integral (I, IT ou III) como em
Fecchio (2011), Aratjo (2002), Santos (2008) e Silva (2013), ou simplesmente
Calculo, como em Beltrdao (2009) e Freitas (2006). Em outros, as disciplinas
em que as pesquisas foram desenvolvidas recebiam denominacgées distintas,

mas os contetudos previstos eram os de Calculo.
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Matematica A, cujo conteudo previsto é o de Calculo, com exemplos de
aplicacdes voltados para a area de Ciéncias Humanas; em Ferruzzi (2011),
que apresenta em sua tese atividades de Modelagem Matematica na
disciplina Matematica II, com referéncia nos temas relacionados aos
contetidos de EDO; e em Borssoi (2013), Malheiros (2004) e Rilho (2005) que,
dentre outras coisas, contemplavam investigacoes na disciplina Matematica
Aplicada.

Além desses, Schutz (2015) descreve em sua dissertacdo os resultados
de uma pesquisa de ensino e aprendizagem com alunos da disciplina
Métodos Matematicos no Curso de Licenciatura em Matematica, cuja
ementa envolve o estudo de EDO, em um ambiente de Modelagem
Matematica, aliado a utilizacdo de recursos tecnoldgicos. Ja a tese de
Nascimento (2007) acompanhou uma experiéncia com alguns alunos do
curso de Licenciatura em Matematica, que dominavam o conhecimento
basico do Modellus!5, no laboratério de informatica, em periodo extraescolar.

As TDIC foram utilizadas em diversos sentidos em todos os trabalhos.
Desde fonte de dados na internet, até softwares para plotar graficos,
encontrar fungoes, obter e validar modelos, entre outros. Na investigacao de
Santos (2008, p. 150), o autor sinaliza que a associacdo da Modelagem com o
uso de tecnologias, particularmente o computador, contribui para o
desenvolvimento da criatividade dos alunos na busca por solugdes dos
problemas postos pela sociedade.

Em especial, destacaremos no Grafico 3, a seguir, os softwares citados

nos trabalhos (dissertacoes e teses) que se enquadram no Tipo 2:

Gréafico 3- Frequéncia dos softwares nos trabalhos do Tipo 2.

15 Modellus é um software disponivel gratuitamente que permite que os alunos e professores utilizem
a Matematica para criar ou explorar modelos de forma interativa.
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Excel 10

Geogebra 3
CurveExpert
Maple
Modellus
Origin
Autocad

Graphmatica

Librecalc
Microsoft Math
Scientific Workplace
Statistica
Tracker
VCM
Yenka

N NNN

RPRRERRRR AR

Fonte: Construcao dos autores.

Dos trabalhos listados no Tipo 2, 10 (dez) deles (BELTRAO, 2009;
BORSSOI, 2013; CAMPOS, 2013; FECCHIO, 2011; FERRUZZI, 2011;
FREITAS, 2006; MALHEIROS, 2004; RILHO, 2005; SANTOS, 2008;
SILVA, 2013) mencionam a utilizacio do pacote de software Excel como
ferramenta de trabalho dos alunos para o desenvolvimento das atividades
no contexto da Modelagem Matematica.

Isso, pois, o Excel, dentre outras finalidades, permite gerar formulas e
obter, através delas, resultados quase que instantaneos para uma vasta
quantidade de valores assumidos pela variavel independente. Em Rilho
(2005), o software foi usado para o ajuste de curvas e, em Freitas (2006),
também para a representacdo grafica do fenémeno estudado, favorecendo
um melhor entendimento para os alunos. Para esse ultimo autor, a
utilizacdo da planilha Excel “para o ajuste de curvas e definicao de alguns
modelos, contribuiu na formacdo dos alunos, sendo estes mais criticos e
observadores, constataram erros apresentados em alguns ajustes"”
(FREITAS, 2006, p. 107).

Em Malheiros (2004), o Excel foi utilizado como um instrumento para
investigacdo dos dados obtidos pelos alunos. A partir do conhecimento
matematico e do software, os alunos esbogaram os graficos. Promoveu ainda
as comparacoes necessarias dos graficos desenvolvidos pelos alunos com os

encontrados na literatura.
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O préximo software mais citado nos trabalhos é o Geogebra, em 3 (trés)
deles, (BORSSOI, 2013; SCHUTZ, 2015; SILVA, 2013). Desses trabalhos,
Schutz (2015, p. 43-44), menciona sua utilizacdo com a finalidade de plotar
os graficos das funcgdes e obter regressoes, raizes de equacgoes, campos de
diregao e resolver as equagoes diferenciais ordinarias de 1* ordem. E Silva
(2013) destaca a pouca habilidade dos alunos em lidar com os softwares
AutoCad'é, Excel e Geogebra, exigindo um gasto de tempo nao previsto em
uma etapa.

Os outros softwares apresentados no Grafico 3, com frequéncia de 2
(dois) trabalhos em cada software, ou com frequéncia de 1 (um) trabalho em
cada software, alguns deles nao tao popularizados, também foram utilizados
na obtencdo de funcbes, tratamentos de dados, e algumas vezes para a
validagdo dos modelos, como por exemplo, o Scientific Workplacell, em
Fecchio (2011).

Quanto ao processo de validacdo do modelo, esse proporciona ao aluno
momentos de analises, discussbes, exploracdo e tomadas de decisées. Em
Santos (2008), além do Excel, o Maple'® e o Modellus contribuiram para a
realizacdo dessa etapa. Além disso, o autor mencionou o uso do computador
para simulacdo, para verificacdo, em procedimentos matematicos, e ainda
ressaltou o uso do Modellus também na construcao do modelo.

O Modellus permite diferenciadas formas de representacdo e a
construcdo de simulacdes computacionais. De acordo com Nascimento (2007,
p. 96), propostas com a utilizacio desse software contribuem em
investigagdes que objetivam verificar o nivel de compreensdo que alunos
apresentam em relagao a alguns conceitos de matematica e fisica. O autor
verificou que o uso do software favoreceu o alcance dos objetivos para a

validacao e simulacao dos problemas.

16 AutoCad é um programa utilizado principalmente para a elabora¢do de modelos 2D e criag¢do de
modelos 3D.

17 Scientific WorkPlace permite editar facilmente textos cientificos com todas as facilidades do padrao
LaTeX, além de realizar cdlculos algébricos diretamente de sua interface, e gerar graficos 3D e 2D.

18 Maple é um programa que permite célculos matematicos com expressdes simbélicas (ou
algébricas).
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Em Malheiros (2004), o software Statistical® auxiliou para que os
alunos fizessem a regressao linear dos dados e plotassem os graficos. O
software matematico utilizado serviu para comprovar que os procedimentos
adotados pelos alunos estavam corretos.

No trabalho de Borssoi (2013), a tecnologia foi integrada as atividades
desde a proposicao do tema e contribuiu para a conducao das atividades de
Modelagem (desde a fase da inteiracdo até a validacdo) no contexto
educacional de Almeida, Silva e Vertuan (2012). Os softwares foram usados
para tratamento e producdo de dados, implementacio de algoritmos, além
da visualizacao tabular e grafica dos resultados. O Yenka20, por exemplo, foi
utilizado para o levantamento de dados e, para a interpretacao e validacao,
dentre os utilizados, destacamos o Origin?! e Maple (tratamento de dados).
Além disso, ressaltamos que a utilizacao do 7racker colaborou com a fase de
Inteiracao, Matematizacao e Resolucao através da videoanalise e construcao
de modelos.

Em Schutz (2015), os softwares foram utilizados de diversas maneiras
pelos grupos de alunos e pela professora da disciplina Métodos Matematicos,
que envolve o estudo de EDO. Em sala de aula, para propiciar e facilitar a
aprendizagem dos contetdos, a professora fez uso de alguns softwares para
familiarizar e preparar os alunos para o desenvolvimento do projeto final de
Modelagem Matematica, cujo tema seria escolhido pelos proprios alunos.
Essa utilizacdo destinou-se para '"resolver as atividades, ou seja, para
validar os resultados obtidos manualmente ou, para dar énfase as reflexées
oriundas dos aspectos visuais” (SCHUTZ, 2015, p.45). O Librecalc®2, por
exemplo, foi utilizado para a construgao das planilhas dos métodos iterativos

de obtencao dos zeros de funcbes. Ja o CurveFExpert, para interpolacoes

19 O Statistica é um software de métodos estatisticos que possui um conjunto de ferramentas para
analises estatisticas.

20 Yenka é um software desenvolvido principalmente para educadores que permite o uso e edigéo de
uma biblioteca de aulas para as areas da matematica, ciéncias, tecnologia e computagio.

21 Origin é um software aplicado na andlise de dados e visualizacdo com plotagens. Integrado a
planilhas do tipo Excel é capaz de ajustar e analisar os diversos modelos de graficos cientificos.

22 Librecalc é um programa freeware e gratuito que faz parte do LibreOffice e possibilita a criagao,
edicdo e apresentacio de planilhas eletronicas.
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polinomiais e método dos minimos quadrados, enquanto o VCNMN23 foi usado
como um aplicativo de apoio a todos os capitulos da disciplina. Os alunos
foram orientados a utilizar esses recursos, além do Geogebra, tanto na
resolucdo dos exercicios propostos quanto no projeto final de Modelagem
Matematica.

Nos trabalhos (dissertacdes e teses) que discutem a utilizacdo da
Modelagem Matematica e das TDIC em processos de ensino e aprendizagem
de Calculo no Ensino Superior, percebemos que, independentemente das
finalidades dos trabalhos, seja a analise da implementacdo de propostas
educativas ou a apresentacdo de uma proposta educativa, todos enfatizam,
embora em graus diferentes, o uso das TDIC em atividades que viabilizaram
ou tém o potencial de viabilizar a aprendizagem de tépicos de Calculo

Diferencial e Integral.
Consideracées finais

O mapeamento das teses e dissertacoes nos permitiu sistematizar uma
analise das pesquisas que envolvem o ensino de Calculo, utilizam a
Modelagem Matematica e adotam praticas com o uso de Tecnologias Digitais
de Informacdo e Comunicacdo. Essa investigacdo mostrou-nos que a
quantidade de trabalhos que abordam o ensino de Calculo no Ensino
Superior ainda é relativamente pequena, sobretudo ao associarmos a
Modelagem Matematica e as TDIC.

Percebemos que existe uma grande preocupacdo em torno desse
assunto por parte dos pesquisadores, motivando-os para realizacao dos
trabalhos analisados, principalmente quando se trata das dificuldades de
aprendizagem, que acarretam os altos indices de reprovacdo nos cursos de

Calculo.

23 Visual Computational Numerical (VCN) é um software gratuito, que possibilita o tratamento dos
conteddos das disciplinas da area de Calculo Numérico.
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Ao agruparmos os trabalhos, a partir de algumas caracteristicas
semelhantes, conseguimos ressaltar as TDIC que apareceram nos trabalhos
selecionados, bem como a justificativa da sua utilizagao no desenvolvimento
das propostas. Apesar da Modelagem nao estar sempre associada ao uso de
TDIC, nao nos surpreendeu a unanimidade de citacdo nas teses e
dissertacoes sobre sua utilizacdo em algumas atividades, pois esses
trabalhos académicos sao recentes e a presenca de tecnologias esta
naturalizada entre os jovens estudantes e professores universitarios.

