UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO i
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Jonathan Dalla Vechia Bugs

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR DO ENSINO MEDIO:

IMPLICACOES PARA O ENSINO DA FILOSOFIA

Santa Maria, RS
2021



Jonathan Dalla Vechia Bugs

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR DO ENSINO MEDIO:
IMPLICACOES PARA O ENSINO DA FILOSOFIA

Dissertacdo apresentada ao Curso de Mestrado
em Educacdo, do Programa de Pés-graduacao
em Educacdo (PPGE), da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM, RS), como requisito
para obtencdo do titulo de Mestre em
Educacdao.

Orientadora: Profd. Dra. Elisete Medianeira Tomazetti

Santa Maria, RS
2021



This study was financied in part by the Coordenacdo de Aperfei coanmento de
Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES) — Finance Code 001

Bugs, Jonathan Dalla Vechia

A Base Naci onal Comum Curricul ar do Ensi no Mdi o:
i mpli cagcbes para o Ensino da Filosofia / Jonathan Dalla
Vechi a Bugs.- 2021.

163 p.; 30 cm

Oientadora: Elisete Medianeira Tonazetti

Di ssertacdo (mestrado) - Universidade Federal de Santa
Maria, Centro de Educacdo, Prograna de P4s- G aduacao em
Educacdo, RS, 2021

1. Base Nacional Comum Curricular 2. Ensino Médio 3.
Ensino da Filosofia 4. Disciplina Escolar 5. Filosofia
|. Medianeira Tomazetti, Elisete I1. Titulo.

Si stema de geracdo automatica de ficha catal ografica da UFSM Dados forneci dos pel o
autor(a). Sob supervisédo da Direcdo da Divisdo de Processos Técnicos da Biblioteca
Central. Bibliotecaria responsavel Paula Schoenfeldt Patta CRB 10/1728.

Decl aro, JONATHAN DALLA VECH A BUGS, para os devidos fins e sob as
penas da lei, que a pesquisa constante neste trabal ho de conclusédo de
curso (Dissertacdo) foi por mm elaborada e que as infornacdes
necessarias objeto de consulta em literatura e outras fontes estao
devi damente referenci adas. Declaro, ainda, que este trabalho ou parte
del e ndo foi apresentado anteriormente para obtencdo de qual quer outro
grau académ co, estando ciente de que a inveracidade da presente
decl aracdo poderd resultar na anulacdo da titulacdo pela Universidade,
entre outras consequénci as | egai s.



Jonathan Dalla Vechia Bugs

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR DO ENSINO MEDIO:
IMPLICACOES PARA O ENSINO DA FILOSOFIA

Dissertagio apresentada ao Programa de Pos-
Graduagio em Educagdo ( PPGE), da
N Universidade Federal de Santa Maria (UFSM.
RS), 2 banca examinadora como requisito para
obtencdo do titulo de Mestre em Educacao.

Aprovado em 10 de setembro de 2021:

Hali M TudflT

Elisete Medianeira Tomazetti, Dra. (UFSM)
(Orientadora/Presidente)

Sueli Salva, Dra. (UFSM) — Videoconferéncia

‘(ﬂﬁ/to Aif't/ L] Z/Nﬂ 6Z’ O/Wmlﬂif‘

Christian Lindberg Lopes do Nascimento, Dr. (UFS) - Videoconferéncia

Santa Maria, RS
2021



AGRADECIMENTOS

Um jovem oriundo da escola publica, de familia pobre e com poucas perspectivas,
referéncias e recursos para ser e estar no mundo de modos diferentes daqueles conhecidos e
testemunhados pela realidade social da qual adveio, tem muito a agradecer ao concluir sua
dissertacdo e finalizar o Curso de Mestrado em uma Universidade Pablica. Certamente o
percurso até a finalizacdo desta pesquisa s6 foi possivel pela dedicacdo, companheirismo,
orientacdo e amizade de pessoas queridas. Assim, agradeco a todos e a todas que de alguma
maneira contribuiram para que eu chegasse até aqui, especialmente:

- A todas as pessoas e movimentos sociais, que por meio da luta garantiram politicas
publicas educacionais que me possibilitaram 0 acesso e permanéncia ao ensino superior; em
especial as forcas que pautaram, efetivaram e ttm mantido o Programa de Demanda Social (DS)
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES);

- A Universidade Federal de Santa Maria pelo compromisso para com a assisténcia
estudantil, por criar e manter, com recursos préprios, a Casa do Estudante Universitario da pos-
graduacdo, lugar que me possibilitou permanecer em Santa Maria e iniciar meu percurso na
pesquisa académica;

- A minha orientadora, Professora Dra. Elisete Medianeira Tomazetti, por me acolher
no oficio da pesquisa e compartilhar seus conhecimentos, com paciéncia e esmero; mais que
isso, agradeco pela confianca em meu trabalho e a bela oportunidade de ser seu orientando;

- Ao Grupo de Pesquisas e Estudos em Filosofia Cultura e Educacédo (FILJEM), por
ter me proporcionado espacos potentes de interlocucdo; em especial aos(as) meus(minhas)
colegas de pesquisa: Gilberto, Paulo, Jéssica e Raquel;

- A minha familia e aos meus amigos, pelo amparo e os cuidados que me trouxeram
até aqui; em especial ao meu irmao Jonas e a minha cunhada Katia por terem me acolhido em
sua casa durante a quarentena/pandemia, me oferecendo as condigdes necessarias para que eu
pudesse trabalhar e finalizar esta pesquisa;

- Ao meu namorado, Cristian Ribeiro Peglow, pelo companheirismo e amizade, pelas

borboletas em meu estbmago e toda a aventura que € amar e sentir-se amado.



Toda vez que tentei fazer um trabalho tedrico foi a partir de elementos
de minha propria experiéncia: sempre em relacdo com processos que
via se desenrolarem a minha volta. Porque eu julgava reconhecer
fendas, abalos surdos, disfungdes nas coisas que via, nas instituicdes as
que estava ligado, em minhas rela¢ées com os outros, foi que empreendi

tal trabalho — um fragmento de autobiografia

Michel Foucault — ‘Este-il donc important de penser?’, entrevista
concedia em 30 de maio de 1981.



RESUMO

A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR DO ENSINO MEDIO:
IMPLICACOES PARA O ENSINO DA FILOSOFIA

AUTOR: Jonathan Dalla Vechia Bugs
ORIENTADORA: Elisete Medianeira Tomazetti

Esta dissertacdo foi desenvolvida no ambito do Curso de Mestrado em Educacéo, vinculado ao
Programa de P6s-Graduacdo em Educacgédo da Universidade Federal de Santa Maria, € integra a
Linha de Pesquisa 2 deste programa: Politicas Publicas Educacionais, Praticas Educativas e
suas Interfaces. Tem como tema o Ensino da Filosofia no contexto da Base Nacional Comum
Curricular do Ensino Médio (BNCC/EM). Seu objetivo foi compreender as implicacdes da
BNCC/EM sobre o0 Ensino da Filosofia. O corpus de analise da pesquisa foi constituido por um
recorte operado sobre quatro documentos: a BNCC (2018) e as trés versdes que constituiram
seu processo de construcdo. Destacamos as seguintes partes dos respectivos documentos para a
analitica da pesquisa: apresentacdo geral; apresentacdo da etapa do ensino médio; apresentacdo
da area de Ciéncias Humanas (e Sociais Aplicadas); e, por fim, a apresentacdo do componente
Filosofia. Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, de carater bibliografico
documental, cuja perspectiva tedrica-metodoldgica tem como base o trabalho intelectual de
Michel Foucault, o seu modo de pensar e proceder nas pesquisas que resultaram em sua vasta
obra. Buscamos em Foucault uma atitude analitica na tentativa de construir respostas, mesmo
que provisorias, as questdes de pesquisa. Essa atitude pode ser definida pelo conceito de
‘problematizac¢do’ —em linhas gerais: trabalho do pensamento sobre si mesmo, entendido como
exercicio que permite um distanciamento critico em relagdo aquilo que adentra o dominio de
pensamento para toma-lo como um problema a ser pensado. Realizamos trés grandes
movimentos. Primeiro, tecemos algumas problematizacGes acerca das principais mudancas
propostas pela Lei 13.415/2017 e indicamos 0s possiveis espacos para o Ensino da Filosofia no
curriculo do ensino médio pos-reforma. Segundo, problematizamos a ideia de um documento
de base curricular nacional mapeando os termos sobre 0s quais se deram 0s debates para na
sequéncia identificar e problematizar as rupturas e deslocamentos no processo de construcao da
BNCC e constitui¢do de sua estrutura e contetido. Por fim, identificamos e problematizamos as
proposicles que podem ser tomadas para a constru¢do do Ensino da Filosofia na area das
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas da BNCC (2018). Tal movimento teve como objetivo
buscar e/ou criar, desde as normativas, possibilidades para a (re)constru¢do de um espaco para
a Filosofia nas matrizes curriculares do ensino médio no p6s-BNCC. A partir desse percurso
investigativo, concluimos que a organizacdo de uma disciplina escolar, nos termos apresentados
por Chervel (1990), pode oferecer as condi¢Ges concretas para a constituicdo de um espaco
intencionalmente pensado no curriculo escolar para que os(as) alunos(as) tenham contato com
a Filosofia; um modo de operar criticamente na construgao desse espaco a fim de corresponder
as finalidades da formacéo na educacéo bésica.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Ensino Médio. Ensino da Filosofia.
Disciplina escolar. Filosofia.



RESUMEN

LA BASE CURRICULAR NACIONAL COMU~N DE LA ESCUELA SECUNDARIA:
IMPLICACIONES PARA LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA

AUTOR: Jonathan Dalla Vechia Bugs
CONSEJERA: Elisete Medianeira Tomazetti

Esta disertacion se desarrollo en el marco de la Maestria en Educacion, vinculado a
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo de la Universidade Federal de Santa Maria, y integra
la Linea de Investigacion 2 de este programa, a saber: Politicas Publicas Educativas, Praticas
Educativas e suas Interfaces. Su tema es la Ensefianza de la Filosofia en el contexto de la Base
Curricular Nacional Comun para la Escuela Secundaria (BNCC/EM). Su objetivo era
comprender las implicaciones de la Base Curricular Nacional Comun para la Ensefianza de la
Filosofia de la Escuela Secundaria. El corpus de analisis de la investigacion consistio en un
corte operado sobre cuatro documentos: el BNCC (2018) y las tres versiones que constituyeron
su proceso de construccion. Destacamos las siguientes partes de los respectivos documentos
para el analisis de la investigacion: presentacion general; presentacion de la etapa de escuela
secundaria; presentacion del area de Ciencias Humanas (y Sociales Aplicadas); y, finalmente,
la presentacion del componente curricular de Filosofia. Se trata de una investigacion cualitativa,
de caracter documental bibliogréafico, cuya perspectiva teérico-metodologica se fundamenta en
el trabajo intelectual de Michel Foucault, su forma de pensar y proceder en la investigacion que
desembocd en su vasta obra. Buscamos en Foucault una actitud analitica como base del modus
operandi en un intento por construir respuestas, aunque provisionales, a las preguntas de
investigacién. Esta actitud se puede definir por el concepto de 'problematizacién’ - en términos
generales: el trabajo de pensar sobre tU mismo, entendido como un ejercicio que permite una
distancia critica de lo que entra en el dominio del pensamiento para tomarlo como un problema
a pensar. Realizamos tres grandes movimientos. En primer lugar, tejemos algunas
problematizaciones sobre los principales cambios propuestos por la Ley 13.415/2017 y
indicamos los posibles espacios para la Ensefianza de la Filosofia en el curriculo del escuela
secundaria posreforma. En segundo lugar, problematizamos la idea de un documento base
curricular nacional que mapee los términos en los que se desarrollaran los debates para
identificar y problematizar las rupturas y desplazamientos no en el proceso de construccién del
BNCC vy constitucion de su estructura y contenido. Finalmente, identificamos y
problematizamos las propuestas que se pueden tomar para la construccién de la Docencia de la
Filosofia en el area de Ciencias Sociales Humanas y Aplicadas en BNCC (2018). Dicho
movimiento tuvo como objetivo buscar y/o crear, a partir de las normativas, posibilidades para
la (re) construccion de un espacio para la Filosofia en las matrices curriculares del bachillerato
post-BNCC. De esta trayectoria investigativa, se concluye que la organizacion de una
asignatura escolar, en los términos presentados por Chervel (1990), puede ofrecer condiciones
concretas para la constitucion de un espacio intencionalmente disefiado en el curriculo escolar
para que los estudiantes tengan contacto con la Filosofia; una forma de operar criticamente en
la construccion de este espacio para cumplir con los propdsitos de la formacion en educacion
bésica.

Palabras clabes: Base de curriculo nacional comun. Escuela secundaria. Ensefianza de la
Filosofia. Filosofia.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

O ano era dois mil e dezessete (2017). O contexto: a instituicdo da reforma do ensino
médio por meio da Lei 13.415/2017. A situacdo: um grupo de estagiarios(as), formandos(as)
do curso de Licenciatura em Filosofia da Universidade Federal de Santa Maria se encontrando
todas as quintas-feiras a tarde para aprender e compartilhar a docéncia, repletos(as) de duvidas,
incertezas e angUstias quanto aos rumos que o Ensino da Filosofial na escola basica. Esta
pesquisa provém de questdes emergentes naquele contexto e situacdo, das vivéncias académicas
de um sujeito ali circunscrito. Assim, justifico desde ja a alternancia entre as pessoas do
discurso e a primazia da escrita em primeira pessoa, ndo como descuido, mas como modo de
demarcar a perspectiva teérica-metodoldgica a partir da qual construi esta pesquisa, como modo
de dizer: ‘isso ¢ meu’; ‘isso € nosso’; ‘isso ¢ dele(a)’, ‘isso € provisorio e contingente’, ‘isto
que apresento estd para o debate: para construir possibilidades, ser desconstruido e
reconstruido’.