Percebemos a articulacdo entre a Modelagem e a utilizacao de
Tecnologias principalmente em algumas etapas do desenvolvimento das
atividades. O uso da internet, por exemplo, fol marcante ao desempenhar o
papel principal como fonte de pesquisa, levantamento de informacoes e
dados, auxiliando na 1* etapa da Modelagem (Percepcdo e Apreensdo) que
trata do momento de escolha e familiarizacdo sobre determinado assunto de
algumas atividades. Ressaltamos também, o uso de softwares especificos,
matematicos ou ndo, favorecendo a realizacio das 2* (Compreensdo e
Explicacdo) e/ou 3* (Significacdo e Expressdo) etapas da Modelagem, que
referem-se, respectivamente, ao momento de formulacdo de problemas,
questoes, hipoteses e de um modelo, e do momento de interpretacido da
solucao, da avaliacao e validacao do modelo formulado.

Observamos a existéncia de um trabalho de natureza empirica que
resultou em uma proposta de ensino, enquadrado no primeiro grupo deste
artigo, por nao discutir a realizacdo e os resultados das atividades com os
alunos. Esse trabalho tem como foco o ensino de algumas disciplinas do
Ensino Superior (incluso o Célculo), através da Modelagem em ambiente
computacional, no caso o escolhido foi o Winplot por favorecer a dinamica
pretendida na pesquisa de articulagcdo de contelidos e variacdo de
possibilidades.

Constatamos também, que a maioria dos trabalhos investigados sao de
natureza empirica que implementam e analisam uma pratica de ensino,

constituindo o segundo grupo deste artigo. Alguns desses trabalhos,
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aproximadamente 30% das producées encontradas, abordam o ensino sobre
a Modelagem e a Modelar, sem fazer mencao a essas abordagens, visto que
esses nao possuem delimitacées especificas e agrupamos no Tipo 1. Outros,
em uma quantidade mais expressiva, aproximadamente 65% das producoes,
agrupamos nos trabalhos que analisam a implementacao de uma proposta
educativa que aborda o ensino de determinado contetido do Calculo, através
da Modelagem, como tipo 2.

A maioria das pesquisas do Tipo 1 foram realizadas em cursos de
Licenciaturas na 4area de exatas. Nesse caso, as atividades usaram as
ferramentas do Calculo e tém potencial de alicercar futuras atividades de
ensino de Calculo, mas, ndo tém como objetivo principal o ensino dos
contetdos do Calculo. Com relagido as pesquisas reunidas no Tipo 2, todas
sao qualitativas e a maioria também realizada em cursos da area de exatas.
Essas foram desenvolvidas em disciplinas denominadas Calculo ou em
disciplinas/cursos que recebem outras denominacgdes, mas os conteudos
previstos sao os de Calculo.

Em ambos os Tipos, Tipo 1 e Tipo 2, do segundo agrupamento,
encontramos o emprego do software FExcel, seguido do Geogebra, em uma
quantidade significativa dos trabalhos. O FExcel foi wutilizado como
ferramenta de trabalho dos alunos para o desenvolvimento das atividades
no contexto da Modelagem Matematica, dentre suas atribuicoes, destacaram
sua utilizacdo para a elaboracdo de modelos, esbocos de graficos e também
para auxiliar na analise dos resultados encontrados pelos alunos. Da mesma
maneira, o Geogebra foi utilizado nas atividades em etapas de formulacao e
resolucdo dos modelos, pois esse programa facilita a interpretagao grafica
dos modelos matematicos.

Nas diversas abordagens adotadas, observamos o uso das tecnologias
enquanto possibilidade para o trabalho com a Modelagem. Conforme ja
mencionamos, as tecnologias deram suporte e possibilitaram a realizacao
das atividades propostas, ou implementadas e analisadas nos trabalhos

selecionados. Além disso, propiciaram novas performances, possibilidades,
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conexoes interdisciplinares e um nimero maior de aplicacoes para se levar
para a sala de aula criando um elo com outras areas do conhecimento.

Ao considerarmos a Modelagem Matematica e o uso de Tecnologias
Digitais como agentes que possibilitam uma conexao interdisciplinar dos
saberes, colaborando de forma efetiva no ensino e aprendizagem, sobretudo
no que diz respeito ao Calculo, constatamos uma caréncia de investigacoes
em cursos fora da area de exatas. Isso, pois geralmente os alunos da area de
exatas tém predisposi¢do para gostar mais de Calculo e possuem habilidades
expressivas para o raciocinio légico. Atividades direcionadas para esses
cursos, com o uso de tecnologias e Modelagem Matematica, sao bem
acolhidas por parte dos professores e alunos, o que justifica a quantidade de
investigacgoes encontradas, aproximadamente 76% do total.

Este estudo expressou que ainda ha muito que se investigar sobre a
Modelagem Matematica na Educacdo e que existem muitas outras questoes
para refletirmos sobre a utilizagdo de TDIC no Ensino Superior, sobretudo
no ensino e aprendizagem de Calculo em cursos ndo pertencentes a area de
conhecimento das Ciéncias Exatas, e por isso, recomendamos fortemente a

continuidade do estudo dessa tematica.
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Politicas de formacao de professores para a
Educacao Profissional: cem anos de lutas

Maria Adélia da Costal
Antonio Meneses Filho?

RESUMO

Para alcangar o objetivo de apreender e problematizar as politicas para a
formacdo de professores para a Educacdo Profissional (EP), sob o olhar
da legislacdo brasileira entre 1917 e 2017, utilizou-se, como metodologia,
a estratégia documental como fonte de dados. Foram acessados
documentos legais, como o Decreto n® 7.566/1909, Resolugdo 06/2012 e a
Lei n°® 13.415/2017. O marco temporal se justifica devido a criacdo da
Escola Normal Artes e Oficios Venceslau Bréas, primeira a iniciar uma
politica de formacio de professores para a EP, e a Lei 13.415/2017, que
induz o “notério saber” aos profissionais dessa modalidade de ensino.
Constata-se que a legislacdo apresenta flexibilidade quanto & formacao
de professores, consolidando os cursos emergenciais, fragmentados e
especiais, o que pressupbe uma formacio fragilizada, além de nio
evidenciar a obrigatoriedade da licenciatura.

PALAVRAS-CHAVE: Politicas publicas. Formagado docente. Educagio

profissional.

Teacher training policies for vocational education: one hundred
years of struggles

ABSTRACT

Part of a master's research, documental and bibliographical in nature,
this article aims to apprehend and problematize the policies for the
formation of teachers for Professional Education (EP), under the
Brazilian legislation from 1917 to 2017. This framework temporary is
justified by the creation of the Venceslau Bras Normal School of Arts and

Crafts, the first to initiate a policy of teacher training for PE, and Law
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13.415 / 2017, which induces "notorious knowledge" to professionals of
this teaching modality. It is observed that the legislation presents
flexibility regarding the training of teachers, consolidating the
emergency, fragmented and special courses, which presupposes a weak
formation, besides not evidencing the compulsory degree.

KEYWORDS: Public policy. Teacher training. Professional education.

L

Introducéo

Este texto trata-se de um recorte de pesquisa desenvolvida no
Programa de Pés-Graduacio em Educacao Tecnolégica (PPGET), do CEFET-
MG. Tem por objetivo apreender e problematizar as politicas publicas (PPs)
para a formacao de professores para a Educacao Profissional e Tecnolédgica
(EPT), sob o olhar da legislacdo brasileira, entre 1917 a 2017.

A pesquisa cientifica exige um rigor na selecao de métodos e técnicas
para a resolucdo do problema ou fenémeno. Segundo Apollinario (2009), as

pesquisas possuem duas categorias de estratégias de coleta de dados:

a primeira refere-se ao local onde os dados sdo coletados
(estratégia - local) e, neste item, ha duas possibilidades: campo ou
laboratério. [...] A segunda estratégia-se a fonte dos dados:
documental ou campo. Sempre que uma pesquisa se utiliza apenas
de fontes documentais (livros, revistas, documentos legais,
arquivos em midia eletronica, diz-se que a pesquisa possul

estratégia documental [...] (APOLLINARIO, 2009, p.85).

Considerando essas premissas, informa-se que nessa pesquisa utilizou-
se a estratégia documental como fonte de dados. Foram acessados
documentos legais como o Decreto n° 7.566/1909, a Resolucao CNE/CP n°
6/2012 e a Leil n° 13.415/2017. Para a analise das normativas e legislacgoes,

recorreu-se a metodologia de analise do contetido, que se traduz por ser “um
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conjunto de técnicas de investigacao cientifica utilizadas em ciéncias
humanas, caracterizadas pela andlise de dados linguisticos” [...]
(APPOLINARIO, 2009, p. 27).

Busca-se, no decorrer deste texto, conectar os fios da trajetoria histérica
das politicas da formacao de professores para a EPT com o atual contexto
politico-educacional, destacando a fragilidade dessas politicas publicas que,
via de regra, sao formatadas como programas de governo aligeirados e
precarizados.

O cenario das PPs para a ensino na EPT, nos dltimos cem anos, vem se
constituindo por meio de normativas paliativas para regulacdo da acao
docente nesta modalidade de oferta da educacdo basica. Isto é, existe uma
auséncia secular de politicas de Estado3, na materializacdo de legislaturas
para a compreensao da docéncia como uma profissdo que, assim como por
exemplo, a medicina, a psicologia e o direito, requer uma formacao especifica
para o desenvolvimento das atividades laborais.

Argumenta-se, neste texto, que a EPT, considerando a sua finalidade
de formacdo humana e para o trabalho, é balizada pelo tripé cultura/politica;
ciéncia/tecnologia; e trabalho/educac¢ao. Desse modo, a educagao profissional

sera compreendida na perspectiva da politecnia. Isto é, na ideia de que:

o processo de trabalho desenvolva, numa unidade indissoluvel, os
aspectos manuais e intelectuais. Um pressuposto dessa concepgao
¢ de que nio existe trabalho manual puro, e nem trabalho
intelectual puro. Todo trabalho humano envolve a concomitancia
do exercicio dos membros, das maéaos, e do exercicio mental,
intelectual. Isso estd na prépria origem do entendimento da
realidade humana, enquanto constituida pelo trabalho. Se o
homem se constitui a partir do momento em que age sobre a
natureza, adaptando-a a si, ajustando-a as suas necessidades (e

ajustar as necessidades significa plasmar a matéria, a realidade,

% As politicas de Estado sdo aquelas que envolvem mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo
Parlamento ou por instancias diversas de discussdo, resultando em mudancas de outras normas ou disposices
preexistentes, com incidéncia em setores mais amplos da sociedade (OLIVEIRA, 2011, P.329).
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segundo uma intencgdo, segundo um objetivo, que é antecipado
mentalmente) , entdo o exercicio da funcdo intelectual ja estd
presente nos trabalhos manuais os mais rudimentares, os mais
primitivos. A separacio dessas funcées é produto histérico-social,
separacdo esta que ndo é absoluta, é relativa (SAVIANI, 2003,
p.138).

Entende-se que as ideilas desse autor corroboram com a percepcao de
que a educacao profissional é uma modalidade de ensino favoravel ao
desenvolvimento da concepg¢do do processo de trabalho em sua unidade
indissoluvel entre os aspectos manuais e intelectuais.

Diante disso, considera-se que a educaciao profissional requer politicas
de formacao docente que sejam capazes de consolidar os pares:
cultura/politica; ciéncia/tecnologia; e trabalho/educacdo, para que o
profissional técnico de nivel médio tenha uma formacdo que supere o
reducionismo instrumental do aprendizado das técnicas, e tenha a

oportunidade de reflexdo critica sobre os modos de producao

@

desenvolvimento societario.

Escola Normal Venceslau Bras (1917) a Lei n® 13.415/2017

A primeira experiéncia de formacdo de professores para a educacao
profissional ocorreu, em 1917, na Escola Venceslau Bras. Tinha a finalidade
de atender a necessidade de docentes nas Escolas de Aprendizes e Artifices,
criadas por Nilo Pecanha, por meio do Decreto n°® 7.566, em 1909. Contudo,
essa formacao foi efémera, pois encerrou suas atividades 20 anos depois, em
1937.

Importa destacar que Constituicao de 1891 consagrou que a Uniao
incumbiria a finalidade de criar institui¢cbes de ensino superior e secundario
nos Estados. Contudo, somente em 1909 é que a educacao profissional foi

regulamentada sob a tutela da Uniao.
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Portanto, foram quase 20 anos de siléncio e omissao do Estado (1891 —
1909). Essa experiéncia embriondria de formacdo profissional tem sua
génese marcada pelo viés assistencialista e balizada nos marcos da ascensao
da ideologia liberal de base iluminista, cuja preocupacao era abandonar o
modelo assistencial das Casas de Fducandos, incorporando a légica de
preparacio para o trabalho, segundo Silva (2014).

Todavia, Cunha (1977), citado por Silva (2014), defende a ideia de que
seria uma incoeréncia atrelar essas experiéncias de formacao profissional
como estratégias de educacio para o trabalho, posto que ndo havia ainda um
processo avancado de industrializacdo, o que aproximava as escolas de
Aprendizes e Artifices mais a uma estratégia de controle social do que de
preparacao de forca de trabalho para os modos de producao.

Se foi, a priori, uma estratégia para controle social, fato é que com o
passar do tempo, a EPT foi sendo submetida a uma educacao voltada a
preparacdo de técnicos para ocupar postos de trabalho nas fabricas,
industrias, ou em outros /ocus que necessitavam de mao de obra qualificada
para o desenvolvimento das atividades laborais.

A criacao da Escola Normal de Artes e Oficios Venceslau Bras, em
1917, no antigo Distrito Federal, constituiu-se um marco histético na
implantacao de politica de formacgao de professores para o ensino industrial,
pois, sua finalidade era a de formar os trabalhadores das industrias e
fabricas, provendo-os de uma formacdo para a docéncia, sobretudo,
considerando que “os mestres de oficio vinham diretamente das fabricas, e
serlam homens sem a necessaria base tedrica, a seu favor apenas a
capacidade presumida de transmitir a seus discipulos os conhecimentos
empiricos” (CUNHA, 2005, p. 80).

A incorporagao dos mestres de oficio do mercado de trabalho para a
atuacao como professores no ensino técnico era um projeto, desde entao,
questionavel, posto que a profissdo docente envolve diferentes saberes ou
conhecimentos, e que, portanto, nao carece apenas do dominio técnico do

conhecimento especifico da profissdo. Contudo, embora houvesse essa
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percepcao, nao foi realizada nenhuma acdo politica e estrutural para a
publicacao de normativas “obrigatorias” de formacao docente para a atuacao
no ensino técnico.

Sobre os conhecimentos dos professores, Puentes et. al (2009), citando
Shulman (1987), assevera que o “conhecimento base” para a docéncia
requer qualidade e profundidade de compreensdo, habilidades e
capacidades, tracos e sensibilidades. Estes aspectos integrados podem
transformar uma pessoa em um professor competente. Shulman (1987)
classifica em, no minimo, sete as categorias da base de conhecimentos do

professor:

1) conhecimento do contetido; 2) conhecimento pedagdgico
(conhecimento didético geral), tendo em conta, especialmente,
aqueles principios e estratégias gerais de condugdo e organizacgao
da aula, que transcendem o Ambito da disciplina; 3) conhecimento
do curriculum, considerado como um especial dominio dos
materiais e os programas que servem como “ferramentas para o
oficio” do docente; 4) conhecimento dos alunos e da aprendizagem;
5) conhecimento dos contextos educativos, que abarca desde o
funcionamento do grupo ou da aula, a gestio e financiamento dos
distritos escolares, até o carater das comunidades e culturas; 6)
conhecimento didatico do conteudo, destinado a essa especial
amalgama entre matéria e pedagogia, que constituli uma esfera
exclusiva dos professores, sua propria forma particular de
compreensdo profissional; 7) conhecimento dos objetivos, as
finalidades e os valores educativos, e de seus fundamentos
filoséficos e histéricos (PUENTES, et. al, 2009, p. 173 apud
SHULMAN, 2005, p. 11)

Isto é, sejam saberes ou conhecimentos, fato é que os professores

necessitam de uma formacdo inicial em cursos de licenciaturas, sem,
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contudo, dispensar a formacao em desenvolvimento, para que possam
aprimorar o conhecimento base para a docéncia.

No que tange as normativas, o Decreto n° 13.064/1918 determinava que
as escolas de aprendizes artifices deveriam formar operarios e
contramestres, ministrando o ensino pratico e desenvolvendo os
conhecimentos técnicos, em oficinas de trabalho manual ou mecanico.

A determinacao das habilitacoes profissionais deveria ser especificada
pelas industrias locais que ordenariam, conforme a sua necessidade de mao
de obra qualificada, para atender a demanda dos servigos do momento. Isto
é, a educacao profissional estava, assim, subjugada a demanda do mercado,
dos modos de producao. O fator determinante na escolha dos cursos a serem
oferecidos a comunidade era a necessidade de ocupacdo dos postos de
trabalho nas empresas locais.

No que tange a atividade docente, esse decreto determinava que, aos

professores e mestres de oficinas competiam:

1°, comparecer a hora marcada para comeco das aulas e oficinas e
nao se retirar antes de preenchido o tempo que devem durar as
licdes ou cursos a cargo de cada um; 2°, manter a disciplina na
classe e fazer observar os preceitos de moral; 3°, prestar ao diretor
todas as informacdes necessarias a boa ordem do servigo que for de
sua atribuicio; 4°, propor ao diretor o que for conveniente a boa
marcha do ensino e a disciplina dos alunos; 5° organizar, no
ultimo dia de cada més, um mapa contendo o nimero de alunos
matriculados, o numero de dias letivos, o total dos
comparecimentos, o total das faltas e a frequéncia média, a fim de
ser enviada copia a Diretoria Geral de Industria e Comércio; 6°,
apresentar ao diretor, no fim de cada trimestre, uma relacio
nominal dos alunos, com apreciacdo do comportamento, aplicacéo e
aproveitamento de cada um. Art. 15. Os mestres de oficinas

deverdo ensinar a arte ou oficio a seu cargo em todos os seus
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detalhes, de modo que os aprendizes fiquem habilitados a executa-

los néo sé na oficina como fora dela (BRASIL, 1918, p. 01).

Entende-se, a partir do que foi exposto nesse decreto, que a atividade
docente tinha a finalidade de colaborar no cumprimento do objetivo de
subordinar a educacao profissional ao mercado de trabalho, pois, as funcoes
docentes estavam atreladas ao perfil de operario que interessava a industria
e ao comércio. Isto é, os professores deveriam se ater aos comportamentos
morais, disciplinares e as habilidades técnico-profissionais desenvolvidas
pelos alunos. O mapa de alunos e a descricdo do perfil de cada um era
submetido aos dirigentes da industria e do comércio.

No periodo de 1917 a 1937, o numero de matriculados, na Escola
Normal Venceslau Bras, oscilava entre 122 e 459, preponderando o sexo
feminino (CUNHA, 2005). Para Machado (2008a; 2008b), a Escola foi criada
para formar dois tipos de professores: os mestres e contramestres para as
escolas profissionais e as professoras, de trabalhos manuais para as escolas
primarias. Contudo essa formacdo, em 1937, é interrompida, com o

fechamento dessa instituicao.

Durante os vinte anos de seu funcionamento, nesses dois cursos,
foram 5.301 matriculas, ao todo. Mas chegaram até ao término dos
dois cursos apenas 381 concluintes. Desses 381, 309 eram
mulheres, provavelmente as professoras de trabalhos manuais
para as escolas primérias, e apenas 72 homens. [...] coloco esse
dado, [...] e acho muito interessante, porque ja demonstra uma
tendéncia de dar pouca importancia a formacgdo de professores
para a educagdo profissional. Provavelmente, os 5.301 que se
matricularam néo sentiram muita necessidade de concluir um

curso de formacio pedagégica (MACHADO, 2008b, p. 68).

Machado (2008a), hipoteticamente, afirma que a Escola pode ter sido

fechada, porque nio correspondia mais o projeto inicialmente tracado:
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feminino predominou para o exercicio nas escolas primarias.

Nessa direcdo, Brandao (1999) entende que a formacdo profissional
passa a ter, na estrutura do aparelho de Estado, importancia relacionada a
necessidade crescente de formac¢do de méao-de-obra para a entdo incipiente
industria, uma vez que nao se pretendia iludir ninguém quanto as
possibilidades daquele ensino, ou seja, de que nao se pretendia formar
‘doutores’. Esse projeto foi recepcionado pelo Decreto n° 4.073/1942, que
institui a formagao de professores para o Ensino Industrial, porém sem
materialidade importante no que diz respeito a formacio (MACHADO,
2008a).

A formacdo de professores na primeira Lei de Diretrizes e Bases brasileira

Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), n® 4.024, no que tange a
formacao de professores para a EPT, apresenta uma dualidade formativa
quanto aos locus de fomento. Para o exercicio das disciplinas do ensino
técnico, os graduados nao licenciados devem fazer cursos especiais de
educacao técnica e para o exercicio do magistério no ensino médio, os /locus
de fomento eram as faculdades de filosofia, ciéncias e letras (MACHADO,
2008a), o que consagra a distincdo entre os professores das disciplinas
técnicas e os demais, reforcando “a legitimidade de dois percursos
formativos distintos de formacio docente: o ‘académico’ e o ‘técnico’, este de
menor valia” (OLIVEIRA, M., 2011, p. 201).

Além de separar formalmente os lugares da formacao de professores
para o ensino médio e da formacao de professores das disciplinas especificas
do ensino técnico, essa normativa reforca o tratamento diferenciado e de
curso especial, “de forma que até hoje a referéncia mais forte que se tem é a
de que a formacdo docente para a educacdo profissional deve se dar em

cursos especiais” (FRANCO, 2008, p. 70).
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A Lei n° 5.540/68L, que institui a Reforma Universitaria, exige-se que a

formacao de todos os professores do ensino de segundo grau, tanto as

disciplinas gerais quanto as técnicas, deve dar-se em nivel superior. Porém,

essa exigéncia foi “logo em seguida relaxada” (MACHADO, 2008a, p. 11),

porque:

Essa exigéncia, entretanto, foi flexibilizada ja no ano seguinte pelo
Decreto-lei n° 464/69, que instrui normas complementares a Lei n°
5.540/1968. No seu art. 16, esse decreto determinou que, enquanto
ndo houvesse numero suficiente de professores e especialistas
formados em nivel superior, a habilitacido para a docéncia no
ensino técnico poderia ser feira mediante exame de suficiéncia
realizado em intuicées oficiais de ensino superior indicados pelo

Conselho Federal de Educaciao (FRANCO, 2008, p. 72).