Desse contexto e da situacdo, duas experiéncias académicas marcaram meu interesse
pelo Ensino da Filosofia: minha inser¢do no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), como bolsista no subprojeto PIBID/Filosofia-UFSM, entre 2016 e 2018;
meu estagio curricular na escola publica de ensino médio, em 2017. Em ambas as situagdes fui
convocado a pensar 0 Ensino da Filosofia considerando o lugar em que eu estaria e 0s sujeitos
com 0s quais eu estabeleceria uma relacdo pedagdgica: ensinando algo a alguém, mas também
aprendendo como fazé-lo. Esse lugar era a escola publica e os sujeitos os(as) alunos(as) do
ensino médio. Desse modo, qualquer planejamento para ensinar Filosofia, seja uma oficina ou
uma unidade didatica, deveria considerar as politicas publicas educacionais, o projeto politico-
pedagdgico da escola, bem como as caracteristicas e os (des)interesses de uma nova geracao de
alunos e alunas que chegam a escola no contemporaneo — uma série de questdes que
transcendem a aquisicao e o dominio dos conhecimentos de Filosofia.

Nessas situacdes, eu e meus(minhas) colegas fomos convocados(as) a pensar sobre o
contexto de mudancas na politica educacional que principiava naquele momento: a reforma do
ensino médio recém instituida e a construgdo, ainda em curso, da Base Nacional Comum

Curricular. Até aquele momento pensdvamos o Ensino da Filosofia a partir da certeza de seu

! Tenho ciéncia do processo de constituicio de um campo mais amplo de conhecimento chamado de ‘Ensino de
Filosofia’, conforme demonstra o trabalho de Patricia Del Nero Velasco (2019). No entanto, no &mbito dessa
pesquisa, utilizo o termo ‘Ensino da Filosofia’ para fazer referéncia a atividade de ensinar e aprender Filosofia(s)
na escola béasica.
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espaco como disciplina escolar obrigatdria nos trés anos do ensino médio, com no minimo uma
hora-aula semanal — realidade instituida pela Lei 11.684/2008, conquista histérica e fruto da
luta de professores(as) pesquisadores(as) implicados(as) com o Ensino de Filosofia. No entanto,
a partir da instituicdo da Lei 13.415/2017, a situacdo da Filosofia (disciplina) na politica
educacional do ensino médio ganhou outros contornos.

A politica de flexibilizag&o curricular, um dos principais eixos da reforma do ensino
médio, estimulou novamente o debate acerca do lugar da Filosofia na educacdo bésica. 1sso
porque a Lei 13.415/2017, ao alterar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996,
revogou a Lei 11.684/2008 e propds outra nomenclatura para qualificar o lugar da Filosofia no
curriculo do ensino médio. A partir da reforma supracitada, tornou-se obrigatério ‘estudos e
praticas’ de Filosofia. Nesse sentido, na condi¢do de jovem licenciando, foi impossivel ignorar
a proposicdo de uma reforma em meu futuro campo de atuacdo, sobretudo pelas incertezas
quanto ao que significaria, na pratica, este novo lugar para a Filosofia no ensino médio. Soma-
se a isso o fato de a Lei 13.415/2017 ter dado centralidade na definicdo do contetdo do novo
curriculo a um documento inacabado: a Base Nacional Comum Curricular da etapa, em
processo de construcdo na ocasido em que a reforma foi aprovada. Portanto, naquele momento
podiamos apenas supor 0s termos sobre os quais suas proposic¢des se estruturariam.

Assim, repleto de duvidas, ainda no curso de Licenciatura em Filosofia, me questionei
acerca da existéncia de possibilidades perante a normatividade das politicas educacionais: ‘O
que poderia — caso pudesse — a gestdo de uma escola?’. Esse questionamento, ainda que
embrionario, me levou a ingressar no curso de Especializacdo em Gestdo Educacional, do
Programa de Pds-Graduagdo em Politicas Publicas e Gestdo Educacional, vinculado ao Centro
de Educacgédo da Universidade Federal de Santa Maria. Nessa ocasido desenvolvi a pesquisa
intitulada A Reforma do Ensino Médio — Lei 13.415/2017 — no contexto da Gestao Educacional;
monografia concluida e defendida em julho de 2020. Nessa pesquisa busgquei compreender a
reforma do ensino médio no contexto da gestdo da educacdo nacional e da histdria das politicas
educacionais para o ensino médio, perguntando pelos enunciados que emergiram em producdes
do campo académico a seu respeito.

A pesquisa mencionada me permitiu construir algumas compreensdes acerca da
reforma do ensino médio e suas implicagfes sobre 0s espacos para 0 Ensino da Filosofia nesse
novo contexto. Essas compreensdes me possibilitaram chegar a proposicdo desta pesquisa de
mestrado. Se 0s espacos para 0 Ensino da Filosofia no ensino médio sdo prescritos pela Lei
13.415/2017, o modo como esse espaco deverd ser ocupado encontra definicdo na Base

Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (2018), documento de carater normativo que
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estabeleceu (cf. art. 3° da Lei 13.415/2017) os direitos e objetivos de aprendizagem do ensino
médio em quatro areas do conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas
Tecnologias; Ciéncias Naturais e suas Tecnologias; e, por fim, Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas — em que a Filosofia € um de seus componentes.

Diante disso, diferente do contexto e da situagéo de onde emergiram as questdes que
me levaram a pesquisa académica, hoje estamos em condi¢Ges de conhecer algumas das
incidéncias sobre o Ensino da Filosofia decorrentes das mudancgas recentes na politica
educacional do ensino medio. Portanto, nessa pesquisa buscamos pensar a Base Nacional
Comum Curricular para o Ensino Médio (BNCC/EM) e suas implica¢des para o Ensino
da Filosofia.

Para compartilhar com o(a) leitor(a) o espirito com o qual iniciei esse percurso
investigativo, recorro a aula inaugural do Programa de Mestrado Profissional em Filosofia
(PROF-FILO) da Unimontes, intitulada: Escombros filoséficos: BNCC-EM, diretrizes
curriculares e as politicas de obliteracéo do ensino de filosofia (2021)%. Durante essa aula, a
professora Ester Heuser (Unioeste/PR) caracterizou a reforma do ensino médio e a BNCC/EM
como participes na obliteracdo das politicas educacionais para o Ensino da Filosofia na escola
basica, duramente conquistadas e efetivadas nos ultimos vinte anos. Ao explicar o porqué

utilizou o termo ‘obliteracao’, Ester Heuser diz o seguinte:

[...] se de um lado obliteracéo é sindnimo de destruicdo e de eliminacdo, que vai se
dando pouco a pouco, isso ndo acontece sem deixar vestigios. Entdo, n6s podemos
atuar hoje como fazem os cdes farejadores que encontram vestigios de vida sob
escombros. (2021, 15:34-15:54).

Encontrei nessa convocagdo 0s termos para expressar nossa intencao de pesquisa.
Assim como a professora Ester Heuser, entendemos que diante do atual cenario da politica
educacional do ensino médio se faz necessario que busquemos vestigios de vida, possibilidades
para o Ensino da Filosofia: como ocupar e garantir o seu lugar no curriculo do ensino médio,
apesar das politicas educacionais recentes. Entendemos que por estarmos tratando de politicas
educacionais de natureza normativa, de alguma forma elas serdo implementadas e, portanto, a
necessidade de adentrar o campo de disputas ao invés de abandonéa-lo sob o pretexto da critica,
sobretudo porque € previsto que a BNCC seja revista em 2025 (conforme consta no artigo 21
da Resolugédo CNE/CP n° 2/2017 e no artigo 19 da Resolugdo CNE/CP n° 4/2018).

2 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=BCWJgoMI50Y &t=5363s. Acesso em 01 ago. 2021.
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Se considerarmos o carater transversal da(s) Filosofia(s), de inicio poderiamos afirmar
que as possibilidades para o seu ensino séo diversas: ha conhecimentos filosoficos da educagao
infantil ao ensino médio, nos campos de experiéncia e nas diferentes areas do conhecimento.
No entanto, quando buscamos as possibilidades para o Ensino da Filosofia no contexto da
BNCC, o pressuposto implicito é que esse ensino se dd em um espaco institucionalizado, cujo
lugar é especificado pela politica educacional vigente. Nesse sentido, tradicionalmente, a
politica curricular nacional designou o espaco da Filosofia no curriculo da escola basica na area
de Ciéncias Humanas, ora como disciplina escolar obrigatoria, ora como disciplina ou
componente curricular complementar. Portanto, no ambito dessa dissertacédo, realizamos um
primeiro movimento em dire¢do das possibilidades para o Ensino da Filosofia no contexto do
ensino médio ao construir um diagnostico do ‘estado atual de vida’ do Ensino da Filosofia na
escola basica cujo foco é a BNCC do ensino médio.

Nesse sentido, ao consideramos que a BNCC é uma politica curricular nacional, que a
recente reforma do ensino médio legou a ela a prerrogativa de definir os contetdos das areas
do conhecimento ¢ propds a obrigatoriedade de ‘estudos e praticas’ de Filosofia para a etapa,
bem como a impossibilidade, no espaco desta pesquisa, de analisar toda a BNCC, a busca pelas
possibilidades para o Ensino da Filosofia no contexto dos documentos nos exigiu um recorte.
Dessa forma, esta pesquisa focou na area das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas da Base
Nacional Comum Curricular do Ensino Médio por ser esse o l6cus em que a Filosofia é proposta
como um componente curricular possivel na construcdo das matrizes curriculares da educacao
basica. Portanto, trabalhamos a partir dos questionamentos e objetivos apresentados a seguir,

no quadro 1.

Quadro 1 — Questdes e objetivos de pesquisa

(continua)

| Questao geral |

Quais as implicacdes da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio sobre o
Ensino da Filosofia?
| Obijetivo geral |

Compreender as implicacfes da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Meédio
sobre o Ensino da Filosofia.
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(concluséo)

| Questdes especificas | Objetivos especificos |

Apresentar as principais mudancgas no ensino
Quais as implicagdes da Lei 13.415/2017 médio, propostas pela Lei 13.415/2017,;

Pl @ s o HIlea Identificar os possiveis espacos para o Ensino

da Filosofia no curriculo do ensino médio a
partir da Lei 13.415/2017;

Identificar e Problematizar os deslocamentos

Como chegamos as proposigdes da Base entre as versoes da Base Nacional Comum
Nacional Comum Curricular do Ensino Curricular do Ensino Médio, especificamente
Médio (2018)? as que se referem a area das Ciéncias Humanas

(e Sociais Aplicadas);

Quais as proposi¢des para o Ensino da Identificar e Problematizar as
Filosofia apresentadas na area de Ciéncias proposicdes/possibilidades para o Ensino da
Humanas e Sociais Aplicadas da Filosofia na &rea das Ciéncias Humanas e
BNCC/EM (2018)? Sociais Aplicadas da BNCC/EM (2018);

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

A abordagem da pesquisa teve como inspiragdo o trabalho intelectual de Michel
Foucault, o seu modo de pensar e proceder nas pesquisas que resultaram em sua vasta obra.
Mais precisamente, busquei em Foucault uma atitude analitica, como modus operandi, na
tentativa de construir respostas, mesmo que provisorias, as questdes listadas no quadro acima.
Essa atitude pode ser definida pelo conceito de ‘problematizacdo’ — em linhas gerais: trabalho
do pensamento sobre si mesmo, entendido como exercicio que permite um distanciamento
critico em relacdo aquilo que adentra o dominio de pensamento para toma-lo como um
problema a ser pensado.

James Marshall (2008, p. 30) sugere que a atitude problematizadora pode ser uma
abordagem para a pesquisa académica em educacéo, pois “[...] oferece um caminho para frente,
uma abordagem que é diferente do ideoldgico e do polémico, e que se coloca a uma distancia
deles.”. Em linhas gerais, a diferenca reside no pressuposto de partida na busca por respostas,
conforme identificamos em Foucault (2004a). A atitude ideologica® aborda o objeto pensado
de modo a acomoda-lo em sua ideologia: 0 que importa ndo é o que o objeto tem a mostrar, mas

0 que ele tem a oferecer para fortalecer e justificar o conjunto de certezas com as quais 0

3 Uma ressalva: com isto ndo quero afirmar que todo modo de pesquisar que lanca méao de uma teoria/ideologia
prévia se encaixa nessa atitude ideolégica. Penso que é possivel se aproximar de um dominio de pensamento
munido de uma posi¢do tedrica e manter-se aberto(a) as limitagdes e alcances da mesma.



14

idedlogo o tomou como objeto a ser pensado — ndo ha espaco para pensar diferente do
previsivel. A atitude polémica direciona seu empenho em desqualificar, negar, destruir a todo
custo uma posicdo. O polemista parte da certeza de que a posi¢cdo contra a qual se coloca é
equivocada e aqueles que a sustentam estdo enganados e, portanto, precisam ser combatidos —
mesmo que ele proprio ndo tenha nada a oferecer para o debate que substitua aquilo contra o
que ele se posiciona.

Por outro lado, a atitude problematizadora aponta para um outro modo de entrar no
‘jogo sério das perguntas e respostas’ em busca de ‘elucidacdo reciproca’ (Foucault, 2004a,
p.225). Marshall (2008) nos ajuda a explicar a questdo: “A problematizagdo envolve a produgdo
de um objeto de pensamento livre de visbes a priori, € a ‘sabedoria’ de praticas e crengas
reconhecidas.” (p. 38, grifo do autor). Portanto, tomar a problematizacdo como um gesto
analitico para a pesquisa em educacdo significa aproximar-se do tema ou objeto e deixar que a
sua manifestacdo historica se mostre, que as contendas de sua producgdo aparecam para que seja
possivel construir outras soluc@es, outras perspectivas, mesmo que provisorias e suscetiveis de
melhor juizo. Na perspectiva Foucaultiana, seguindo a interpretacdo de Marshall (2008, p. 38),
é essa atitude problematizadora na conducdo da pesquisa que possibilita encontrar outras
solugdes para os problemas com os quais ela se ocupa.