A Portaria Ministerial 339/70 institui os Esquemas I e II. Em relacao

esses programas emergenciais, toma-se a acepcdo em Lima (2013), para

quem:

Os chamados Cursos Emergenciais Esquema I e Esquema II
traziam suas peculiaridades: o primeiro trazia o objetivo de
possibilitar a formacio pedagdgica aos portadores de diploma de
nivel superior; o segundo trazia essa mesma formacédo do Esquema
I aos portadores de diploma de técnico, além de acrescentar as
disciplinas de contetdo técnico especifico. Ou seja, no Esquema I,
permite-se que qualquer profissional formado com graduacao de
nivel superior possa obter sua formacio pedagdgica, cursando as
disciplinas pedagogicas, exigidas para as licenciaturas. Ele passa a
ter autorizagao para lecionar no ensino de 2° grau. Ja no Esquema
II, qualquer profissional formado em nivel médio técnico que
curse, além das disciplinas pedagégicas, disciplinas de contetdo
especificos relativos a area de seu diploma de segundo grau, passa

a fazer jus aos direitos dos licenciados (LIMA, 2013, p.87).
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Em 1977, por meio da Resolucao n° 3, do Conselho Federal de Educacgao
(CFE), instituiu-se a licenciatura plena, para a parte da formacdo especial
do 2° grau, fixando o curriculo minimo e determinando as instituigoes a
oferta dos Esquemas I e II, de modo a adequéa-los em licenciaturas, dentro de

trés anos (MACHADO, 2008a; FRANCO, 2008).
Os Centros Federais de Educagao Tecnoldgica e as licenciaturas

Em 1978, a transformacido das Escolas Técnica Federais de Minas
Gerais, do Parana e do Rio de Janeiro, em Centros Federais de Educacao
Tecnolégica (CEFETs), por meio da Lei n° 6. 545/78, significou uma
mudancga significativa em relagdo ao percurso formativo no ambito dessas
“novas” institui¢oes, posto que preconizava que essas instituicées teriam por

finalidade o oferecimento de educacao tecnolégica e por objetivos:

I - ministrar em grau superior: a) de graduacdo e pés-graduacio
lato sensu e stricto sensu , visando a formacao de profissionais e
especialistas na area tecnoldgica; b) de licenciatura com vistas a
formacdo de professores especializados para as disciplinas
especificas do ensino técnico e tecnoldgico; II - ministrar cursos
técnicos, em nivel de 2° grau, visando a formacdo de técnicos,
instrutores e auxiliares de nivel médio; IIT - ministrar cursos de
educacdo continuada visando a atualizacdo e ao aperfeicoamento
de profissionais na area tecnoldgica; IV - realizar pesquisas
aplicadas na area tecnoldgica, estimulando atividades criadoras e

estendendo seus beneficios a comunidade mediante cursos e

servicos (BRASIL, 1978).
Vale ressaltar que o objetivo determinado na supracitada lei é

referente a formacao de professores para as disciplinas especificas do ensino

técnico e tecnoldgico. Ou seja, o foco era formar professores para as areas
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técnicas. Contudo, os professores da Base Nacional Comum (BNC) também
careciam e carecem de serem formados para a educacao profissional, pois, as
licenciaturas tendem a habilitar os docentes para o ensino fundamental e
médio, excluindo assim as discussoes e problematizacoes peculiares da EPT.

Entende-se que essa iniciativa, formacdo professores para as areas
técnicas, foi um marco considerado relevante na particularidade da
elaboracao de politicas publicas para a formacao de professores para a
educacao profissional.

Nao obstante, apesar da determinacio da referida lei, o CEFET-MG, a
partir de 1981, deixou de ofertar as licenciaturas e passou a oferecer o
programa especial de formacio pedagégica para docentes (PEFPD) (CEFET-
MG, PDI, 2015). O CEFET-RJ, além dos cursos de nivel médio e nivel
técnico, cursos de graduacado, voltados para a Engenharia, ainda se
incumbiu da formacao de professores para as disciplinas de cultura técnica,
bem como a licenciatura em fisica (CEFET-RJ, PDI, 2017).

Considera-se que as instituicoes de educacdo profissional como, por
exemplo, os CEFETSs que tém em sua génese a oferta do ensino técnico de
nivel médio (ETNM), tenham a sensatez de inserir nos projetos de cursos de
licenciatura, disciplinas que possam corroborar com a docéncia na EPT,
independentemente se a habilitacdo do aluno-professorando sera em areas
técnicas ou de formacgao geral.

Esse pressuposto baliza-se no entendimento que a EPT tem suas
especificidades e temas como, por exemplo, educacio, trabalho, cultura,
ciéncia e tecnologia, nao podem estar a margem das discussoes e debates em
salas de aula que estdo formando professores e, sobretudo, por se
constituirem historicamente como lécus de formacao de profissionais para o
mercado de trabalho (COSTA, 2016).

Com efeito, partindo dessa premissa, verificou-se que a licenciatura em
fisica do CEFET-RJ, ndo tem em seu projeto pedagdgico ou de curso indicios
que possam induzir a formacido de professores de fisica para EPT. Isto

porque as disciplinas que poderiam fazer essa ponte, como é o caso de
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“fundamentos da educacao” e “politica educacional e formacao de professores
no Brasil”, ndo se referem em suas ementas a nenhuma aproximacao com a
EPT.

Quanto ao CEFET-PR, que se transformou na unica Universidade
Tecnolégica Federal do pais (UTFPR), além de ofertar cursos de
licenciaturas, oferta, também, cursos lato sensu em formacao pedagodgica,
como Educacao: Métodos e Técnicas de Ensino; Inovacao e Tecnologias na
Educacio; e Tecnologias, Comunicacéo e Técnicas de Ensino (UTFPR, 2018).

Isto posto, a criacdo das licenciaturas nos CEFETSs, em 1978, provocou
apreensoes e muitas consultas ao CFE, por parte dos professores formados
pelos Esquemas I e II que receosos queriam saber sobre as chances que
teriam de continuar no exercicio da docéncia, uma vez que se instruia a
licenciatura nessas instituicdes publicas federais (FRANCO, 2008, p. 77).
Isso devido a escassez de professores em nivel superior. Percebe-se que a
licenciatura, como formacdo inicial, constitui-se o fosso para a EPT,
possibilitando, por meio de cursos emergenciais, “suprir’ uma lacuna no

percurso formativo do professor para essa modalidade educacional.
A atual LDB e a docéncia para a EPT

Em 1996, a LDB n° 9.394 instituiu as diretrizes gerais para a formacao
de professores, contudo, ndo houve a obrigatoriedade da formacao em curos
de licenciaturas para a EPT (COSTA, 2016, MACHADO, 2008a), nem
tampouco a educacao profissional foi incorporada a educacao basica. Esse
tratamento torna-se mais evidente, no Art. 62, que regulamenta a formacao
de docentes para atuar na educacdo bdasica (na origem dessa LDB, a
educacao profissional nao era componente da educacao basica.

Somente em 2008, por meio da le1 n° 11.741, a EP passa a ser
considerada uma modalidade da educacdo basica), que exige que a formacéo
de professores para atuar na educacdo basica seja de nivel superior, em

curso de licenciatura, de graduacao plena.
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inicial para a Educacdo Béasica (EB), como amparo legal para o exercicio do
magistério. No entanto, para a formacio de professores para a EPT, nao
institui a obrigatoriedade da licenciatura como formacado inicial para o
professor desse campo, o que ratifica o “ndo reconhecimento da docéncia na
EP como um campo de conhecimento com identidade prépria” (OLIVEIRA
M., 2010, p. 202). O que implica em uma contradicio.

Desse modo, entende-se que ao nao se referir, explicitamente, ao
professor para a educacao profissional, “a lei viabiliza a interpretacao de que
o docente da area nédo carece de uma formacio propria, mesmo para o caso
do ensino técnico de nivel médio. Alia-se a 1sso dada concepcao sobre as
relacoes entre a experiéncia profissional e a formacao académica na EPT
como campo de conhecimento com identidade prépria” (BURNIER;
OLIVEIRA, 2013, p. 159-160).

Por meio do Decreto n° 2.208/97, mais uma vez a formacao de
professores para a EPT “nao carece de especificidade, quando se estabelece
em seu artigo 9° que as disciplinas do ensino técnico ‘serdo ministradas por
professores, instrutores e monitores selecionados, principalmente em funcao
de sua experiéncia profissional” (PENA, 2014, p. 63). Para Costa (2016), a
promulgacao desse decreto estd na contramao dos pressupostos de uma
formacado integrada do sujeito e das lutas sociais, além de ser marcado
historicamente pela representacdo da ruptura da EPT, ao se proibir a
integracao do ensino médio e o ensino técnico.

Em 1997, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por meio da
Resolucao n°® 2/97, institui programas especiais de formacao pedagogica, sem
promover a discussao sobre a alternativa de cursos de licenciatura
(MACHADO, 2008a; OLIVEIRA M., 2008, 2011; COSTA, 2016).

Para Costa (2016), essa resolucio se reveste de uma velha
regulamentacao promovida pelos Esquemas I e II. “Ou seja, essa resolucao é
uma versdo maquiada desses esquemas que objetiva especificamente a

supressao da lacuna de professores habilitados para determinadas
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disciplinas, como por exemplo, matematica e fisica, e em determinadas

regides do Pais” (COSTA, 2016, p. 85).

C]

,\_k'

Zgjﬁ /D

> 1H
‘ J DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-14

Em 2004, a promulgacao do Decreto n. 5.154/2004, que revogou o
2.208/1977, possibilitou a retomada do Ensino Médio Integrado (EMI), o que
traz a tona a concepg¢ido da politecnia e omnilateralidade, que, segundo
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.22), “l..] permite romper com as
amarras da dependéncia e subordinacao externa e deixar de ser um ‘pais
gigante com pés de barro”. Isso tem representado “um avanco para a EPT,
ao possibilitar a educacdo profissional integrada” (COSTA, 2016, p.91),
embora esse decreto nao tenha rompido com o dualismo educacional
historicamente presente na educacao do Brasil. E sem concretizacdo de uma
formacao de professores para a EPT.

Em 2012, a Resolugdo CNE/CP n° 6 instituiu as diretrizes curriculares
nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM),
“estabelecendo orientacées para a formacdo docente, contudo mantém a
ambiguidade no que se refere a essa questdo” (PENA, 2014, p. 72). Ou seja,
sem prevé a obrigatoriedade da licenciatura (COSTA, 2016; MACHADO,
2008a; OLIVEIRA B., 2016).

Essa resolucao, no art. 40, deixa claro que a formacao inicial para essa
area se realiza em cursos de graduacdo e programas de licenciatura ou
outras formas, consoante a legislacdo e com normas especificas definidas
pelo CNE, ratificando a n&o obrigatoriedade da licenciatura como
habilitacdo necessaria ao exercicio da docéncia.

Para Costa (2016), com essa normativa, as diretrizes nio mudam o
cenario no que tange a formacao de professores, pois se constitui fragilizada,

ja que:

Garantir o direito néo é suficiente a medida que fica a critério de o
profissional aceitar ou néo esse direito. Ter o direito de se tornar
professor ndo é o mesmo que ter obrigatoriedade de ser professor

para que possa lecionar na Educacéo Profissional Técnica de Nivel
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Médio. No meu entendimento essa resolucdo néo configura avanco
a medida que apenas possibilita e regulamenta outros modos de se
tornar docente sem necessariamente cursar licenciatura ou

programas de formacdo pedagégica (COSTA, 2016, p. 204).

A instituicdo da RFEPCT e a criacdo dos IFs, por meio da Lei da
11.892/2008, estabeleceu que essas instituicoes teriam, a partir de entdo, a
competéncia de ofertar cursos de formacdo de professores, em geral, e
também para a EPT, cujos lécus sao adjetivados como especializados,
diferenciados (COSTA, 2016; BURNIER; OLIVEIRA, 2013; LIMA, 2013;
2014; OLIVEIRA B., 2016; PENA, 2014), e, segundo a normativa, a oferta é
de, no minimo, 20% das vagas para os cursos de licenciaturas.

Com a promulgacao da Lei n° 11.741/2008, que alterou os dispositivos
da Lei n° 9.394/1996, entende-se que a EPT é uma modalidade da EB,
explicita na legislacao brasileira, que “sem prejuizo do disposto na Sec¢ao IV
deste Capitulo, o ensino médio, atendida a formacado geral do educando,
podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas” (BRASIL, 1996).
Contudo, a separacido da EPT da EB “é reflexo e consequéncia da LDB n.
9.394/1996, que nao considerava a educacao profissional parte da educacao
basica” (COSTA, 2016, p. 246) e vé que essa desarticulacdo é compreendida
“como um ranco do desmantelamento posto pela propria LDB e pelo decreto
n. 2.208/1997 (COSTA, 20186, p. 246).

Essa concepcao de EB trazida por essa lei a LDB representou, no ver de
Kuenzer (2010), uma mudanca significativa para a educacio brasileira, no
sentido de democratizar a oferta de educacao publica de qualidade a toda
populacao, e, particularmente, aos que s6 tém na instituicdo publica o
espaco de acesso ao conhecimento e a aprendizagem do trabalho intelectual,

assegurando

a integracdo entre os diferentes niveis e modalidades de ensino, de

modo a propiciar a todo e qualquer cidaddo, respeitando a
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diversidade, a formacio considerada como o minimo necessario a
participacio na vida social e produtiva. Ea concepc¢io de educacao
basica que assegura a organicidade da Educagao Nacional, através
do principio da integracgdo: - dos niveis: a educacdo infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio; - das modalidades: educacio
profissional, educacido do campo, educacido especial, educacio de

jovens e adultos, educacdo indigena (KUENZER, 2010, p.501).

Dessa forma, a EP passa a ser compreendida como modalidade
integrante da EB; “assim, ndo ha como conceber a formacao de professores
para esta modalidade sendo como integrada a formacao de professores para
a educacdo basica, o que significa formacido superior em nivel de
licenciatura” (KUENZER, 2010, p. 502). Assim sendo, a formacdo de
professores para a EP deve ter a mesma base comum de formacao
pedagoégica que deverao ter os demais professores da EB, focalizando-se na
articulagao entre ciéncia, trabalho e cultura.

Em 2015, a Resolugdo n° 02/2015 regulamenta os cursos de
licenciatura, os cursos de formacio pedagdgica para graduados e os cursos
de segunda licenciatura para os docentes da EB, novamente adjetivando-os
de emergenciais e especiais, sem materializar politicas perenes de formacao
docente (COSTA, 2016). Em sua pesquisa de mestrado, Oliveira, B. (2016)
problematiza a formacao de professores para a educacao profissional, sob o
olhar dos seguintes documentos legais: Resolucdo n° 02/1977; Lei
11.741/2008; Decreto n. 6.755/2009 (Institui a Politica Nacional de Formacéo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (PARFOR); Resolucdo n°
02/2012; Lei 12.772/2012 (Institui a carreira do magistério do Ensino Bésico,
Técnico e Tecnolégico (EBTT); Lei n° 13.005/2014 (Aprova o Plano Nacional
de Educacdo (PNE)); Resolucdo n° 02/2015, além da LDB n° 9.194/1996.

A pesquisadora constata que, em relacdo a formacado inicial de
professores para a EP, houve um avanco, porém, “mantém-se o que tem sido
a norma geral para essa formacdo, tal como historicamente definida. Ou

seja, suposta flexibilidade por meio de uma gama de possibilidades, mas que
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acabam por implicar uma formacao diferenciada e aligeirada” (OLIVEIRA,
B., 2016, p. 52).

Essa flexibilidade é legitimada por meio da Lei n° 13.415/ 2017, do
atual governo brasileiro, Michel Temer, a qual institui o “novo” Ensino
Médio. Para atuarem na EPT, quaisquer profissionais, com “notério saber”,
se habilitam. A normativa traz categoricamente essa concepc¢ao no art. 6°
inciso IV:

[...] profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, para ministrar contetidos de areas afins a sua
formacdo ou experiéncia profissional, atestados por titulacio
especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede
publica ou privada ou das corporacdes privadas em que tenham

atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art.

36 (BRASIL, 2017).

O Grupo de Trabalho (GT), de Politica Educacional da Universidade de
Sao Paulo (USP), ao problematizar esse artigo, do notério saber, o qual a Lei
13.415/2017, induz a “possibilidade de pessoas nao formadas nas
licenciaturas assumirem func¢ées docentes. Seguindo velhos habitos
brasileiros, qualquer profissional graduado, apenas com uma
complementacao pedagégica, podera assumir aulas no novo ensino médio”.
Portanto, entende-se que existe a possibilidade de a profissdo-professor
voltar a ser um bico, aviltando mais as ja insuficientes remuneragoes dos
professores de grande parte das redes publicas (USP, 2017).

Nos ditames da legislacdo, para atuar na EB regular, reforca-se a
exigéncia da formacdo docente em nivel superior, em curso de licenciatura
plena, “admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal” (BRASIL, 2017), cuja
concepgao se apresenta contraditéria, ja que a EPT também é parte da EB, o

que constitul mais um retrocesso.
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Oliveira, M. (2008), contribui com essas ideias, sobretudo, ao
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considerar que a formacado de professores do ensino técnico “vem sendo
tratada como algo especial, emergencial, sem integralidade prépria, que
carece de marco regulatério (...). Evidencia uma situacdo de faltas de/na
formacéao o que, justifica-se pelo recorrente ndo reconhecimento de um saber
sistematizado da area” (OLIVEIRA, M., 2008, p. 168).

Considera-se que a supracitada lei, que (de)forma o ensino médio,
ratifica o projeto de interesse de um determinado grupo societario,
evidenciado na década de 19901 uma politica neoliberal, de cunho
mercantilista, regulado pelo capital, “a medida que possibilita a formacao de
forca de trabalho para as necessidades desse mercado” (COSTA, 2016, p.
68). Essa politica neoliberal reforca mais ainda a “inclusdo excludente”
para/na EPT, e a “exclusdo includente”, para/mo mundo do trabalho,
apropriando-se da expressio de Kuenzer (2008; 2010).

Na particularidade do cenario atual, em que foi publicada a lei n°
13.415/2017, que possibilita aos profissionais com notério saber ministrar
conteddos de areas afins a sua formacgdo ou experiéncia profissional,
exclusivamente para atender ao ensino técnico, entende-se que as politicas
de formacao de professores para a EPT retrocedem um século, o que por
conseguinte, condiciona a profissdao professor da EPT a permanecer no
status periférico e precario do sistema educacional brasileiro.

Essa lei ignora que a profissdo docente tem suas especificidades e que
uma sala de aula ndo é um grupo de pessoas escolhidas em razao de suas
afinidades. Nao é, tampouco, um conjunto de pessoas que compartilham
conviccoes ideolégicas ou religiosas (...). E um espaco e um tempo
estruturados por um projeto especifico que alia ao mesmo tempo e
indissociavelmente a transmissao de conhecimentos e a formacao dos
cidaddos (MEIRIEU, 2006, p.68).

Portanto, para atuar nesse espaco, exige-se mais que um saber
reconhecido como notério. Requer uma formacido que inclua, além de

questoes didatico-politico-pedagégicas, a discussao relativa a funcio social
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da EPT, bem como o entendimento sobre o papel do docente na formacao do
técnico/trabalhador, o qual, evidentemente, ndo pode mais ser o de quem
apenas ministra aulas e transmite conteuidos, repetindo exemplos para a
memorizacdo dos estudantes (MOURA, 2008, p.35).

Nesse sentido, entende-se que a lei n° 13.415/2017 induz a dualidade
educacional ao privilegiar o saber da pratica em detrimento das dimensoes
sociopolitico, cultural, didatico-pedagogico. E ainda, reafirma-se a tendéncia

de ratificar a condicao de desprestigio da profissdo/professor.
Consideracées Finais

O presente artigo teve o objetivo de apreender e problematizar as
politicas publicas para a formacao de professores para a EPT, sob o olhar da
legislacao brasileira entre 1917 a 2017. Observou-se que ha uma auséncia
do Estado em regulamentar politicas perenes para a docéncia na EPT. Desse
modo, a formacao de professores para a EPT, materializada nos documentos
legais, evidencia um descaso histérico, de mais de cem anos, com a profissao
professor da EPT, induzindo que todo profissional graduado, bacharel ou
tecnologo, podera exercer essa profissdo, sem, contudo, se formar em cursos
de licenciaturas.

E manifesto o nio interesse do Estado em regulamentar politicas de
formacao de professores para a EPT, uma vez que, para atuar nesse campo
educacional, basta o conhecimento técnico-cientifico do graduado sem
licenciatura, o que é confirmado também pela recente Lei 13.415, cujo
conhecimento se restringe ao “notério saber”. Nao necessita, portanto, no ver
da legislacao, da licenciatura como formacao inicial.

As discussoes e debates sobre a formacao de professores para a EPT
ganham evidéncia sobretudo em setembro de 2006, embora trés anos antes
ja se haviam suscitadas discussoes, em eventos e féruns de educacio,

objetivando materializar politicas de formacao para esse campo educacional,
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sobretudo no que tange a obrigatoriedade da licenciatura como formacao
inicial para o exercicio da docéncia.

Contudo, nesses cem anos de ardua trajetéria politica-formativa, ainda
nao se efetivou nenhuma acado de erradicagdo dessa condi¢do precaria em
que se situa a formacao de professores para a EPT, o que torna claro o jogo
de interesses de grupos societarios que estdo no poder, de modo atender ao
capital, subjugando a formacao profissional aos desmandos do mercado de
trabalho.

Da Escola Normal em 1917 a Lei 13.415/2017, o lapso temporal é
diferente, porém, as politicas para esse campo, no lapso de 100 anos,
continuam as mesmas: mais retrocessos, que “avancos’, o que implica
contradicoes. Entende-se, portanto, que as pesquisas na area devem ser
continuas, de modo que as vozes nos foruns e/ou eventos de educacao sejam
ouvidas para, de fato, obstruirem politicas de formacao aligeiradas,
emergenciais, provisorias, especiais, e materializarem politicas perenes.