A justificativa que ofereco para esta pesquisa se apoia na relevancia pessoal, social e
académica do tema. As minhas escolhas e interesses académicos me levaram ao Curso de
Licenciatura em Filosofia e me possibilitaram a implicacdo com o Ensino de Filosofia. Assim,
minha formacéo inicial me habilita a trabalhar como professor no ensino médio; por isso
entendo ser coerente com meu percurso formativo, enquanto pesquisador e futuro docente,
acompanhar as mudanc¢as em meu futuro campo de atuacao profissional.

A relevancia social possui dois aspectos que se complementam. O primeiro aspecto eu
chamo de ‘pragmatico’ e diz respeito ao carater normativo da Lei 13.415/2017 e da Base
Nacional Comum Curricular do Ensino Médio, que exigem dos sujeitos implicados com a
educacdo escolar, que implementem e incorporem seus elementos/proposi¢des no curriculo
escolar e em suas praticas de ensino. Isto é, de um modo ou de outro as politicas educacionais
devem ser implementadas e problematiza-las é um caminho possivel para participar ativamente
desse processo. O segundo aspecto, chamo-o de ‘politico-pedagdgico’, diz de uma perspectiva
que compreende a educacdo escolar — 0 acesso aos conhecimentos construidos social e
historicamente pela humanidade, entre eles a(s) Filosofia(s) — como um direito inalienavel da
nova geracdo. Nesse sentido, implicar-se nos processos que envolvem as reformas

educacionais, além de uma questéo pedagdgica, € uma questéo politica, pois trata de um legado
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que é publico/comum: do modo como nos responsabilizamos pela formacdo dos(as) que sdo
novos(as) no ‘mundo’ (de conhecimentos, sentidos e significados) e de como o conservamos e
possibilitamos o espaco para a sua renovagao*.

A relevancia académica reside no carater emergente do tema de pesquisa. Uma busca
répida pela literatura académica, na época em que inicie a pesquisa, demonstrou a necessidade
da producéo do conhecimento sobre o tema. Realizei uma breve busca sistematica na literatura,
a partir da qual procurei por: artigos cientificos no Portal de Periodicos da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e na Scientific Electronic Library
Online — SCIELO; teses e dissertacdes no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES e no
banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes — BDTD, em ‘Busca
Avancada’. Utilizei trés termos descritores do tema e os relacionei entre si com os operadores
boleeanos OR e AND, aplicando em cada campo de busca o seguinte: ‘Base Nacional Comum
Curricular AND (Ensino da Filosofia OR Didatica da Filosofia)’. Do contingente alcancado,
considerei apenas as publicacdes de 2015 até o momento em que fiz a busca, setembro de 2020.
Esse recorte foi estabelecido considerando a data de publicacdo da primeira versdao da BNCC,
em 16 de setembro de 2015. Da leitura dos titulos e resumos dos trabalhos encontrados
selecionei apenas 0s textos que tomavam nosso tema como objeto de trabalho, de modo que
descobri que até aquele momento, nas bases buscadas, ndo havia nenhum estudo publicado
sobre o Ensino da Filosofia no contexto da BNCC/EM®.

O corpus de andlise dessa dissertacdo foi constituido a partir de um recorte na
materialidade (compreendida como conjunto de ditos e escritos passiveis de analise em busca
de respostas as questBes de pesquisa), da qual destacamos quatro documentos, trés deles
constituintes do processo de construcdo da BNCC, a saber: (1) Por uma politica curricular para
a educacdo bésica: contribuicdo ao debate da base nacional comum a partir do direito a
aprendizagem e ao desenvolvimento. Versdo Preliminar (2014); (2) Base Nacional Comum
Curricular: consulta pablica (2015); (3) Base Nacional Comum Curricular: versao revista
(2016); bem como a propria (4) Base Nacional Comum Curricular: a educacéo € a base (2018).

4 Essa perspectiva ancora-se no pensamento educacional de Hannah Arendt, especialmente em seu texto: A crise
na Educacdo, escrito em 1958 e publicado no Brasil na coletanea Entre o Passado e o Futuro (2016).

5 Recentemente me foi apresentado um relatério realizado pelo aluno de pés-doutorado do Programa de Pos-
Graduagdo em Educacéo, da Universidade Estadual de Ponta Grossa, Paulo Fioravante Giareta, intitulado: Base
Nacional Comum Curricular — BNCC: levantamento das publicacfes em artigos cientificos. Neste relatério o
autor mapeou trés artigos cientificos na categoria Filosofia. O levantamento foi feito entre 01 de novembro de
2020 e 10 de janeiro de 2021. O relatério em questdo ndo esta publicado, de modo que pode ser encontrado no
seguinte link: https://drive.google.com/file/d/1Rb84gpe8oKPPOmMrgVKghtbPx7bU5nv91/view?usp=sharing.
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Sobre esses quatro documentos operamos outro recorte que nos possibilitou a
constitui¢do do corpus da pesquisa. Destacamos as seguintes partes dos respectivos documentos
para a analitica da pesquisa: apresentacdo geral; apresentacdo do ensino médio; apresentacao
da area de Ciéncias Humanas (e Sociais Aplicadas); e, por fim, apresentacdo do componente
curricular Filosofia (no caso dos documentos 2 e 3). Para a analise do corpus, buscamos
subsidios (isto &, estabelecer dialogo com a) na materialidade, identificada e mencionada no
capitulo 2 dessa dissertacdo, bem como nos pressupostos tedrico-metodoldgicos apresentados
no referido capitulo.

Esta dissertacdo é constituida por seis capitulos. O primeiro é este que cumpre a funcéo
de apresentacdo geral e contextualizagdo da pesquisa, comumente chamado de ‘introdu¢ao’ ou,
Nno NossoO caso, ‘consideragdes iniciais’. No segundo capitulo compartilhamos o caminho
percorrido do inicio do processo até a finalizacdo desta dissertacdo, as dificuldades e as escolhas
impostas pelas condi¢des concretas sobre as quais a pesquisa foi construida. Na sequéncia,
apresentamos a perspectiva tedrica-metodoldgica e as definigdes da pesquisa, brevemente
anunciadas anteriormente.

No terceiro capitulo apresentamos as problematizacdes acerca da reforma do ensino
médio, imposta pela Medida Provisoria 746/2016 e instituida pela Lei 13.415/2017, e suas
incidéncias sobre o Ensino da Filosofia. Inicialmente identificamos e problematizamos as
principais mudancas propostas pela Lei 13.415/2017 e indicamos 0s possiveis espacos para o
Ensino da Filosofia no curriculo do ensino médio pés-reforma. Nesse capitulo damos atencéo
ao processo de implementacdo da reforma em questdo, em curso, no Estado do Rio Grande do
Sul, por ser o locus em que desenvolvemos esta pesquisa € com 0 objetivo de demonstrar as
disputas em torno das definigdes curriculares que incidem sobre o lugar que a Filosofia podera
ocupar na matriz curricular do ensino médio.

No quarto capitulo damos os primeiros passos na direcio de uma arqueogenealogia®
futura (quer dizer, ainda por ser feita) da Base Nacional Comum Curricular. Isto é, buscamos
contar a histdria da emergéncia da BNCC, identificando algumas das condicBes concretas que
a tornaram possivel. Mais precisamente, problematizamos a ideia de um documento de base

curricular nacional mapeando 0s termos sobre o0s quais se deram os debates, para na sequéncia

& A mengdo a ‘arqueogenealogia’ nesse contexto faz referéncia a dois movimentos de pesquisa possiveis sobre a
BNCC. Isto ¢, o movimento arqueologico “[...] preocupado em assinalar as regularidades e as dispersfes do
discurso numa histéria descontinua, comprometido com a problematizagdo da verdade [...]” (NEVES, L. S;
GREGOLIN, M. R., 2021, p. 10-11), bem como o movimento genealdgico que “[...] propde esquadrinhar a
formacéo efetiva dos discursos - que é, ao mesmo tempo, dispersa, descontinua e regular - em suas rela¢cbes com
0s saberes e 0s poderes.” (Ibidem, p. 11).
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identificar e problematizar as rupturas e deslocamentos no processo de construgcdo da BNCC e
constituicdo de seu conteudo (enunciados/proposicfes) e forma (estrutura do texto). Esse
movimento teve como escopo de andlise a area das Ciéncias Humanas (e Sociais Aplicas) da
etapa do ensino médio nos documentos que constituiram esse processo e culminaram no texto
da Base Nacional Comum Curricular (2018).

O capitulo cinco da dissertacdo apresenta a identificacdo e as problematizacGes das
proposicdes que podem ser tomadas para o Ensino da Filosofia na area das Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas da BNCC (2018). Tal movimento teve como objetivo buscar ou criar, desde
as normativas, possibilidades para a (re)construcdo de um espaco para a Filosofia nas matrizes
curriculares do ensino médio nesse novo contexto, a fim de garantir seu espaco na formacao
dos(as) jovens brasileiros(as). Defendemos que a menor brecha para o resgate de conteddos
préprios da(s) Filosofia(s), que possam corroborar para as finalidades e objetivos formativos
apresentados pela BNCC/EM, devem ser exploradas, expandidas, enunciadas. Tememos que 0
desanimo diante da diluicdo da Filosofia na area das CHSA leve a afirmacdo da inexisténcia de
possibilidades de um espaco proprio para o Ensino da Filosofia, ocasionando um efeito de
verdade que faz desaparecer as mencdes, as possibilidades implicitas, os vestigios que estdo no
texto e sdo passiveis de serem tomadas e interpretadas na construgdo desse espaco.

E, por fim, apresentamos as nossas consideragOes finais. No entanto, mais do
apresentar as conclusdes que o percurso do texto nos permite enunciar, pontuamos a
necessidade de resisténcia (em um sentido estrito), pois estamos tratando de um tema emergente
cujas disputas no campo de implementacédo da reforma do ensino médio e da BNCC (2018) —
na construgdo das matrizes e dos referéncias curriculares de cada Estado — configura
acontecimento presente, em curso no momento em que escrevo este texto. Além disso, a partir

do percurso dessa pesquisa, apontamos algumas possibilidades para pesquisas futuras.
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2. DOS CAMINHOS DA PESQUISA

Ao longo de minha formacdo no ensino superior, graduacdo e pos-graduacao,
frequentei disciplinas, cursos, seminarios cujo objetivo foi oferecer subsidios para a construcéo
da pesquisa académica. Nesses espacgos, além de discutir algumas perspectivas tedricas que
definem a abordagem da pesquisa, nos ocupamos em aprender um modelo semiestruturado
sobre o qual deveriamos construir/escrever nossas pesquisas. A partir de alguns manuais de
metodologia e da experiéncia de colegas e professores(as), discutimos diferentes modos de
fazer pesquisa e organizar a dissertagdo, sinalizando certa liberdade de construi-la dentro dos
limites do modelo: o conjunto de coisas que ndo podem faltar para que a pesquisa passe pelo
escrutinio de uma comunidade académica/cientifica. Assim, aprendi que persegue a proposicao
de uma pesquisa ou a comunicacdo de seus resultados certa expectativa (exigéncia) de que o(a)
pesquisador(a) discorra sobre os caminhos de sua pesquisa.

Faco uso da metafora do caminho, que da titulo a este capitulo, por entender que ela
me permite ir além das questdes estritamente metodoldgicas e compartilhar com o(a) leitor(a)
as escolhas tedricas, 0s processos, 0s acontecimentos, as rendncias, 0S avangos e 0S retrocessos
de um caminhar (pesquisa) que é sempre sujeito as contingéncias do caminho. Assim, quero
compartilhar o ‘percurso’ da pesquisa realizada, entendendo que essa nogdo me possibilita
acionar um sentido implicito na ideia de ‘caminho’: mais do que um trajeto existente em um
mapa de possibilidades, o percurso é o caminho percorrido por alguém. Isso aponta para outro
aspecto: ha um sujeito — historico — que caminha (pesquisa) circunscrito as circunstancias da
caminhada. Portanto, compartilho a seguir meus passos até aqui.

Ingressei no mestrado académico do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo
(PPGE) com outra intencdo de pesquisa, cujo projeto dei o seguinte titulo: Uma analise das
abordagens didéaticas da filosofia na rede publica de ensino de Santa Maria. O objetivo era
compreender como os(as) professores(as) de Filosofia da rede pablica de ensino de Santa Maria
concebiam a didatica no planejamento e desenvolvimento de suas aulas. Trabalhei nesse projeto
desde que ingressei no PPGE, em agosto de 2019, até o inicio da quarentena e suspensdo das
atividades presenciais nas universidades e nas escolas, em margo de 2020. No inicio da
quarentena ainda ndo sabiamos como as atividades académicas, as aulas nas escolas e todo
restante se organizariam. Entéo, conversando com minha orientadora, dei prioridade ao que era
possivel e mais iminente naquele momento: finalizar a pesquisa que eu desenvolvia no ambito
do Curso de Especializagdo em Gestdo Educacional, concluida e defendida em 23 de julho de
2020.
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Neste periodo eu residia na Casa do Estudante Universitario da pos-graduacdo, da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). A crise sanitéria desencadeada pela Covid-19 e
0 contexto politico, social e econémico do pais ndo deixaram espacgo para a esperanca de um
retorno tdo logo as atividades presenciais, tampouco para a possibilidade de dar continuidade
ao projeto de dissertacdo que eu estava desenvolvendo. Em seguida, a Pro-Reitoria de Assuntos
Estudantis (PRAE) da UFSM orientou os(as) estudantes a retornarem para as cidades de origem,
julguei ser o melhor a se fazer naquele contexto e entdo retornei para casa de meus familiares
em agosto de 2020.

Nesse periodo, ja havia se passado um ano desde que iniciei meus estudos no Curso
de Mestrado em Educacdo. Estdvamos todos(as), de certa forma, distantes de nossos locais de
trabalho, pesquisa e estudo, afastados dos(as) nossos(as) colegas, alunos(as) e professores(as).
Assim, devido ao isolamento social e a necessidade de seguir com as pesquisas, iniciamos uma
pratica nova em nosso grupo de pesquisadores(as) orientandos(as) da professora Elisete M.
Tomazetti: passamos a nos encontrar via google meet para compartilhar 0os nossos processos de
pesquisa, 0s textos inacabados, as duvidas, as incertezas, as confusdes e 0s percursos. Foi nessa
interacdo com colegas e orientadora que encontrei 0 caminho para esta pesquisa, em outubro
de 2020.

Essa brevissima narrativa de minha ‘experiéncia’ neste percurso investigativo quer
ilustrar o encontro com um modo de pensar a pesquisa académica. Jorge Larrosa (2019, p. 28),
em didlogo com Heidegger, nos diz que “E experiéncia aquilo que ‘nos passa’, ou nos toca, ou
gue nos acontece, e, ao nos passar, nos forma e nos transforma”. Dando continuidade a
formulacdo de Larrosa, penso que tudo aquilo que nos acontece, nos toca, nos forma e nos
transforma reverbera naquilo que fazemos, no que tocamos, no que formamos e, quica,
transformamos. Assim, penso que 0 gesto necessario para a ‘experiéncia’, de que nos fala

Larrosa (2019), converge com 0 modo com que tenho pensado a atitude analitica desta pesquisa:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto
de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
0 automatismo da acdo, cultivar a aten¢do e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago. (LARROSA, 2019,
p. 25).
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Os imprevistos deste percurso me expuseram’ a necessidade desse gesto de interrupcéo
das minhas expectativas a fim de (re)pensé-las. Nesse processo de exposi¢cdo, me encontrei com
um jovem senhor de puldver, o filésofo francés Michel Foucault, de quem me aproximo para

aprender e pensar um modo de abordar e construir a pesquisa académica.

2.1 PROBLEMATIZACAO: UMA ATITUDE ANALITICA

Nesta secdo dou inicio a apresentacdo da abordagem teorica-metodoldgica da
pesquisa, cuja inspiragcdo encontra ares no trabalho de Michel Foucault, desde onde tenho
pensado a ‘problematiza¢do’ como uma atitude analitica. Vinci (2015, p. 201) sugere que para
compreendermos o conceito de problematizacdo em Foucault é preciso retomar a entrevista
concedida por ele a Paul Rabinow em 1984, intitulada Polémica, Politica e Problematizacéo,
publicada no Brasil na coletdnea Ditos e Escritos V (2004). Na ocasido, Rabinow havia
perguntado a Foucault a razdo de ele se manter afastado de polémicas. Foucault respondeu ao
entrevistador que nao gostava de participar de polémicas, embora gostasse de discutir e
responder as questdes que Ihe faziam. Conforme Foucault (2004a), a diferenca entre dialogar e
participar de uma polémica reside na atitude dos interlocutores no ‘jogo dialdgico’®, nas
palavras do autor:

No jogo sério das perguntas e respostas, no trabalho de elucidacdo reciproco, os
direitos de cada um sdo de qualquer forma imanentes a discussdo. Eles decorrem
apenas da situacdo de didlogo. Aquele que questionar nada mais faz do que usar um
direito que Ihe é dado: ndo ter certeza, perceber uma contradicéo, ter necessidade de
uma informacdo suplementar, defender diferentes postulados, apontar um erro de
raciocinio. Quanto aquele que responde, ele tampouco disp8e de um direito a mais em
relagdo a propria discussdo; ele esta ligado, pela logica do seu préprio discurso, ao
gue disse previamente e, pela aceitagdo do didlogo, ao questionamento do outro.
Perguntas e respostas decorrem de um jogo — simultaneamente agradavel e dificil —
em que cada um dos dois parceiros se esforca para s6 usar os direitos que lhe séo
dados pelo outro, e pela forma de didlogo convencionada. (p. 225).

" Segundo Larrossa (2019), em distingdo ao sujeito moderno, que é “(...) animado por portentosa mescla de
otimismo, de progressismo e de agressividade: cré que pode fazer tudo que se propde (...)” (p. 24), o sujeito da
experiéncia € descrito como um sujeito ex-posto: “Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo é nem a
posi¢do (nossa maneira de pormos), nem a ‘oposi¢do’ (nossa maneira de opormos), nem a ‘imposi¢do’ (nossa
maneira de impormos), nem a ‘proposi¢do’ (nossa maneira de propormos), mas a ‘ex-posi¢do’, nossa maneira de
‘ex-pormos’, como tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco.” (p. 26). Nesse sentido, a exposigao a essa
necessidade de se deixar atingir pela contingéncia e vulnerabilidade de se perceber no meio do caminho sem saber
para onde ir me despiram das certezas e pressupostos que até entdo orientavam meu caminho.

8 A metéafora do ‘jogo’ unida a nogdo de ‘didlogo’ conduz um sentido importante para pensar o trabalho académico.
Iniciar um jogo demanda que os(as) jogadores(as) conhecam as regras que dizem sobre 0s movimentos possiveis.
Ao se utiliza a metafora do ‘jogo’ conjuntamente a de ‘dialogo’, a possibilidade do jogo solitario é eliminada da
cena. O que se quer designar com esta metafora, portanto, é que o0 ‘jogo sério das perguntas e respostas’, cuja
finalidade é a elucidacdo reciproca ou a busca de uma ‘verdade’, exige uma postura/atitude igualmente séria,
comprometida com o dialogo.
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Nesta entrevista € possivel mapear trés modos de se colocar no ‘jogo serio das
perguntas e respostas’; trés atitudes distintas diante do ‘trabalho de elucidagéo reciproco’: a
polémica, a ideoldgica e a problematizadora. Na sequéncia do fragmento transcrito acima,
Foucault ird explicar o porqué, em sua concepgdo, 0 polemista ndo € um companheiro no
trabalho de elucidacdo reciproca. Segundo o autor, ele ndo se coloca no diadlogo de modo a
reconhecer seu interlocutor como um sujeito de direito a palavra, alguém que pode contribuir
com a questdo em debate, ao contrario, ele entra na discussdo tomado da certeza de que seu
interlocutor esta enganado sobre a questdo em jogo e 0 encara como um inimigo cujo o uso da

palavra deve ser interditado. Nesse sentido, conforme Foucault (2004a):

[...] ndo estamos na ordem de uma investigacdo realizada em comum; o polemista diz
a verdade na forma de julgamento e de acordo com a autoridade que ele préprio se
atribui. Porém, este € o modelo politico mais poderoso atualmente. A polémica define
aliangas, recruta partidarios, produz a coalizdo de interesses ou opinides, representa
um partido; faz do outro um inimigo portador de interesses opostos contra o qual é
preciso lutar até 0 momento em que, vencido, ele nada mais tera a fazer sendo se
submeter ou desaparecer. (p. 226).

Em consonancia com o polemista, o idedlogo configura outro modo de se colocar no
dialogo que pode inviabilizar o jogo de elucidacéo reciproca, pois ao adentrar na conversacao
sustenta a atitude de quem esta ali somente para elucidar os fatos e oferecer as verdades que, a
priori, ele possui. Foucault ndo utiliza neste texto o termo ‘idedlogo’ para caracterizar esse
modo de se colocar no didlogo, o autor faz referéncia a um modo de abordar (as questdes
relativas) a politica que decorre dessa atitude, em suas palavras: sob “[...] 0 pretexto de um
exame metodico, recusaria todas as solucdes possiveis, exceto uma, que seria a boa.”
(FOUCAULT, 2004a, p. 228). Dito de outra maneira, o idedlogo recusa a priori todas as
solucBes que poderiam surgir no didlogo, pois ele ja é conhecedor da Unica solucdo possivel:
aquela alcancada pela sua ideologia.

A diferenca entre o polemista e o idedlogo reside no pressuposto do qual partem para
entrar no didlogo. Enquanto o polemista parte da certeza de que o outro esta errado e, portanto,
0 concebe como uma ameaca a ser combatida (mesmo que ele ndo tenha nada a oferecer para o
debate que substitua aquilo contra o que ele se posiciona), o ideblogo parte da certeza de ser o
portador da verdade, aquele que sabe e que se dispde ao didlogo para elucidar o seu interlocutor
— esta fechado a possibilidade de aprender com o outro, de apreender uma outra perspectiva.
Vinci (2015) sugere que essas duas atitudes polarizam as praticas de pensamento na

contemporaneidade:
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Ora, a polarizacdo entre uma posicdo ideoldgica e outra polémica ndo deixa de ser
uma marca da maneira de pensar vigente nos dias atuais. Formas de problematizar
certos topicos a luz de uma teoria a priori, a ideologia, ou buscando instaurar um
ambiente de disputas no seio da discussdo que teria como objetivo Gltimo
impossibilitar todo e qualquer debate de ideias, a polémica. (p. 203).

Uma alternativa a esses dois modos de se colocar no jogo de elucidacgao reciproca é
assumir a ‘atitude problematizadora’. James Marshall (2008) sugere que tal atitude pode ser um
modo de abordar a pesquisa académica em educagédo que “[...] oferece um caminho para frente,
uma abordagem que é diferente do ideoldgico e do polémico, e que se coloca a uma distancia
deles.” (In: PETERS, M. A.; BESLEY, T., 2008, p. 30). Em entrevista concedida em maio de
1984, intitulada O cuidado com a Verdade, publicada no Brasil na coletanea Ditos e Escritos

V, Foucault (2004b) se utiliza do termo para caracterizar seu projeto intelectual:

A nocdo que unifica os estudos que realizei desde a Histdria da Loucura é a da
problematizacdo, embora eu ndo a tivesse ainda isolado suficientemente. Mas sempre
se chega ao essencial retrocedendo; as coisas mais gerais sdo as que aparecem em
altimo lugar. E o preco e a recompensa de qualquer trabalho em que as articulagdes
tedricas sdo elaboradas a partir de um certo campo empirico. Em Histéria da loucura,
tratava-se de saber como e por que a loucura, em um dado momento, fora
problematizada através de uma certa prética institucional e de um certo aparato de
conhecimento. Da mesma forma, em Vigiar e punir tratava-se de analisar as mudangas
na problematizagdo das relagbes entre delinquéncia e castigo através das préaticas
penais e das instituicBes penitenciarias no final do século XVIII e inicio do XIX.
(FOUCAULT, 2004b, p. 242).

De acordo com Vince (2015) e Gros (2015), o termo ‘problematizacdo’ aparece na
obra de Foucault tardiamente, sendo empregado regularmente em seus escritos e entrevistas nos
anos de 1980. Vince (2015, p. 201) afirma que o neologismo em questdo, criado a partir do
termo ‘problema’, é polissémico e conduz o sentido de acordo com o seu uso. Frédéric Gros
(2015), especialista na obra de Foucault, escreve um breve texto no qual mapeia 0s usos que
Foucault faz do termo ‘problematizacdo’, concluindo que sdo trés os usos do termo em
Foucault.

O primeiro uso refere-se ao que Foucault entende ser o proprio exercicio de
pensamento critico: problematizar ¢ assumir a postura de “[...] inquietar as certezas e de adotar
uma atitude de recuo critico relativamente as evidéncias sociais.” (GROS, 2015, p. 296). Essa
postura conduz ao segundo uso do termo, ‘problematizacdo’ como referéncia ao trabalho de
descrigéo dos acontecimentos que levaram algo a ser tomado como um problema, isto é: a “[...]

encontrar, por tras dos atos e dos pensamentos, matrizes de problematizacdo.” (GROS, 2015, p.
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296) °. Por fim, o termo também ¢é utilizado para caracterizar o exercicio de pensamento critico
como um trabalho de descri¢do do momento em que algo ¢ problematizado na historia: “[...]
em que se articula em torno dele formas de veridiccdo (cddigos sociais, cientificos, literarios
etc.) e de juridiccdo (codigos sociais, aparelhos legislativos, sistemas de interdi¢do)”. (GROS,
2015, p. 297).

O fato de Gros (2015) ter mapeado trés usos do conceito na obra de Foucault sinaliza
a existéncia de alguma diferenca entre eles. O que ndo quer dizer que se trata de uma diferenca
excludente, antes diz de formas de operar com o conceito, de utiliza-lo na abordagem do objeto
investigado/pensado. Assim, dentre os usos mapeados por Gros (2015), assumimos a
problematizacdo como exercicio do pensamento critico a fim de jogar o ‘jogo sério das
perguntas e respostas’ em direcdo da ‘elucidacdo reciproca’, isto €, como modo de conduzir a
investigacdo em busca de respostas para as questdes dessa pesquisa.

No entanto, no que consiste o trabalho do pensamento critico em Foucault? Para
responder a essa questdo, mesmo que em linhas gerais, buscamos subsidios em dois textos,
ambos de 1984. O primeiro € a entrevista concedida por Foucault, j&A mencionada anteriormente,
Polémica, Politica e Problematizacdo, especificamente quando Paul Rabinow pergunta ao
filésofo o que significa fazer uma histdria das problematicas. O segundo texto diz respeito a
introducdo de seu livro Histdria da Sexualidade I1: O uso dos prazeres, onde Foucault explica
ao(a) leitor(a) o motivo que o impulsionou a pesquisar os jogos de verdade que possibilitam o
ser humano pensar sobre si mesmo — se reconhecendo como sujeito de desejo, por exemplo.