Enquanto ndo houver uma materialidade dessas politicas, outros
“meilos” sdo vistos na legislacdo como uma “soluc¢do” para a formacio de
professores na EPT, conforme evidenciado pelo percurso histérico aqui

estabelecido (1917-2017).
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Mapas conceituais como ferramenta no
acompanhamento da construcao do conceito de
Integral de Riemann

Claudete Cargnin!

RESUMO

Esse artigo apresenta os resultados de uma pesquisa exploratoria,
realizada com académicos de varios cursos de Engenharia e de
licenciatura em Quimica, com a finalidade de avaliar a contribuigdo dos
Mapas Conceituais para o acompanhamento da construcdo do Conceito
de Integral de Riemann. Foram propostas tarefas desenvolvidas com base
nos pressupostos das Teorias das Situagdes Didaticas e de Registro de
Representacdo Semidtica. As atividades contemplavam conceitos
considerados de extrema importancia para a compreensao do conceito de
integral definida (integral de Riemann), que sfo: convergéncia (e notacéo)
de sequéncias e séries, notacdo somatodria e calculo de area de uma regido
sob uma curva, além do préprio conceito de integral de Riemann.
Observou-se que os mapas tem um forte potencial para indicar falhas na
construcdo dos conceitos pelos académicos, bem como sdo uma
ferramenta que pode favorecer a auto-avaliacdo docente.
PALAVRAS-CHAVE: Mapas Conceituais. Integral de Riemann. Ensino
de Calculo.

Conceptual maps as a tool for monitoring the construction of the

Riemann Integral concept

ABSTRACT
his article presents the results of an exploratory research carried out

with academics from several Engineering and Chemistry courses, in

! Doutora. Universidade Tecnolégica Federal do Parand, Campo Mourdo, Parana, Brasil. E-mail:

cargnin@utfpr.edu.br.

Ensino Em Re-Vista | Uberlandia, MG | v.25 | n. Especial | p.1137-1156 | 2018 ISSN: 1983-1730 1137



| ’\) ’ ﬂ DOI: http://dx.doi.org/10.14393ER-v25n3e2018-17

order to evaluate the contribution of Conceptual Maps to the construction
of the Riemann Integral Concept. Tasks were developed based on the
assumptions of Theories of Didactic Situations and of Semiotic
Representation. The activities included concepts considered of extreme
importance for the comprehension of the definite integral concept
(Riemann integrals), which are: convergence (and notation) of sequences
and series, summative notation and area calculation of a region under a
curve, besides own concept of integral Riemann. It was observed that the
maps have a strong potential to indicate failures in the construction of
the concepts by the academics, as well as it is a tool that can favor the
teacher self-evaluation.

KEYWORDS: Conceptual Maps. Riemann Integrals. Calculus Teaching.

Introducéo

Nos ultimos anos tem sido crescente o numero de pesquisas voltadas ao
ensino e aprendizagem de temas relacionados ao Calculo Diferencial e
Integral I (CDI). Tais pesquisas apontam para a necessidade de inserir
novas metodologias em sala de aula, tais como o didlogo, o uso de tecnologias
da informacado e a utilizagdo de ao menos dois registros de representacao
semiotica. Entretanto, pouco adianta inserir metodologias diferenciadas se o
professor ndo acompanhar o desenvolvimento cognitivo do aluno ao longo
das aulas. Varias pesquisas, em diferentes areas, tém apontado os mapas
conceituais como um eficaz instrumento de acompanhamento desse
desenvolvimento cognitivo.

Parte da pesquisa aqui exposta envolveu o planejamento e aplicacdo
de uma sequéncia didatica (minicurso) que respeitasse os pressupostos
teéricos da Teoria das Situacdes Didaticas de Brousseau (1986), da Teoria
dos Registros de Representacdo Semiética de Duval (1995) e que servisse de
material de trabalho para o estudo da Integral de Riemann no Ensino

Superior. Como instrumentos de acompanhamento da construcio da teia de
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saberes relacionados ao conceito da Integral de Riemann, foram utilizados
mapas conceituais (NOVAK, CANAS, 2008), confeccionados pelos alunos
participantes do minicurso. Por falta de espaco, esse artigo se restringe a
discussao referente aos mapas conceituais.

Uma das hipéteses da pesquisa foi que o professor pode perceber,
mediante analise dos mapas, se houve pontos do contetido que os alunos
ainda nao assimilaram, com 1sso, retomar o assunto, ou promover atividades
que reforcassem a compreensao destes pontos. Elementos que permitiram
constatar a validade dessa hipdtese serao apresentados na secdo Resultados

e Discussao.
Uso de mapas conceituais no ensino

Os Mapas Conceituais sido diagramas bidimensionais que foram
desenvolvidos por Novak (NOVAK, CANAS, 2008) em 1972, como forma de
auxiliar a interpretacio e analise de dados.

Os mapas conceituais incluem conceitos e relagdes entre conceitos.
Uma de suas caracteristicas é a estrutura hierarquizada. Os conceitos mais
gerais ficam no topo do mapa, enquanto os mais especificos situam-se logo
abaixo, hierarquicamente (NOVAK, CANAS, 2008). Contudo, devido as
inameras areas de aplicacio, essa estrutura ja se tornou flexivel. Os mapas
conceituais tém sido usados tanto para compreender um determinado
problema ou situacdo quanto como instrumento de avaliacdo ou
acompanhamento de um aprendizado.

Outra caracteristica dos mapas conceituais é a inclusdo de ligagoes
cruzadas, o que permite perceber como dois conceitos presentes no mapa
estdo relacionados. Para Novak e Cafas (2008, p.2, traducdo minha), “na
criacdo de novos conhecimentos, as ligacdes cruzadas frequentemente
apresentam saltos criativos na parte do conhecimento produtor”.

As frases de ligacdo entre dois conceitos podem ser concebidas como

tendo uma funcio estruturante nos mapas, ja que elas devem representar
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claramente a relacdo entre dois ou mais conceitos. Entretanto, Cargnin e
Barros (2013) ressaltam a dificuldade, citadas por alunos, de escolhé-las,
talvez devido ao fato desta escolha requerer conhecimento aprofundado
sobre o tema em estudo. A individualidade das ligagbes entre conceitos,
estabelecidas por cada estudante, faz com que nao exista O mapa conceitual
correto, mas sim UM mapa conceitual, o qual representa as relacées que
estdo sendo estabelecidas entre os varios conceitos estudados.

Novak e Cafas (2008) destacam que o mapeamento conceitual pode
ser um meio de melhorar o desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Esse
instrumento tem sido utilizado em varias pesquisas, como Cargnin (2013),
Magalhies (2009), Massart, Freyens e Giet (2008), entre outros.

Dutra (2006, p. 108) considera que “aquele que constréi o mapa
conceitual vé-se forcado a colocar em outra forma aquilo que seu
pensamento ou seu texto (oral ou escrito) expressam”. E é nesse processo

que o conhecimento adquirido se consolida.
Alternativas apontadas pela literatura para o ensino de Calculo

Embora haja muita pesquisa sobre o ensino de Calculo, os resultados
essenciais ainda nao chegaram efetivamente a sala de aula; os altos indices
de reprovacdo e desisténcia ainda indicam a necessidade de adequar o
método de abordagem do ensino do CDI.

Em geral, pesquisas da area de educacdo matematica sugerem o uso
de diferentes representacées, assim como a introducdo de métodos
computacionais e a Incorporacao da escrita como meilo para facilitar a
compreensao e aprendizagem dos assuntos em estudo. Um dos argumentos é
que, ao se deparar com diferentes formas de representacdo e/ou uma
exploragao computacional consistente, o académico pode ter acesso a um
conteudo que antes era inacessivel a ele.

Especificamente em relacdo as dificuldades para a compreensio do

conceito de integral definida (Integral de Riemann), Melo (2002) afirma que
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os aplicativos computacionais podem contribuir com a construcao desse
conceito, entretanto, aponta dificuldades como: o desenvolvimento de
calculos com aproximacgdes numéricas; relacionar o conceito de limite ao
conceito de integral; estabelecer um significado entre a area de uma figura e
o nimero obtido por meio de algoritmos; nao ter o significado matematico de
“tendéncia” ou “aproximar-se” (Melo, 2002, p.148). Ou seja, o conceito de
integral definida esta permeado por dificuldades epistemoldgicas, o que
requer ainda mais um melhor acompanhamento da aprendizagem discente.
Os mapas parecem ter as qualidades necessarias para isso, ja que
habilidades de leitura e escrita, propostas na literatura como tendo papel
fundamental na aprendizagem, sdo também requeridas na sua elaboracao.

Como ja mencionado, por falta de espaco fisico, nesse artigo vou me
restringir as informacgoes que podem ser retiradas dos mapas conceituais
produzidos pelos discentes , para fins de avaliar a construcido do conceito.
Maiores informacgoes sobre as tarefas e os pressupostos de sua elaboracio
podem ser obtidas em Cargnin (2013).

Embora a analise do conjunto de tarefas nio seja objeto desse artigo,
acredita-se que o uso dos pressupostos da TSD e TRRS foram relevantes
para que se pudesse acompanhar o desenvolvimento do conceito de Integral
de Riemann pelos académicos pesquisados, como sera descrito na secao

seguinte.
Procedimentos metodolégicos

Apoés a revisao de literatura, foi elaborada uma sequéncia didatica
com tarefas que contemplavam conceitos que faziam parte do conceito de
integral definida, como convergéncia de sequéncias e séries, a notagao sigma
e o calculo da area de uma regiao por meio da soma de Riemann. Buscou-se
planejar tarefa que contemplassem as sugestoes da literatura quanto ao uso

de recursos computacionais e de diversas representacdes. (Aqui, elas nio
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serdo mencionadas, no entanto, os leitores interessados podem obté-las em
Cargnin (2013)).

Assim, a sequéncia didatica elaborada foi dividida em cinco partes,
sendo que o conceito desenvolvido em cada parte foi: A — convergéncia de
sequéncias numéricas, B — a notacdo somatoria, C — Convergéncia de uma
série, D- Calculo de area sob uma curva, E — integral de Riemann.

A aplicacao das atividades aconteceu em forma de minicurso, no
periodo de 06 a 15 de agosto de 2012, das 19 horas as 23 horas, nas
dependéncias do Campus Campo Mourdo da Universidade Tecnolégica
Federal do Parana. Participaram, ao todo, 13 alunos de 1° a 3° periodos dos
cursos de Engenharia Ambiental, Engenharia Civil, Engenharia de
Producao e Licenciatura em Quimica. Destes, apenas 3 alunos haviam sido
aprovados em Calculo I, 1 aluno estava cursando o Calculo I pela primeira
vez, 1 aluno havia sido reprovado e nao estava cursando a disciplina. Os
demais alunos estavam cursando Calculo I pela segunda ou terceira vez.

No minicurso, os alunos foram orientados a terminar completamente
uma atividade, inclusive a redac¢ao da resposta, antes de passar a atividade
seguinte. Ao final da parte A da sequéncia didatica, era solicitado que os
alunos elaborassem um mapa conceitual com os conceitos trabalhados. Esses
conceitos nao foram nomeados, os alunos deveriam escrever os conceitos
presentes segundo sua propria percepcao. Depois, ao final das partes
seguintes da sequéncia didatica, era solicitado que os alunos modificassem,
ou acrescentassem, conceitos ao mapa conceitual anterior.