Ao ser questionado por Rabinow acerca da mencéo, ao longo da entrevista, de uma
historia das problematicas, Foucault (2004a, p. 231) estabelece a diferenca entre fazer uma
histéria do pensamento (das problematicas) e realizar a historia das ideias e das mentalidades.
Segundo o autor, realizar a ‘histéria das ideias’ consiste em analisar os sistemas de
representacdes e a ‘historia das mentalidades’ em analisar as atitudes e comportamentos. Por
outro lado, o pensamento é concebido por Foucault como algo distinto de um sistema de
representacdo, bem como das condutas no campo de acdo humana. Logo, uma ‘histéria do

® Por ‘matrizes de problematizacdo’ entendo as praticas discursivas e ndo discursivas que modulam os enunciados.
Penso isso a partir de duas afirmaces feitas por Foucault, a primeira em O cuidado com a Verdade e a segunda
em Polémica, Politica e Problematizacfes. Seguem as duas citagdes, respectivamente: “Problematizagéo ndo quer
dizer representacdo de um objeto preexistente, nem tampouco a criagdo pelo discurso de um objeto que néo existe.
E o conjunto das préticas discursivas e ndo discursivas que faz alguma coisa entrar no jogo do verdadeiro e do
falso e o constitui como objeto para o pensamento (sob a forma da reflexdo moral, do conhecimento cientifico, da
andlise politica etc.)” (FOUCAULT, 2004b, p. 242). “Ela [atitude critica, maneira de abordar a politica] é de
preferéncia da ordem da “problematiza¢do”: ou seja, da elaboracdo de um dominio de fatos, praticas e pensamentos
que me parecem colocar problemas para a politica.” (Foucault, 2004a, p. 228 [acréscimo meu]).
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pensamento’l® ndo poderia analisar outra coisa que ndo fosse o proprio pensamento, e é nesse

momento que Foucault o caracteriza:

O que distingue o pensamento é que ele é totalmente diferente do conjunto das
representacdes implicadas em um comportamento; ele também é completamente
diferente do campo das atitudes que podem determina-lo. O pensamento néo é o que
se presentifica em uma conduta e Ihe d& um sentido; é, sobretudo, aquilo que permite
tomar uma distancia em relacdo a essa maneira de fazer ou de reagir, e toma-la como
objeto de pensamento e interroga-la sobre seu sentido, suas condi¢des e seus fins. O
pensamento é liberdade em relagdo aquilo que se faz, 0 movimento pelo qual dele nos
separamos, constituimo-lo como objeto e pensamo-lo como problema. (FOUCAULT,
20044, p. 232).

Na introducdo a Histéria da Sexualidade Il: O uso dos prazeres, ao falar sobre o
motivo que o impulsionou a correr os riscos de pesquisar a historia da sexualidade, na
perspectiva de fazer uma histéria do pensamento, Foucault (2020) afirma uma certa curiosidade
como a propulsora de tal empenho: o desejo de exercitar o pensamento sobre si, isto &, tomando
distancia de si mesmo a fim de saber em que medida “[...] pensar sua propria historia pode
liberar o pensamento daquilo que ele pensa silenciosamente, e permitir-lhe pensar
diferentemente.” (FOUCAULT, 2020, p. 14-15). Essa curiosidade, liberdade em relacdo ao
pensamento, na compreensao de Foucault (2020), € a filosofia em verbo, a atividade filosofica

em movimento. Vejamos:

Existem momentos na vida em que a questdo de saber se se pode pensar
diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do que se vé, é
indispensavel para continuar a olhar ou a refletir. Talvez me digam que esses jogos
consigo mesmo tém que permanecer nos bastidores; e que no maximo eles fazem parte
desses trabalhos de preparacdo que desaparecem por si s8s a partir do momento em
que produzem seus efeitos. Mas o que é filosofar hoje em dia — quero dizer, a atividade
filosofica — sendo o trabalho critico do pensamento sobre o proprio pensamento? Se
ndo consistir em tentar saber de que maneira e até onde seria possivel pensar
diferentemente em vez de legitimar o que j4 se sabe? (p. 13-14).

Trata-se, portanto, de um empenho em pensar outros modos de ser e estar no mundo,

buscando ‘pensar diferentemente do que se pensa’: encontrar saidas, desenhar planos de fuga,

10 No primeiro paragrafo de Histéria da Sexualidade I1: o uso dos prazeres, Foucault explica o motivo de ter
tardado a publicar as pesquisas em torno da historia da sexualidade. Sua explicacgdo ilustra 0 modo como o autor
pensa a realizagdo de uma histdria do pensamento: “Elas [0 conjunto de pesquisas sobre a historia da sexualidade]
ndo deveriam ser uma historia dos comportamentos nem uma historia das representacdes, mas uma histéria da
“sexualidade”: as aspas tém sua importancia. Meu propdsito ndo era o de reconstruir uma histéria das condutas e
das préaticas sexuais de acordo com suas formas sucessivas, sua evolucdo e difusdo. Também ndo era minha
intencdo analisar as ideias (cientificas, religiosas ou filoséficas) através das quais foram representados esses
comportamentos. Gostaria, inicialmente, de me deter na nocao tao cotidiana e tdo recente de “sexualidade”: tomar
distanciamento em relagdo a ela, contornar sua evidéncia familiar, analisar o contexto tedrico e préatico ao qual ela
¢ associada.” (FOUCAULT, 2020, p. 7 [acréscimo meu]).
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linhas de resisténcias, criar possiveis apesar das impossibilidades. No entanto, Foucault (2004a,
p. 232) faz uma adverténcia sobre a afirmacgéo de que o0 pensamento se caracteriza pela liberdade
de distanciar-se, afastar-se, dar um passo atras, de questionar as certezas e colocar a si mesmo
sobre escrutinio: isso tudo ndo significa que pensar, nesses termos, consiste em formar um
esquema mental, um sistema formal cuja referéncia seja ele proprio (pensamento puro, cuja
referéncia é o sujeito transcendental).

Essa liberdade consiste em refletir sobre o que se pensa de modo a constitui-lo como
um problema. Nessa perspectiva, tomar a BNCC como objeto de pensamento ndo nos impde a
necessidade de fazé-lo desde uma teoria especifica do curriculo, pois se quer justamente
problematiza-la e ndo verificar se ela se encaixa em um esquema/sistema prévio. James

Marshall (2008) pode ajudar na elucidacdo da questdo:

Dar um passo para tras €, a0 mesmo tempo, uma liberdade para Foucault. E a liberdade
de separar-se do que se faz, de forma a estabelecé-lo como um objeto de pensamento
e a refletir sobre ele como um problema. Um objeto de pensamento como problema
ndo carrega “bagagem” (i.c., teoria anterior, pressuposi¢des e possibilidades ou
indicacfes de solugdes). Questionar significados, condigdes e metas é a0 mesmo
tempo liberdade em relagéo ao que se faz. E tratar o objeto de pensamento como um
problema. (p. 31)

Aqui cabe explorar a questdo que Marshall (2008) coloca na sequéncia: “Como algo
se torna um problema e ingressa no dominio do pensamento?” (p, 31). Pensamento é sempre
pensamento em relagéo a ‘algo’. Tomar esse ‘algo’ no pensamento como um problema, a partir
da perspectiva de Foucault, exige referéncia ao momento histérico em que ele surge como
problema, em que se torna passivel de problematizacdo — a referéncia é sempre imanente,

histérica, mundana. Nas palavras de Foucault:

De fato, para que um dominio de agéo, para que um comportamento entre no campo
do pensamento é preciso que um certo nimero de fatores tenham-no tornado incerto,
tenham-no feito perder sua familiaridade, ou tenham suscitado em torno dele um certo
namero de dificuldades. Esses elementos decorrem de processos sociais, econdmicos
ou politicos. (FOUCAULT, 20044, p. 232).

Dessa forma, construir as problematizacfes nesta pesquisa demandou olhar para o(s)
campo(s) de referéncia historico — educacional, social, politico — de onde emerge esse ‘algo’
que é tomado pelo pensamento como um problema. No término de sua explanacdo, ja ao final

da entrevista, Foucault (2004a) acrescenta:

Essa elaboracdo de um dado em questdo, essa transformacdo de um conjunto de
complicacdes e dificuldades em problemas para os quais as diversas solucdes tentardo
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trazer uma resposta é que constitui o ponto de problematizacéo e o trabalho especifico
do pensamento. (p. 233).

Como mencionei anteriormente, Marshall (2008) sugere a problematizacdo como uma
abordagem possivel para a pesquisa académica em educacdo. Além de sustentar a
problematizacdo a partir de Foucault, o autor oferece um exemplo de operacionalizacdo do
conceito a partir de sua pesquisa sobre a abolicdo da punicdo corporal nas escolas publicas da
Nova Zelandia. Marshall (2008) toma o ‘social’, o ‘politico’ e 0 ‘econdmico’ como parametros
historicos de andlise a partir dos quais ele situa o problema descrevendo-o desde esses campos
de referéncia, buscando delinear como a punicdo corporal se tornou um problema: gerou
duvidas, incertezas, inquietudes, debates, discussdes, preocupacdes. Em seguida, o autor
constroi a problematizagdo em torno da situacdo descrita: aponta as contradi¢des e conflitos
que se mostram no campo de referéncia, tece questdes e busca perspectivas diferentes sobre o
problema a fim de apontar possiveis solugdes.

Dessa forma, inspirado no exemplo de Marshall (2008) e no exposto até aqui,
identifico trés momentos na construcdo de problematizacGes. O primeiro consiste em descrever
0 contexto histérico em que se situa a questdo/objeto/tema da pesquisa, isto é, descrever o
momento e 0s termos em que ele emerge como um problema, gerando incertezas, davidas,
discussoes, debates, controvérsias. A questdo de fundo desse momento poderia ser: ‘como X se
tornou (passou a ser) um problema?’.

A partir da descri¢do do contexto histérico do problema, depois de situa-lo, o segundo
momento consiste em olhar para a situacdo-problema e identificar as contradi¢des e conflitos,
questionar as posicdes nos campos de referéncia, estabelecer um dialogo critico com os
ditos/escritos que circulam ali, ou seja, adentrar ‘0 jogo sério de perguntas e respostas em prol
da elucidacdo reciproca’. A questdo de fundo desse momento poderia ser: ‘como se posicionam
0s sujeitos em relacdo a situacdo-problema?’ Ou: ‘que discursos sobre a situacdo-problema
circulam no campo-referéncia?’.

Por fim, o terceiro momento consiste em apontar algumas possibilidades para a
‘solucdo’ do problema. E como diria Foucault: as aspas aqui tém sua importancia. As solugoes,
ou as ‘verdades’, alcangadas ou possibilitadas pelo processo de problematizacéo, sdo historicas,
imanentes, portanto, provisorias e circunscritas no tempo histérico.

Esta afirmacdo é sustentada por uma teia tedrica-conceitual tramada a partir de uma
certa compreenséo de historia que passa pela recusa de modelos de pensamentos tradicionais,
tais como a metafisica de matriz platdnica, culminando em um modo especifico de compreender

a historia, o sujeito, o poder, o conhecimento e a verdade, bem como a relagdo entre esses
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conceitos. Trata-se de questdes tedricas complexas, que certamente mereceriam maiores
consideracdes, as quais nos limitaremos a explorar brevemente o modo como Foucault
compreende a histéria e os conceitos de saber-poder na producdo da verdade. Ademais,
indicamos duas pesquisas de natureza ‘fundamental’** que se ocuparam dessa complexa teia
tedrica-conceitual. Trata-se da tese de doutorado de Pablo Severino Benevides, intitulada O
dispositivo da verdade: uma andlise a partir do pensamento de Michel Foucault (2013), bem
como a dissertacdo de mestrado de Maria Cristina Oropallo, intitulada A presenca de Nietzsche
no discurso de Foucault (2005).

Comecemos pela perspectiva historica assumida por Foucault, base para os conceitos
de ‘poder’, ‘saber’ e ‘verdade’, bem como para a compreenséo de suas relagdes. A perspectiva
historica assumida por Foucault tem como base a Filosofia de Nietzsche'?, trata-se de uma
interpretacdo desta — expressa no texto Nietzsche, a Genealogia e a Historia, de 1971. Em linhas
gerais®®, o filosofo alemé&o recusa a perspectiva historica tradicional e inverte suas engrenagens,
apresentando como alternativa a perspectiva genealdgica, uma histdria efetiva (critica).

A historia tradicional pode ser caracterizada pela busca das origens (ursprung), da
causa primeira, do motor imdvel, da razdo supra-historia (0 absoluto hegeliano) capaz de
explicar e acomodar os acontecimentos em uma sucessao linear e causal; ela é, pelo modo que
opera, teleoldgica, racionalista, essencialista, universalista — é o que Oropallo (2013) chama de
‘modelo platonico’. Por outro lado, o modo genealdgico de abordar a histéria ndo ira buscar em
outro lugar que ndo no corpo, na superficie, no campo dos acontecimentos contar a historia.
Nesse sentido, a genealogia se ocupa das proveniéncias (herkunft) e da emergéncia
(entestehung) dos acontecimentos historicos. A busca pelas proveniéncias e emergéncia de um
determinado acontecimento néo se confunde com a procura das origens, causalidades, ou razdes

gue o desencadeou. Inversamente; sua busca ndo se inscreve no exterior (ou interior, em um

11 Trata-se de pesquisas que se ocupam de teorias, no sentido de amplia-las, revé-las, corrigi-las, estabelecer
didlogos com outras matrizes de pensamento, mapear influencias, etc.

12,0 proéprio Foucault reconhece a influéncia do filésofo alemio sobre seu modo de pensar: “Comecei a ler Hegel,
depois Marx, e me pus a ler Heidegger. Ainda tenho aqui as anotagdes que fazia sobre Heidegger enquanto lia —
montes dela — e sua importancia ndo é a mesma das que fiz sobre Hegel ou Marx. Todo o meu devir filoséfico foi
determinado por minha leitura de Heidegger. Mas reconheco que Nietzsche preponderou... Conheco Nietzsche
bem melhor que Heiddeger; foram duas experiéncias fundamentais. Se néo tivesse lido Heiddeger, provavelmente
eu ndo teria lido Nietzsche.” (FOUCAULT, 1984 apud ERIBON, D, 1990, p. 45).

13 O sentido histérico (a historia “efetiva”) assumido por Foucault desde Nietzsche ¢ perspectivo: “O sentido
historico, tal como Nietzsche o entende, sabe que é perspectivo e ndo recusa o sistema de sua propria injustica. Ele
olha de um determinado angulo, com o propdsito deliberado de apreciar, de dizer sim ou ndo, de seguir todos 0s
tracos do veneno, de encontrar o melhor antidoto. Em vez de fingir um discreto aniquilamento diante do que ele
olha, em vez de ai procurar sua lei e a isso submeter cada um de seus movimentos, é um olhar que sabe tanto de
onde olha quanto o que olha. O sentimento histérico d& ao saber a possibilidade de fazer, no movimento de seu
conhecimento, sua genealogia.” (Foucault, 2019, p. 76).
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sentido essencialista) do acontecimento, mas na superficie, nas marcas, nos vestigios deixados
no corpo da histéria no momento da irrupcao, emergéncia do acontecimento historico.

Nesse sentido, em sua leitura de Nietzsche, Foucault oferece uma definicdo de
‘acontecimento’ historico que aponta para o0 modo como Nietsche, e por conseguinte ele
proprio, compreende a realidade — o corpo historico dos acontecimentos e das coisas inventadas
(um tipo de ontologia ndo ontoldgica, isto €, ndo metafisica, mas descritiva — uma ontologia do

presente). Nas palavras de Foucault (2019):

Ha toda uma tradicéo da histdria (teleologica ou racionalista) que tende a dissolver o
acontecimento singular em uma continuidade ideal — movimento teleolégico ou
encadeamento natural. A historia “efetiva” faz ressurgir o acontecimento no que ele
pode ter de Unico e agudo. E preciso entender por acontecimento nio uma deciséo,
um tratado, um reino, ou uma batalha, mas uma relacéo de forgas que se inverte, um
poder confiscado, um vocabulario retomado e voltado contra seus utilizadores, uma
dominacdo que se enfraquece, se distende, se envenena e outra que faz sua entrada,
mascarada. As forcas que se encontram em jogo na historia ndo obedecem nem a
uma determinacgdo, nem a uma mecéanica, mas ao acaso da luta. (p.73, grifo
Nosso).

Parece contraditério falar em uma ontologia nietzscheana. No entanto, devemos
compreender seus termos. Para Nietzsche, ndo existe algo como a esséncia das coisas, portanto
ndo € isso que se busca. O que existe (a realidade) foi definido no acontecimento histérico como
resultado de um combate, do embate de forcas. Isso quer dizer que ndo had um principio de
determinacédo que se desenvolve linearmente na hist6ria, mas que 0s acontecimentos e as coisas
produzidas/inventadas sdo resultantes desse tensionamento histérico entre forcas (ativas e
reativas). Essa descri¢cdo da realidade, do acontecimento histérico, € o que chamo de ontologia
descritiva, ou ndo ontoldgica. Isto é, apesar de ndo corresponder a tradicdo metafisica,
Nietzsche (in Genealogia da Moral: uma polémica, 1887) descreve sua compreensdo da
realidade: do que é a vida (vontade de poder/poténcia), o que é o ser humano
(desejos/vontades/pulsbes mais ou menos organizados), sobre o devir das coisas (conceitos,
valores, costumes).

Essa ontologia descritiva é a base a partir da qual Foucault pensou e desenvolveu suas
teorizagdes acerca do ‘poder’. Para explanar brevemente o que o filésofo francés compreende
por ‘poder’, vamos recorrer a dois textos: Historia da Sexualidade I: A vontade de saber, de
1976, e Verdade e Poder, de 1977 (in: Microfisica do Poder, 2019). A primeira e mais
importante questdo a ser pontuada é que as teorizacdes de Foucault acerca do poder ndo séo
topoldgicas, isto €, ndo tratam de definir um lugar de poder e de dizer quem o detém e, em

contrapartida, quem esta privado dele — o que seria um absurdo, veremos o porqué. Na Historia
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da Sexualidade I, ao tomar o poder como matriz de analise da sexualidade, Foucault (2019)

afirma o seguinte:

Trata-se, portanto de, a0 mesmo tempo, assumir uma outra teoria do poder, formar
outra chave de interpretagdo historica; e, examinando de perto todo um material
histérico, avangar pouco a pouco em direcdo a outra concepgdo do poder. Pensar, ao
mesmo tempo, 0 sexo sem a lei e o poder sem o rei. (p. 100, grifo nosso).

Na sequéncia, o filosofo caracteriza o poder em duas vias: uma negativa (o que ele ndo
) e outra positiva (como, entdo, deve ser compreendido). Primeiro, ‘poder’ ndo deve ser
entendido como conjunto de instituicdes, uma estrutura, como lugar, uma poténcia de que
alguns s@o dotados e outros ndo, como regras de sujei¢ao de individuos ou grupos, isto é, “A
analise em termos de poder nao deve postular, como dados iniciais, a soberania do Estado, a
forma da lei ou a unidade global de uma dominacéo; estas sdo apenas, e antes de mais nada,
suas formas terminais.”. (FOUCAULT, 2019, p. 100). Segundo, em termos positivos, o poder
deve ser compreendido como tensionamento, multiplicidade de correlagbes de forgas
espalhadas pelo tecido social e histéorico que “[...] se produz a cada instante, em todos 0s pontos,
ou melhor, em toda relagdo entre um ponto e outro. O poder esta em toda parte; ndo porque
englobe tudo e sim porque provém de todos os lugares” (Ibidem, p. 101). Nesse contexto,
Foucault apresenta cinco (5) proposicdes caracteristicas do poder, vejamos:

1. Poder é relacdo (ndo algo que um determinado sujeito adquire), se exerce em multiplas
correlacdes de forca, que sdo desequilibradas, heterogéneas, instaveis, desiguais e
moveis (Ibidem, p. 102); é possivel pensarmos que em determinadas tensfes entre
forcas, algumas ‘podem’ mais, tém maior condi¢des de conduzir os rumos do resultado
do embate;

2. Essas relacBes sdo produtoras. Isto é, o poder ndo se reduz a proibi¢do ou a repressao.
Ele produz algo no campo em que se exercem suas correlacoes (Ididem);

3. Asrelacdes de poder sdo constituidas por multiplas forcas que se formam e se exercem
na imanéncia do acontecimento que elas produzem. “[...] o poder vem de baixo [...]”

(Ibidem, p.102-103);

4. As relacbes de poder sdo intencionais e nao subjetivas. Quer dizer, podemos
compreender seus efeitos (pois ha intencionalidade) sem apelar para uma cadeia causal

(causa-efeito) exterior as proprias relacfes, enderecando seus efeitos a acdo de um

sujeito, uma equipe ou institui¢cdo que ocupa ‘o lugar de poder’ (ibidem, p. 103).
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5. Se poder é compreendido como correlagdo de forgas, entdo, onde ha poder, também ha
resisténcia. Nos termos formulados por Foucault, uma vez que estamos implicados no
poder e dele ndo se escapa, a resisténcia nao deve ser compreendida como elemento de
exterioridade, ela se exerce contiguamente ao poder, esta na correlacdo. (Ibidem, p.
104).

Por fim, queremos ainda reafirmar o efeito produtivo do poder para nos
encaminharmos para 0 modo como Foucault compreende a ‘verdade’, ou melhor, os regimes
de verdade. Na entrevista concedida a Alexandre Fontana, em 1977, Verdade e Poder,
publicada no Brasil na Microfisica do Poder (nossa edigdo: 2019), Foucault argumenta que
tomar o poder como sinénimo de repressdo ou simples proibigdo empobrece o sentido da nogéo,
mas que curiosamente foi amplamente aceita. Em contrapartida, o autor pontua o carater
produtivo (positivo) do poder: “[...] ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber,
produz discurso. Deve-se considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo
social muito mais do que uma instancia negativa que tem por funcdo reprimir.” (FOUCAULT
2019, p. 45).

Portanto, entre os possiveis efeitos do poder nas correlacdes de forca estdo a formacéo
do saber e a producéo do discurso, compreendidos como dispositivos que regulam a ‘verdade’,
constituintes de sua economia internal*. Nesse sentido, Foucault afirma que a verdade n&o
existe fora do poder ou sem ele (2019, p. 51), desdobrando essa assertiva na caracterizacéo da

imanéncia da verdade, ou dos regimes de verdade:

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gragas a multiplas coercdes e nele
produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de verdade,
sua “politica geral” de verdade: isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz
funcionar como verdadeiros; 0s mecanismos e as instancias que permitem distinguir
o0s enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as
técnicas e procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto
daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro. (p. 52).

E nesse sentido que anteriormente afirmamos que as solucdes, ou as ‘verdades’,

alcancadas ou possibilitadas pelo processo de problematizacdo séo historicas, imanentes,

14 Foucault (2019) apresenta cinco caracteristicas histéricas da economia da verdade: “[...] a ‘verdade’ é centrada
na forma do discurso cientifico e nas instituicdes que o produzem; estd submetida a uma constante incitacdo
econdmica e politica (necessidade de verdade tanto para a produgdo econémica, quanto para o poder politico); é
objeto, de vérias formas, de uma imensa difusdo e de um imenso consumo (circula nos aparelhos de educacéo ou
de informagdo, cuja extensdo no corpo social é relativamente grande, ndo obstante algumas limitagdes rigorosas);
é produzida e transmitida sob o controle, ndo exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos politicos ou
econdmicos (universidade, Exército, escritura, meios de comunicacao); enfim, é objeto de debate politico e de
confronto social (as lutas ‘ideologicas’).”. (p. 52).



31

portanto, provisorias e circunscritas no tempo historico. Dessa forma, a analitica dessa
dissertacéo deve ser lida como um movimento de resisténcia; parte dos tensionamentos entre
as forcas que incidem sobre os discursos, os regimes de ‘verdade’ que dizem sobre as
(im)possibilidades para o Ensino da Filosofia no contexto da Base Nacional Comum Curricular.
E nesse sentido que apresentamos nossas afirmacgdes, conclusdes, possiveis solucdes: ndo como
verdades absolutas, mas apontamentos que permitem o didlogo a fim de construir, desconstruir

e reconstruir possibilidades.

2.2 DA MATERIALIDADE AO CORPUS DE ANALISE

Compartilhada a inspiracéo teorica desde onde assumimos a ‘problematizacdo’ como
atitude analitica para essa pesquisa, queremos apresentar a constitui¢cdo do corpus de analise,
que passa pela identificacdo de uma certa materialidade. O que aqui estamos chamando de
‘materialidade’ deve ser entendido no contexto do exposto anteriormente acerca da explicacao
dada por Foucault sobre sua compreensdo do que significa fazer uma histéria do pensamento,
mais especificamente, sobre 0 modo como algo do campo de agédo, da experiéncia humana,
adentra o pensamento como um problema. N&o se trata de dizer que a materialidade € a historia
do pensamento, mas de afirmar que ela se encontra na histéria de um determinado
acontecimento, que é tomado como um objeto de pensamento, nos ditos e escritos resultantes
desse acontecimento. Uma elaboracdo mais explicativa é dada por Foucault ao final da segunda

conferéncia em Berkeley, em 1983:

A histéria do pensamento € a analise do modo como um campo nédo problematico da
experiéncia, ou um conjunto de préaticas, que antes eram aceitas sem questionamentos,
que eram familiares e ndo discutidas, tornam-se um problema e levantam a discusséo
e debates, incitam novas reacg@es e induzem uma crise no comportamento, no habito,
nas préaticas ou instituigdes que, até entdo, eram silenciados. A historia do pensamento,
compreendida desse modo, € a histéria do modo como as pessoas comegam a se
preocupar com algo, do modo como se tornam ansiosas com isso ou aquilo — por
exemplo, com a loucura, com o crime, com 0 sexo, com elas proprias ou com a
verdade. (FOUCAULT, 2013, p. 46-47).

O ‘algo’ dessa dissertacdo, aquilo que nos deixa ansiosos(as) € com o que hos
preocupamos é a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Meédio, mais especificamente o
gue hé nela que possa nos ajudar a pensar o Ensino da Filosofia no ensino médio. Nesse sentido,
da materialidade que marca a emergéncia da BNCC destacamos 0s seguintes documentos: as

versdes que constituiram o processo de construcdo da BNCC; a prépria BNCC (2018); Os



32

Pareceres criticos sobre a versdo consulta publica da BNCC (2015) cuja énfase foi o
Componente Curricular Filosofia; a Lei 13.415/2017; as Resolugdes: CNE/CP n° 2/2017,
CNE/CEB n° 3/2018, CNE/CP n° 4/2018. Dessa materialidade, optamos por focar nos quatro
documentos a seguir.

1. Por uma politica curricular para a educacdo basica: contribuicdo ao debate da base
nacional comum a partir do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento. Verséo
Preliminar (2014);

2. Base Nacional Comum Curricular: consulta publica (2015);

3. Base Nacional Comum Curricular: verséo revista (2016);

4. Base Nacional Comum Curricular: a educacao ¢ a base (2018).

Para constituir o escopo da analise operamos um recorte em cada um dos quatro
documentos, destacando as seguintes partes como corpus de analise, relativas a: apresentacédo
geral do documento; apresentacdo da etapa do ensino médio; apresentacdo da area de Ciéncias
Humanas (e Sociais Aplicadas); e, por fim, apresentacdo do componente curricular Filosofia
(no caso dos documentos 2 e 3).

A partir do nosso envolvimento com a materialidade, compreendemos ser necessario
situar a pesquisa, isto é, colocar em evidéncia os contextos desde onde a BNCC/EM se tornou
central para pensar o Ensino da Filosofia, bem como os termos sobre os quais 0 documento se
tornou um problema a ser pensado. Portanto, antes de trabalharmos sobre 0 nosso corpus, nos
ocupamos da reforma do ensino médio, imposta por Medida Provisdria e instituida nos termos
da Lei 13.415/2017, marcando-a como um ‘acontecimento’ que produziu seus efeitos sobre o
objeto de pensamento com o qual nos ocupamos centralmente.