Como os alunos desconheciam os mapas conceituais, de inicio, foi
elaborado um mapa conceitual no quadro negro junto com os alunos, com um
tema escolhido por eles, seguindo a proposta de Novak e Cafias (2008). A
seguir, foi apresentado o software livre Cmap Tools, ferramenta usada para
elaboracido dos mapas durante o minicurso. A opcao de uso desse aplicativo
foi1 devido a sua simplicidade de manuseio e a existéncia de caracteres
matematicos, o que facilitaria a insercio da notacdo matemadatica para os

conceitos em estudo.
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Para a resolucao das tarefas foram usados lapis, papel, papel
milimetrado e os aplicativos Geogebra e wxMaxima. Os alunos ja estavam
familiarizados com o Geogebra, mas tiveram que ser orientados quanto ao
uso do wxMaxima. Essa orientacdo foi dada a medida que os alunos
precisavam para resolver as tarefas propostas.

A cada aluno foi entregue um pacote contendo todas as tarefas a serem
resolvidas, que era devolvido ao final de cada periodo do minicurso, para
analises das respostas e garantia que cada aluno tivesse seu material para o
periodo seguinte.

Os alunos foram deixados livres para trabalharem sozinhos ou em
duplas. Preferiram trabalhar em equipes de dois ou trés estudantes, para
melhor discutir os procedimentos e analises das observacoes.

Em relacao as respostas dos alunos, foram feitas duas analises. Uma,
relativa as resolucoes das atividades propriamente ditas, sob a luz da teoria
de Registro de Representacdo Semidtica, que nao esta contemplada nesse
artigo; e outra, em relacdo a presenca/auséncia de conceitos nos mapas
conceituais e suas implicagoes. Esses conceitos presentes/ausentes foram
determinados pelo confronto entre o que havia sido previsto que fossem
contemplados e os conceitos efetivamente nomeados.

Os mapas conceituais, como ja afirmamos, requerem reflexdo sobre os
conceitos estudados, para sua elaboracdo. O minicurso teve uma carga
horaria de 32 horas, concentradas em oito noites, nas quais os alunos
estudavam das 19 horas as 23 horas. Isto, devido a uma greve na
universidade em que o minicurso foi aplicado. Essa concentracio pode ter
interferido na qualidade das relagées apresentadas nos mapas elaborados
pelos alunos e impossibilitou que outras atividades fossem propostas para
desestabilizar ou desconstruir conceitos e ligacbes entre conceitos. Por isso,
aqui, nestes pontos, apenas apontamos como uma possibilidade de

investigacao docente.
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Resultados e discussdo

Esperava-se que, ao final do minicurso, os alunos tivessem incluido, em
seus mapas, as informacoes pertinentes as sequéncias, séries, convergéncia,
existéncia do limite, area, soma de Riemann e integral definida, sendo estes
trés ultimos relativos as atividades realizadas nas partes D e E. De um
modo geral, todos os conceitos esperados foram contemplados nos mapas
conceituais discentes, mesmo que nao no momento esperado, como foi o caso
do conceito “soma de Riemann”, que era esperado ao final da parte D, mas
apareceu somente ao final da parte E. Entretanto, em alguns mapas, foi
possivel perceber ligacoes ndo adequadas entre alguns conceitos.

Isto nos indica que os mapas conceituais fornecem outras informacoes
bastante relevantes para a aprendizagem do CDI. Um conceito ndo é nada
sozinho, sempre tem uma rede de ligacoes subjacentes a ele, que evidenciam
como os conceitos estao incorporados na estrutura cognitiva dos alunos.

Na parte A, por exemplo, pudemos observar, em um dos mapas (veja
Figura 1), que o aluno associou a convergéncia de uma sequéncia ao fato
dela ser finita. Esse aluno parece considerar as sequéncias infinitas como
divergentes, mas, justamente, para definirmos a integral de Riemann como
o limite da soma de Riemann, é preciso que o aluno aceite uma sequéncia
infinita como convergente. Na figura 1, também o conceito “tende a
incégnita limite” pode ser investigado pelo professor. No contexto do mapa, é
possivel deduzir que o aluno esteja enunciando que as sequéncias
convergentes tendem a um numero real como limite. Entretanto, ele usa a

palavra “incégnita”. Que significados esse aluno atribui a essa palavra?
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FIGURA 1: parte de um dos mapas conceituais do aluno C

7
sequencia

Pode ser Pode ser

/

\ /

Sendo assim considerada Sendo assim considerada

(Tende a incognita Iimite] Tende ao infinito

Fonte: protocolo de pesquisa

Esse mesmo aluno C inclui no seu mapa que o conceito de convergéncia
parte de uma “equacao”’, que possul uma variavel, onde a funcio gera uma
sequéncia, etc. (veja Figura 2). Geralmente, associamos a palavra incégnita
as letras que aparecem na representacio algébrica das equacoes, enquanto
variavel esta associada as letras presentes nas representacoes algébricas
das fungées. Quais diferencas existem, para esse aluno, entre os
significantes “variavel” e “incognita”’, ou entre “equacdo”, “funcao” e

“sequeéncia’? Ha confusao entre esses termos?
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FIGURA 2: Parte de um mapa conceitual (aluno C)

(Cor\cenlo de coaverqencxa)

\ Tem uma varisvel , onde § ——————P

parte de uma

\ gera uma

i

Fonte: protocolo de pesquisa

Nesse outro mapa, apresentado na Figura 3, também entregue ao final
da parte A, observamos que as estudantes parecem bastante confusas em
relacdo aos conceitos trabalhados. Uma das provaveis confusdes envolve o
conceito “continuidade”, ndo usado nas atividades. Os protocolos de
respostas das discentes indicam que o termo “continuidade” esta sendo
confundido com o termo “convergéncia”’. Além disso, note que a ligacao que
envolve o conceito “limite” nao nos da a ideia de que o limite é uma
aproximacao, ao contrario, para essas alunas o limite é um “ponto certo”.
Desta ligagao é possivel questionar: essas alunas aceitariam como limite um

numero irracional, como a constante w ?

FIGURA 3: parte do mapa conceitual das alunas D/Ca

N\ £
GEOGEBRA WXMAXIMA

CALCULOS EXATOS

PONTO CERTO

/
RETAS

" h
—

Fonte: protocolo de pesquisa
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Note, ainda, na Figura 3, que nao ha frases de ligacdo entre os
conceitos, mas palavras, aparentemente desconexas. Isto pode indicar a
dificuldade das alunas na compreensdo dos conceitos envolvidos e a
necessidade de mais tarefas com essa finalidade. Ao tomar conhecimento
disso durante as aulas, antes da avaliacdo regimental, o professor pode dar
melhores orientacoes tendo em vista a aprendizagem do conceito. Esta é
uma oportunidade que o professor tem de conhecer as dificuldades
particulares dos alunos e orienta-los em direcao a aquisicao do conhecimento
pretendido. Acreditamos que quando a falha na aprendizagem é percebida
ainda no inicio do estudo, é possivel corrigi-la sem maiores danos.

Diante das ligacbes mal estruturadas presentes nos mapas, o docente
pode discutir tais relacbes em sala de aula, levando situacoes que
contradizem as relacoes que quer ver modificadas, ou, ainda, propor novas
atividades, a fim de desconstruir conceitos erréoneos, como o de que uma
sequéncia infinita ndo pode ser convergente. Da mesma forma, é possivel
investigar a significacdo dos alunos para os termos convergéncia,
continuidade, entre outros.

Como exemplo, citamos que, durante a resolucdo das tarefas, foi
percebido que os alunos desconheciam o significado da palavra convergir, e
foram busca-lo num dicionario da Lingua Portuguesa. E mais dificil fazer
com que o estudante atribua o mesmo significado que o professor a um
termo usado em uma definicdo, se ele, o discente, ndo o conhece ou se usa
esse termo com sentido diferente daquele desejado pelo professor.

Os mapas revelam, ainda, que pode haver confusio entre os termos
sequéncia e funcio. Na sequéncia didatica nao foi usada a palavra funcao,
mas esta apareceu nos mapas, em substituicdo a palavra sequéncia. Nesse
caso, o professor pode investigar se o aluno, de fato, compreendeu que as
sequéncias trabalhadas sio funcbes especiais ou se as chamou de funcio
apenas por terem sido apresentados os seus termos gerais.

Na sequéncia didatica, como ja mencionamos, foi solicitada a revisao

dos mapas conceituais ao final de cada uma das partes. Contudo, ao final
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das partes B e D nao houve alteracoes. Isto também traz indicativos ao
professor.

A parte B tratava da notacdo de somatdério. A ndo alteragao ou
complementagao do mapa pode indicar que as atividades propostas para
essa etapa ndo foram, em numero, suficientes para que o aluno pudesse
compreender a relacdo entre essa etapa e a anterior, ou pode indicar uma
inadequada alocacao das tarefas para atingir esse objetivo. O mesmo pode
ser analisado para a parte D, que tratava do calculo de area sob uma curva.
Tanto em um caso quanto em outro, a situacido indica ao professor a
necessidade de analise e possivel reformulacdo da sequéncia de tarefas
matematicas.

E importante tomar conhecimento dos erros dos alunos ao longo do
processo de ensino, pois, como pontua Brousseau (1986), essa identificacdo é
essencial para que o professor escolha uma resposta didatica adequada. Ha
erros cuja correcao apenas distrai e toma tempo. Ha outros, no entanto, para
os quais a correcdo é indispensavel e possuil diferencas consideraveis no
tempo necessario para efetiva-la eficazmente. Estas sdo variaveis essenciais
para o sucesso do processo de ensino.

Na Figura 4 podemos perceber uma confusdo associada ao infinito,
representada pelo conceito “se aproxima de um numero nao definido
(infinito)”. O conceito descrito pelo aluno faz pensar que este considera o
infinito como um numero, e, sendo assim, isto pode causar transtornos
quando da andalise da convergéncia de sequéncia. Como diferenciar uma
sequéncia convergente de uma divergente se ambas se aproximam de um

numero? Esta implicacdo precisa de uma investigacdo mais apurada.
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FIGURA 4: Um dos mapas conceituais entregues pelo aluno B
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Fonte: protocolo de pesquisa

A dificuldade associada ao infinito também é contemplada em um dos
mapas elaborados para a parte E. Veja a Figura 5. Nela, o infinito esta
associado a quantidade de retangulos necessarios “para fechar toda uma
area’.

Varias pesquisas tém investigado as dificuldades com o infinito,
considerado, em algumas delas, como um obstaculo epistemoldgico.
Entretanto, ndo observamos a mesma preocupacao em livros-textos adotados
em algumas universidades brasileiras, que apresentam a definicdo da
integral definida como sendo natural, facilmente aceitavel e compreendida
pelos alunos.

Em nosso estudo, investigamos como alguns livros-textos, usados como
referéncias nos planos de ensino de diversas institui¢coes de ensino superior
brasileiras, tratam o tema “integral definida”. Observamos que a area sob
uma curva, por exemplo, ainda é definida como a soma de infinitas areas de
retangulos, sem a preocupacido com as implicacées que tal definicdo tém
para o estudante. Percebemos que os livros analisados, escritos nas ultimas
duas décadas, tém inserido maior dialogo, maior uso da intui¢ao, de recursos

computacionais e diversidade de representacbes na apresentacdo do
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conteudo, entretanto, seus discursos culminam numa definicdo, muitas

vezes carregada de conflitos epistemoldgicos.