Na sequéncia, buscamos mapear 0s movimentos em torno da ideia de um documento
de referéncia curricular nacional nos campos de referéncia social, educacional e politico.
Conforme mencionamos anteriormente, esses campos devem ser compreendidos como
referéncia historica em que o acontecimento se materializa, provém, emerge. A referéncia ao
campo social diz respeito aos movimentos no ambito da sociedade, de movimentos
organizados, institutos ou fundagdes ndo governamentais que se implicam na discussédo em
questdo. Em alguns momentos fazemos mengdo a um intersticio entre o campo social e
educacional: social-educacional. Por sua vez, a referéncia ao campo educacional diz respeito
aos movimentos de sujeitos — professores(as), gestores(as) educacionais, pesquisadores(as) —
ligados a educacdo institucional e a producdo do conhecimento na area. J4 a referéncia ao campo
politico diz respeito aos documentos oficiais ou manifestacdes dos(as) dirigentes dos

dispositivos de Estado (como o Ministério da Educagdo, por exemplo).
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Sobre o corpus da pesquisa operamos uma analise descritiva que nos possibilitou
identificar e expor a descontinuidade do processo de construgdo da BNCC/EM, bem com o0s
deslocamentos no contetdo (proposicdes) e forma (estrutura) do documento, marcando o que
se tentou construir, em um primeiro momento, e 0 que 0s acontecimentos nos intersticios das
disputas nos campos politico-social-educacional produziram (correlacBes de forga). A analise
descritiva ndo é uma operagdo de simples descrigdo, mas trata-se de um processo analitico,
desde a perspectiva anunciada anteriormente, de resgate dos movimentos, das minucias, dos
detalhes do acontecimento que a narrativa hegemonica oculta. E essa operacdo nos exige
abordar os contextos historicos em que as disputas (correlacdes de forcas) se deram juntamente
com o corpus de analise. Dessa maneira, a seguir operamos com a perspectiva tedrica-

metodoldgica apresentada.



34

3. A REFORMA DO ENSINO MEDIO (LEI 13.415/2017) E AS INCIDENCIAS
SOBRE O ENSINO DA FILOSOFIA

Desde os movimentos em torno da construcdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) estamos vivenciando o preltdio de mudancas na politica da educacéo basica. Essas se
acentuaram na etapa do ensino médio a partir de meados de 2016, em um contexto politico
conturbado e cheio de davidas. A etapa sofreu a imposic¢éo de uma reforma curricular por meio
da Medida Provisoria n® 746, em 22 de setembro de 2016, instituida meses depois pela Lei
13.415, em 16 de fevereiro de 2017. A reforma ocasionou a retomada do debate acerca do lugar
do Ensino da Filosofia no curriculo da escola bésica, que até a reforma era ocupado por uma
disciplina escolar obrigatdria nos trés anos do ensino medio e também influenciou diretamente
na versdo final da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC/EM). Portanto,
pensar as incidéncias da BNCC/EM sobre o Ensino da Filosofia passa pelo exercicio de
problematizacdo da reforma do ensino médio, lugar da educacdo béasica em que oS
conhecimentos de Filosofia sdo enunciados como direito dos(as) jovens brasileiros(as).

Em pesquisa anterior, intitulada A reforma do ensino médio — Lei 13.415/2017 — no
contexto da gestdo educacional, in Bugs (2020)%°, realizamos um estudo de revisdo
bibliogréafica a fim de identificar e problematizar os enunciados sobre a reforma do ensino
médio na producdo académica. Da materialidade alcancada na busca sistematica pela literatura,
analisamos os artigos cientificos que tomaram a reforma (MP 746/2016 e/ou Lei 13.415/2017)
como objeto de estudo/pesquisa; o corpus dessa analise foi constituido por 18 artigos
cientificos. Na analitica’® mapeamos quatro grandes recorréncias discursivas sobre a reforma
do ensino médio: as criticas a forma autoritaria com a qual a reforma foi imposta; as
problematizacbes sobre suas proposicdes (o contelddo); os contra-argumentos as justificativas
oferecidas pelos(as) propositores(as) da reforma quanto a sua urgéncia e necessidade; e, por
fim, algumas possibilidades de resisténcias no processo de implementagdo da Leli
13.415/2017%. Tomarei essa pesquisa como referéncia para apresentar o contexto de

emergéncia da reforma e as principais mudancas no ensino médio a partir da Lei 13.415/017,

15 Trata-se de monografia apresentada ao Curso de Especializagdo em Gestdo Educacional do Programa de Pés
Graduagdo em Politicas Publicas e Gestdo Educacional (PPPG), da Universidade Federal de Santa Maria, realizada
sob a orientacdo da Professora Dr? Elisete M. Tomazetti e coorientagéo do Professor Dr. Gilberto Oliari.

16 Fizemos uso da Analise Textual Discursiva (ATD) como instrumento de analise, com base no trabalho de Roque
Moraes (2003).

17 Organizamos essas recorréncias em quatro categorias, a saber: Fragmentacao curricular: a flexibilidade do novo
ensino médio; Autoritarismo e continuidades historicas; Justificativas que ndo justificam: evidéncias de uma
concepcdo de educacdo; Implementacgdo: possibilidades de resisténcia.
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que ocasionaram os deslocamentos drasticos na passagem da versdo revista (2016) para a
versdo final do texto da BNCC/EM.

A reforma do ensino médio aqui discutida emergiu no contexto histérico, social e
politico do pds-golpe politico institucional'®, no impeachment de Dilma Rousseff (PT), como
segundo ato de um governo duvidoso!®. Em 22 de setembro de 2016, o ex-vice-presidente de
Dilma, Michel Temer (MDB), na ocasido presidente da Republica, assinou a Medida Provisoria
746 e impds com carater de urgéncia a reforma da Gltima etapa da educacgéo basica. Embora o
dispositivo de Medida Provisodria seja constitucional e legitimo, seu uso para implementar a
reforma do ensino médio foi considerado autoritério e inadequado. Nesse sentido, ao analisar
as manifestacdes publicas de associacBes cientificas e educacionais a respeito da Medida

Proviséria 746/2016, Esquinsan (2017) pontua o seguinte:

[...] é recorrente o0 argumento de que as alteragdes em relacdo ao Ensino Médio por meio
de MP revelam “[...] carater autoritario, que desconsidera discussGes anteriormente
desenvolvidas e o dialogo com a comunidade académica, docentes, pais e estudantes do
ensino médio e com a sociedade em geral” (D9), ndo sendo a utilizacdo de uma MP:
“[...] instrumento adequado para promover o necessario debate nacional, que deve ser
amplo e democratico, para enfrentar um problema tdo complexo e que envolve milhares
de instituicBes publicas e privadas, de organizagdes da sociedade civil, milhdes de
estudantes e profissionais da educacdo.” (D5). Parece inadmissivel, aos signatérios dos
manifestos, que o executivo tome arbitrariamente — ainda que no ambito de sua
competéncia legal - decisdes de algada pedagogica: “[...] ndo aceitamos que a formagdo
dos jovens brasileiros seja definida unilateralmente pelo governo, desfigurando
principios fundamentais que regem a educagdo brasileira e que foram duramente
conquistados” (D10).” (p. 100-101, grifo nosso).?°

Apesar das diversas manifestacGes contréarias, a MP 746/2016 foi acolhida pelo
Congresso Nacional, onde tramitou como Projeto de Lei de Converséo 34/2016, e foi convertida
na Lei 13.415, em 17 de fevereiro de 2017. Assim, a reforma foi instituida e pode ser entendida
como marco inicial das transformacdes recentes no campo da politica educacional para o ensino

médio brasileiro, seguida pela atualizacdo das Diretrizes Nacionais Curriculares para o Ensino

18 Ver o editorial 2016, 0 ano em que o pais sofreu um golpe politico-institucional, n&o termina, publicado na
revista brasileira de geografia econémica: Espagco e Economia, ano V, volume 9. Disponivel em:
https://journals.openedition.org/espacoeconomia/2511. Acesso em: 05 de nov. de 2020.

19 O primeiro ato do governo de Michel Temer (2016-2018) foi a proposicéo, junto ao congresso nacional, do
Projeto de Emenda Constitucional n® 241 cujo objeto era a aprovagdo de Desvinculagdo de Receitas da Unido
(DRU), permitindo ao governo estabelecer um teto de gastos puablicos para os proximos vinte anos,
comprometendo investimentos em salde, educacdo, seguranca publica e em demais programas sociais. Passando
pelo congresso, a PEC tramitou no Senado (PEC n° 55) e foi aprovada, tornando-se a Emenda Constitucional n°
95/2016.

20 O marcador D5, mencionado pela autora, refere-se ao manifesto da SBPC — Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia; D9 refere-se ao manifesto do Férum das Licenciaturas da Universidade Federal de Juiz de
Fora; D10 refere-se a nota publica da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal Fluminense.
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Médio e a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio — ambos os
documentos de 2018.

Se encontramos as condic¢des de emergéncia da reforma no contexto sécio-politico de
2016, suas tramas/intencdes provém de disputas sobre as finalidades, objetivos e identidade
formativa do ensino médio que lhes séo anteriores. A evidéncia para tal afirmacdo pode ser
encontrada nos trabalhos de Zibas (2005), Moehlecke (2012) e Silva (2015) quando consideram
0s debates sobre 0 ensino médio iniciados em 2002/2003, que deram origem ao Decreto n°
5.154/2004 e, mais tarde, estiveram presentes na construcdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) de 2012 — considerada pelos(as) estudiosos(as)
como uma das politicas educacionais mais promissoras e completas da historia da politica
educacional brasileira para o ensino médio.

Conforme Zibas (2005), os debates que culminaram nas DCNEM/2012 tornaram
evidente a existéncia de dois projetos distintos para o ensino médio: de um lado havia o projeto
de um curriculo de percurso Gnico e com base nas proposi¢des de Gramsci sobre a politecnia,
combinando trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura como principios pedagogicos; de outro lado
se colocava o projeto de flexibilizacdo do curriculo e percurso formativo com base em diversos
outros principios ou temas que traduzissem o0s interesses e vivéncias dos(as) jovens alunos(as)
do ensino médio no contemporaneo. Segundo Moehlecke (2012), as DCNEM/2012 podem ser
consideradas a sintese dos projetos em disputa:

O uso da palavra “diversidade” parece surgir no texto das novas DCNEM como uma
tentativa de acomodacdo de duas concepgdes distintas de curriculo e da propria
identidade do ensino médio. No parecer das DCNEM-2011, o desafio de se encontrar
uma especificidade para o ensino médio ndo estd mais na superacgdo de dicotomias —
como a formacéo para o trabalho versus a formacdo para o ensino superior — por meio
da construcdo de um curriculo unificado, mas sim pela afirmacdo de uma
multiplicidade de significados e trajetorias possiveis de serem construidas ao longo
do ensino médio. A acomodacdo de tensbes e divergéncias gerou um modelo

curricular que associa uma base unitaria com uma parte diversificada, em que a
formacao profissional é apenas mais uma entre as varias formagdes possiveis:

A autora segue citando o Parecer CNE/CEB n° 5/2011:

A definicdo da identidade do Ensino Médio como etapa conclusiva da Educagao
Bésica precisa ser iniciada mediante um projeto que, conquanto seja unitario em seus
principios e objetivos, desenvolva possibilidades formativas com itinerarios di-
versificados que contemplem as multiplas necessidades socioculturais e econdmicas
dos estudantes, reconhecendo-os como sujeitos de direitos no momento em que
cursam esse ensino. (Parecer DCNEM, 2011). (MOEHLECKE, 2012, p. 55).
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Apesar de ser compreendida como sintese dos debates sobre o curriculo do ensino
médio em um determinado tempo historico e de ter estabelecido sua identidade como Ultima
etapa da educacdo basica, as DCNEM/2012 ndo tiveram o efeito de dissolver o campo de
disputas em torno do curriculo do ensino médio. Quarenta e cinco dias apds a aprovacdo da
Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012, que estabeleceu as DCNEM/2012, foi criada na camara dos
deputados a Comissdo Especial destinada a promover Estudos e Proposi¢es para a
Reformulacéo do Ensino Médio (CEENSI). Dos trabalhos dessa comissao resultou o Projeto de
Lei 6.840/2013, apontado por Cunha (2017) como a origem material da MP 746/2016, pois seu
texto incorporou as principais proposi¢cdes do projeto de lei supracitado; que ndo foi bem
recebido pelos(as) educadores(as) e pesquisadores(as) implicados(as) com o ensino médio.
Assim, encontramos nas palavras de Cunha (2017) mais uma evidéncia da forma autoritaria e

inadequada com a qual esta reforma foi imposta a sociedade brasileira:

Quando o projeto de lei estava pronto para ir ao plenario, foi atropelado pela medida
provisoria. Na realidade, o que ela atropelou foram as demandas generalizadas do
campo educacional. Até mesmo defensores da flexibilizacdo do Ensino Médio
rejeitaram a chegada da reforma ao Congresso como medida proviséria, portanto, com
validade imediata, e seu conteldo propiciador de acirramento das desigualdades
educacionais e sociais. (p. 379, grifo do autor).

Além do caréater autoritario, os(as) autores(as) dos artigos que constituiram o corpus
de analise da revisdo bibliogréfica mencionada anteriormente destacam o carater regressivo
desta reforma. A caracterizacdo da forma autoritaria advém da andlise do contexto historico,
politico e social do qual emergiu a Medida Provisoria 746/2016. Ja o carater regressivo diz
respeito a similaridade/continuidade desta reforma com politicas educacionais de décadas
passadas, apontado pelos(as) autores(as) a partir da analise do contetdo da Medida Proviséria
746/2016 e da Lei 13.415/2017.

Nesse sentido, argumentam que na histéria das politicas educacionais é possivel
observar a coexisténcia de uma dualidade formativa para o ensino médio, com objetivos e
finalidades distintas: de um lado havia a oferta de uma educacdo de carater propedéutico,
preparatorio para o ensino superior, de outro a oferta de formacéo técnica profissionalizante de
nivel médio. A formagdo propedéutica atendia um publico mais abastado, com condicGes de
manter os(as) filhos(as) longe do setor produtivo a fim de prosseguir os estudos em nivel
superior. Ja a formacao profissionalizante de nivel médio atendia ao publico menos abastado,
com necessidades econdmicas que ndo permitia aos seus o privilégio de continuar estudando.