FIGURA 5: fragmento do mapa conceitual da aluna D, parte E

z
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Fonte: protocolo de pesquisa

Ainda na Figura 5, é possivel perceber a dificuldade dos alunos em
expressar suas consideracoes. Nela, a aluna escreve que é possivel “calcular
melhor uma area utilizando a integral definida, que é o limite de uma
somatoéria dentro de um intervalo”’. A aluna pode ter pretendido dizer que a
integral definida considera o limite no infinito calculado pelas somas de
Riemann, mas com a vantagem de usar apenas um unico comando, isto é,
nao é preciso ficar aumentando o namero de retangulos; esta subentendido
que integral definida e limite no infinito de uma série convergente definem o
mesmo objeto, e sdo apenas representacgoes diferentes. Porém, a redacéo
deixa duvidas.

Para a parte C, que versava sobre a convergéncia de séries, embora a

sequéncia didatica tenha sido planejada para que o aluno aceitasse

naturalmente a série como uma soma de infinitos termos de uma sequéncia,
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observamos que nem todas as equipes chegaram a compreendé-la dessa
forma, haja vista que houve mapa (veja Figura 6) em que o conceito “soma”,

usado para designar uma série, aparece sem conexao com os demais

conceitos.

FIGURA 6: Parte do mapa conceitual elaborado para a parte C pela dupla A/M (grifo

(vermelho) dos alunos)
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Fonte: protocolo de pesquisa

Diante das dificuldades ja apontadas, o professor pode promover um
debate entre os estudantes, envolvendo as concepgoes de infinito,
convergéncia, diferenca entre série e sequéncia, de modo a dirimir falhas no
entendimento destas noc¢des tdo importantes para as proximas etapas da

construcao do conceito de integral de Riemann.

O debate em sala de aula, cuja influéncia sobre a aprendizagem
discente é destacada nos trabalhos de Mariani (2006), por exemplo, é fonte

de enriquecimento para os mapas conceituais.

No primeiro mapa elaborado pelos alunos durante o minicurso, pela

inexperiéncia deles na confeccido desse instrumento, foi solicitado que uma
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das equipes apresentasse, voluntariamente, seu diagrama. Apoés, houve uma
breve discussao entre os participantes. Nesse momento, alguns alunos
expuseram conceitos e ligacdes que gostariam de incluir em seus mapas,
mas que nao sabiam como fazé-lo. Outros, perceberam que poderiam
melhorar suas relagoes entre os conceitos. Outros, ainda, ndo sabiam como
comecar o mapa, apenas sabiam quais informacées ele deveria conter.
Depois dessa discussdo, os alunos tiveram cerca de quinze minutos para
revisarem seus instrumentos. Cada aluno/equipe entregou o mapa elaborado
antes da discussdo em sala (quando ele existia) e depois desse momento.

Ao comparar esses mapas antes/depois, notamos que houve mapas em
que o numero de conceitos apresentados passou de cinco para quinze. Alunos
que nao haviam feito, entregaram uma versao depois da discussao.

Esse fato nos induz a pensar que muitos professores de CDI estao
deixando de lado um recurso de ensino que pode proporcionar excelentes
resultados, em detrimento de aulas expositivas em que o professor ocupa o
lugar central. Muitas vezes, a ndo mudanca de atitude é atribuida a
escassez de carga horaria da disciplina. Porém, cabe um questionamento: o
que é melhor, o aluno “ver” todo o contetido do CDI ou compreender o que
estd estudando? E possivel compreender o que se estd estudando e cumprir

todo o plano de ensino da disciplina?
Consideracées

As analises dos mapas indicaram a possibilidade do seu uso enquanto
instrumento de acompanhamento da aprendizagem do aluno, bem como das
construcoes que estao sendo elaboradas. A partir de entdo, o professor pode
promover aprimoramentos ou desconstrucoes, indicando pesquisas ou
inserindo novas tarefas.

Apesar desta possibilidade, destaca-se a importancia de o aluno estar
empenhado na reflexdo sobre o seu desenvolvimento cognitivo nas

atividades, e na construcio deste instrumento como uma representacao do
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conhecimento que vem sendo elaborado mentalmente. Sem 1isso, a
elaboracao do Mapa torna-se apenas mais um trabalho a fazer.

Ao que parece, a elaboracao do Mapa Conceitual esta intimamente
associada as tarefas apresentadas aos alunos. Na sequéncia didatica,
procurou-se propor questdes que contemplassem os estagios de acgao,
formulacao, validacdo e institucionalizacdo preconizados pela TSD, que
visavam “(...) possibilitar ao aluno o maximo de independéncia para que ele
possa desenvolver autenticamente seus proprios mecanismos de resolucao
do problema, através de suas elaboracdes de conceitos.” (Freitas, 2010, p.91).

Acredito que o professor pode acompanhar o desenvolvimento cognitivo
do aluno, no seu curso regimental, por meio do confronto do que foi
observado nos mapas conceituais elaborados, conforme os objetivos da
disciplina. Ou seja, os mapas conceituais podem ser considerados um forte
instrumento para o professor perceber se estda, ou nao, atingindo seus
objetivos educacionais.

Outro fator que deve se destacar é que quanto maior a diversidade de
atividades exploratérias de um determinado conceito, mais ligacdes podem
aparecer nos Mapas, sobretudo se houver tempo para reflexées e pesquisas
em melo as suas construcoes.

Na pesquisa aqui brevemente relatada, a analise dos mapas
conceituais elaborados pelos alunos permitiu identificar conceitos mal
compreendidos, como por exemplo, a associacdo da convergéncia de uma
sequéncia com o fato dela ser finita; a confusio entre os termos sequéncia e
funcdo e entre continuidade e convergéncia; a nio associacdo entre os
conceitos Integral Definida e Soma de Riemann, entre outros.

A analise dos mapas indicou, por exemplo, a ndo compreensao da
notagao sigma, essencial para o entendimento da representacao algébrica da
soma de Riemann. Indicou, ainda, a dificuldade de representar a
convergéncia de uma sequéncia ou série por meio da notacao de limites. Tais

dificuldades tornam-se obstaculos didaticos em momentos posteriores nas
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aulas de CDI, e devem ser retomados e esclarecidos tao logo sejam
constatados.

Em relagdo a contribuicdo dos Mapas no acompanhamento da
construcdo do conceito de Integral de Riemann, cabe reafirmar alguns
pontos, apresentados nos mapas, que merecem atencao do professor:

[ A convergéncia apareceu associada a existéncia do limite, porém em
alguns casos o limite esteve associado a finitude das sequéncias. E preciso
esclarecer e/ou investigar esta ligacdo, que, a principio, ndo admite a
existéncia do limite para sequéncias infinitas, e isto inviabiliza a
compreensao da soma de Riemann.

[1 Sequéncias e Fungoes foram termos usados como sinénimos. Mas as
funcdes s@io geralmente tratadas como continuas na educacio escolar (em
nivel médio), pelo menos em um determinado intervalo, apresentando como
dominio um intervalo real, enquanto as sequéncias tém dominio discreto. As
séries sao somas de termos. Porém, como somar os termos de uma funcao
cujo dominio é um intervalo real? Quem sio estes termos?

[ A integral definida apareceu associada ao calculo de area e ao limite
de uma somatdria, mas ndo, necessariamente, esteve associada a Soma de
Riemann. E justamente essa associacdo que é necessaria para o uso da
integral definida em outros contextos como, por exemplo, no calculo de
volumes.

Em sintese, podemos 1identificar as seguintes contribuicdes da
utilizacdo de Mapas Conceituais para acompanhar o desenvolvimento da
conceitualizacao da Integral de Riemann para fun¢ées de uma variavel real:

- Permite 1identificar conceitos e relacoes que nao foram
compreendidos satisfatoriamente, mas que podem tornar-se obstaculos
didaticos para a aprendizagem;

- Permite identificar concepcdoes que podem ser tornar obstaculos,
como a concepcao de infinito;

- Permite avaliar se os conceitos essenciais, considerados pelo

professor, estao, também, sendo percebidos como tal pelos alunos. Em nosso
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pelos estudantes;

- Permite avaliar o planejamento docente, tendo em vista os objetivos
de ensino;

- Proporciona autoavaliagdo docente no sentido de confrontar seu
método de ensino com os objetivos educacionais.

Ao final da sequéncia didatica, a analise dos mapas conceituais indicou,
ainda, alguns pontos a serem retomados pelo professor a fim de otimizar a
aprendizagem dos alunos, a saber:

- Reforcar a notacdo algébrica para a convergéncia, que nao foi
contemplada nos mapas conceituais;

- Distinguir os termos convergéncia e continuidade;

- Esclarecer que a convergéncia esta associada a existéncia do limite
no infinito, e ndo a finitude da sequéncia;

- Incentivar que os alunos escrevam suas conclusdes e as discutam

com seus colegas.
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completa y su posicion en el texto. Los archivos deben ser encaminados en el
cuerpo del texto, donde se desea que sea editado.

7. El texto debe ser digitado en software compatible con el ambiente (Word
for Windows). La fuente usada para el texto debe ser Time New Roman,
tamano 12, con espacios 1,5. Notas de pie de pagina, de caracter explicativo,
deberan ser evitadas y utilizadas apenas cuando estrictamente necesarias
para la comprension del texto.

8. La revista recibe textos en cualquier época del ano escritos en portugués,
inglés, espanol, italiano, aleman o francés.

9. Las citaciones bibliograficas deberan ser de acuerdo con la NBR 10520
(jul/2001) de la ABNT.

Ejemplos:

+ Citacién directa: “...” (FREITAS, 2002, p. 61)
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+ Citacion indirecta: Romanelli (1996, p. 27) consideran..

+ Citacion de citacion: Ausubel (1977, apud SILVEIRA et al, 2002, p. 139)
afirma...

+ Existiendo mas de una referencia del mismo autor en el mismo afo, usar
a, b, ¢, inmediatamente después de la fecha (FREIRE, 1996b; 132).

+ Existiendo mas de dos autores, mencionar el primero seguido de la
expresion “et alli”

10. Las referencias deberan ser de acuerdo con la NBR 6023 (ago/2000) da
ABNT.

Ejemplos:
+ LIBRO:

CICILLINI, G. A.; NOGUEIRA, S. V. (Org.). Educag¢do escolar: politicas,
saberes e praticas escolares. Uberlandia: Edufu, 2002.

ARTICULO:

BOLDRIN, L. C. F. Cultura, Sociedade e Curriculo — dimensobes socio-
culturais do curriculo. Ensino em Re-Vista, Uberlandia, v. 8 n. 1, p. 7-25,
jul. 1999/jun. 2000.

- TESIS/DISERTACION:

MARQUES, Mara Rubia A. Um fino tecido de muitos fios... mudancga social e
reforma educacional em Minas Gerais. 2000. 247 f. Tese (Doutorado em
Politicas Publicas e Gestdo da Educacao) - Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2000.

11.E1  material para  sumision debera ser enviado  para:
ensinoemrevista@gmail.com ou

entonces ser postado via homepage de la Ensino em Re-Vista em:
http://[www.seer.ufu.br/index.php/emrevista