Apontam ainda um efeito dessa estrutura: a manutencéo das desigualdades sociais e de acesso
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ao conhecimento, mantendo os mais pobres na pobreza e os mais ricos em ascensao social.
Conforme pontuamos (in BUGS, 2020):

Essa dualidade se estruturou de diferentes formas ao longo de nossa historia, notada
pelos autores desde os anos de 1940 com a reforma Capanema, passando pelos
governos militares dos anos 60, 70 e 80, até as politicas neoliberais da era FHC, na
segunda metade dos anos noventa.?! Trata-se de uma regressdo, pois consideram que
a politica educacional para o ensino médio construida no governo Lula representou
um avango em direcdo a desconstrucdo desse sistema formativo dual, em prol de uma
escola unitéaria de formacéo omnilateral e politécnica, integrada pelas bases da ciéncia
e tecnologia, do trabalho e da cultura como principios pedagdgicos. (p. 56-57). %

A reforma do ensino médio operou duas mudancas principais na organizacdo da Gltima
etapa da educacdo bésica. Propds o aumento progressivo da carga horaria ao instituir a Politica
de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, bem como
promoveu a flexibilizacdo curricular, que abrange: o percurso formativo, 0s tempos e espagos
escolares, bem como a oferta dos componentes curriculares.

Em relacdo ao aumento progressivo da carga horaria, a Lei 13.415/2017 determinou
seu aumento progressivo até alcancar 1.400 horas anuais — mas ndo estabeleceu prazo para a
implementacdo desse teto — e a oferta, no prazo de implementacdo da reforma, de mil horas
anuais para cada série do ensino médio, totalizando um curso de 3.000 mil horas. A proposicao
do aumento progressivo da carga horaria foi considerada pela literatura analisada como uma
medida benéfica e desejavel em si mesma.

No entanto, a0 mesmo tempo em que a reforma expandiu a carga horéria da etapa,
estabeleceu um teto para a formacé&o basica e comum a todos(as), destinando 0 maximo de 60%
do total da carga horaria a parte comum a ser orientada pela Base Nacional Comum Curricular;
no caso de um curso de 3.000 horas, apenas 1.800 horas seriam destinadas a formacéo bésica
comum. Dessa forma, a partir da analise da organizagdo curricular proposta pela Lei
13.415/2017, os(as) autores(as) concluem que na préatica a reforma diminuiu a oportunidade de

acesso a uma formacao basica geral. A Lei ndo estabeleceu o0 minimo de horas, mas legou aos

2L O fragmento transcrito, no texto de origem, possui a seguinte nota: “?! Dentre as reformas do ensino médio ao
longo de nossa historia, podemos dizer que a Lei 13.415/2017, aqui discutida, guarda enorme semelhanga com a
Lei 5.692/71, conforme aponta a propria Agéncia do Senado: “Em 1971, o governo militar instituiu a Reforma do
Ensino de 1° e 2° Graus, depois de tramitacdo sumaria no Congresso. A Lei 5.692 mudou a organizagédo do ensino
no Brasil. Numa alterago radical, o 2° grau passou a ter como principal objetivo a profissionalizagdo. Em curto e
médio prazos, todas as escolas publicas e privadas desse nivel deveriam tornar-se profissionalizantes. Elas teriam
que escolher os cursos que ofereceriam, dentre mais de 100 habilitacGes, que incluiam formacdes variadas como
auxiliar de escritério ou de enfermagem e técnico em edificacGes, contabilidade ou agropecuéaria. O aluno receberia
ao fim do 2° grau um certificado de habilitacdo profissional. Os governos estaduais teriam que implementar as
medidas.”. Disponivel em: https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/03/03/reforma-do-ensino-medio-
fracassou-na-ditadura. Acesso em: 04 ago. 2020.” (BUGS, 2020, p. 57).



https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/03/03/reforma-do-ensino-medio-fracassou-na-ditadura
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/03/03/reforma-do-ensino-medio-fracassou-na-ditadura
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sistemas de ensino a prerrogativa de definir a carga horaria que sera destinada a BNCC/EM,
desde que observe o teto estabelecido, o que significa que, se assim entenderem, os sistemas de
ensino podem ofertar menos que 60% da carga horaria total a formacéao basica comum. O saldo
€ 0 seguinte: avangamos em horas-aula, retrocedemos na oferta de uma educacao basica geral
e comum a todos(as).

A respeito da Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em
Tempo integral, a Lei 13.415/2017 prevé a transferéncia de recursos da Unido aos Estados pelo
prazo de dez anos a fim de viabilizar a implementacdo de novas escolas de ensino médio em
tempo integral. Depois disso, cada Estado sera responsavel pela manutencédo dessas escolas. A
Lei também dispde de critérios de elegibilidade para que as escolas publicas de ensino médio
interessadas e selecionadas recebam o apoio financeiro do governo federal, um deles é que o
curriculo atenda as proposicGes da reforma. No entanto, a politica ndo estabelece a
universalizacdo do ensino médio em tempo integral, ela contempla apenas algumas escolas
publicas espalhadas pelo territério nacional. Em virtude da Medida Provisoria 746/2016 ter
instituido a politica de fomento para ampliar o nimero de escolas de ensino médio em tempo
integral, ainda em 2016 o Ministério da Educacdo lancou o Programa de Fomento as Escolas
de Ensino Médio em Tempo Integral®? e divulgou o quantitativo de escolas selecionadas no
primeiro edital do programa, a ser implementado de 2017 a 2020. Trata-se de 523 institui¢0es
de ensino espalhadas entre os 27 entes federados, 266 mil matriculas no ensino médio em tempo
integral, conforme noticia veiculada no site do MEC (2016)%.

A literatura revisada em Bugs (2020) aponta para a possibilidade de que a transferéncia
de recursos da Unido para os Estados seja comprometida pela Emenda Constitucional n° 95,
dado a instituicdo de um teto de gastos para 0s proximos vinte anos, podendo tornar inviavel a
manutencdo e expansdo das escolas de ensino médio em tempo integral. Esse fato aponta para
a contradicdo dos atos do governo que instituiu esta reforma, visto ser o mesmo que propés e
aprovou a EC n° 95. Além do mais, os(as) autores(as) argumentam que a educagdo ‘em tempo
integral’, no contexto desta reforma, ndo se confunde com uma educacao bésica integral, pois
0 acréscimo de carga horaria é empregado em uma organizacdo curricular fragmentada que
fragiliza o acesso aos conhecimentos. Conforme afirmam Kuenzer (2020), Maciel (2019) e

Araljo (2018) respectivamente:

22 Instituido inicialmente pela Portaria n° 1.145, de 10 de outubro de 2016, e atualizado pela Portaria n® 2.116, de
6 de dezembro de 2019, que estabeleceu novas diretrizes para o programa.

23 Noticia disponivel em: http:/portal. mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/43471-mec-divulga-lista-
final-das-unidades-aprovadas-no-programa-de-escola-em-tempo-integral. Acesso em: 20 jul 2021.



http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/43471-mec-divulga-lista-final-das-unidades-aprovadas-no-programa-de-escola-em-tempo-integral
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A primeira consideracao a fazer com relacéo a essa proposta de organizacao curricular
é seu carater de aligeiramento da formacao; nesse sentido, flexibilizacédo tem o sentido
de superficialidade, de simplificacdo. Isso porque a carga horaria destinada a
formacao geral fica reduzida a 1800 horas no maximo, com apenas dois componentes
curriculares obrigatorios em todo o percurso: lingua portuguesa e matematica; os
demais componentes curriculares tém carga hordria reduzida, contradizendo a
proposta de educacéo integral, eixo das DCNEM/2012. (KUENZER, 2020, p. 58).

Antes de mais nada, é preciso entender que o conceito de educacédo integrada ndo se
confunde com o de escola em tempo integral. O primeiro se refere ao ensino integrado
dos contetidos das diferentes disciplinas, de maneira transdisciplinar, propiciando uma
formacdo integral e completa dos estudantes; ja o segundo relaciona-se com a
ampliacdo da carga horaria escolar e a respectiva adaptacdo do espaco escolar para
receber os estudantes por mais tempo (Queiroz, 2015, p. 64). (MACIEL, 2019, p. 10).

Ao reduzir o Ensino Médio para 1.800 horas obrigatdrias, na préatica esta reduzindo a
educacdo bésica. Minimiza-se 0 Ensino Médio e retira-se a relevancia de matérias
importantes para a formacéo da juventude, tais como Sociologia, Filosofia, Historia,
Geografia, Fisica, Quimica, Biologia, Educagdo Fisica e Artes, ou seja, disciplinas
que favorecem o desenvolvimento do pensamento critico-racional e das amplas
capacidades humanas necessarias ao comportamento autdbnomo e cidad&o.
Conceitualmente a reforma agride a ideia de educagdo basica também quando propde
a sua diferenciacdo em funcéo da condigdo socio-econdmica dos alunos, dificultando
aos jovens pobres, particularmente aos jovens trabalhadores, a possibilidade de uma
trajetoria escolar de base cientifica. (ARAUJO, 2018, p. 224).

Essas problematizacbes tém em vista a politica de flexibilizagdo curricular proposta
pela reforma. A Lei 13.415/2017 flexibilizou o percurso formativo ao estabelecer uma parte do
percurso formativo comum a todos(as) e outra diversificada por itinerarios formativos distintos.
A organizacdo da parte comum do curriculo serd orientada pela BNCC/EM. Para a parte
diversificada do curriculo, foi estabelecido cinco itinerarios formativos: (I) Linguagens e suas
Tecnologias, (I1) Matematica e suas Tecnologias, (111) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
(V) Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, (V) Formacao Técnica e Profissional. Ha ainda a
possibilidade de compor um itinerario formativo integrado, “[...] que se traduz na composi¢do
de componentes curriculares da Base Nacional Comum Curricular — BNCC e dos itinerarios
formativos [...]”, conforme o artigo 4°, §3°, da Lei 13.415/2017. A prerrogativa para tanto é dos
sistemas de ensino. E obrigatério em cada escola de ensino médio a oferta de ao menos um dos
cinco itinerarios formativos, conforme os recursos e possibilidades que dispdem. Os alunos e
as alunas devem escolher, de acordo com suas preferéncias, um dos itinerarios ofertados,
podendo cursar até dois deles se houver vagas disponiveis.

N&o ha garantias de que cada escola de ensino médio do pais tera condigdes estruturais
e recursos humanos para ofertar os cinco itinerarios formativos. Dessa maneira, 0 argumento
em favor da reforma que proclama a liberdade de escolha e protagonismo juvenil na formacéo

dos(as) jovens alunos(as) do ensino médio é desonesto, pois ndo garante tal possibilidade para
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todas as escolas. A prerrogativa de escolha dos itinerarios a serem ofertados € dos sistemas de
ensino e das unidades escolares, de acordo com as condic¢des que possuem.

Uma das questdes mais problematicas da flexibilizacdo do percurso formativo é a
fragmentacdo e o empobrecimento do ensino, uma vez que, depois da parte comum, o(a)
aluno(a) tera que optar por uma das quatro grandes &reas de conhecimento ou pela
especializacdo precoce no itinerério de formacao técnica e profissional. A respeito disso, Cunha
(2017) afirma a manutencdo de duas finalidades distintas entre os itinerarios formativos, pois
quatro deles tém carater propedéutico em relacéo as areas de conhecimento ao passo que 0
itinerario de formacé&o técnica e profissional expressa carater de terminalidade, cuja finalidade
imediata € a formacdo para ocupar vagas precarias no mercado de trabalho. Nesse sentido, o
que a flexibilizacdo do percurso formativo faz é dissimular a fragmentacédo curricular em uma

ideia de integracdo que ndo se sustenta. Nas palavras de Ferreti (2018a):

No que diz respeito a um dos itinerarios formativos — a Educacéo Profissional de nivel
técnico — que chama a atencédo por diferenciar-se dos demais percursos, amparados
em éareas do conhecimento cientifico, a Lei aparenta mostra-lo, por essa forma,
integrado ao Ensino Médio. Mas, pelo menos sob um aspecto, promove, na verdade,
uma espécie de negacdo dessa integracdo na medida em que, ao tomar o carater de
itinerario formativo, a formac&o técnica separa-se, de certa forma, da formac&o geral
ocorrida na primeira parte do curso.” (FERRET]I, 20183, p. 28).

A Lei 13.415/2017 também flexibiliza o0 modo de oferta do itinerario de formacao
técnica e profissional ao flexibilizar os tempos e espacos escolares. Conforme seu artigo 4°, é
permitido ofertar o quinto itinerario formativo no médulo de Ensino a Distancia (EAD) por
meio de parceria com instituigdes/organizacdes privadas de ‘notorio reconhecimento’; esse € 0
critério a ser estabelecido pelos sistemas de ensino. Para o ensino médio regular, a possibilidade
do ensino EAD é uma novidade inserida pela referida reforma. Nesse sentido, Aradjo (2018)

avalia o itinerario de formac&o técnica e profissional como um grande ‘vale-tudo’:

A formacdo técnica ndo deve ser necessariamente assegurada nas préprias escolas (0
que demandaria um grande investimento em construcdo, aquisi¢do de equipamentos,
formacao profissional e contratagdo de novos docentes, recursos para insumaos, etc.),
mas por meio do “reconhecimento de saberes e competéncias”, admitindo-se
“experiéncia de trabalho adquirida fora do ambiente escolar”, em cursos oferecidos
por “centros ou programas ocupacionais” nacionais ou estrangeiras ou realizados por
meio de educagdo a distancia, configurando um “vale-tudo” na educag@o profissional
técnica de nivel médio, destinada prioritariamente aos jovens de origem trabalhadora.
(ARAUJO, 2018, p. 224).

Ja o artigo 6° da Lei 13.415/2017 — que alterou o artigo 61° da Lei 9.394/1996 —

possibilita a contratagdo de profissionais de ‘notorio saber’ para atuar exclusivamente no
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itinerario de formac&o técnica e profissional. O profissional de notdrio saber ndo precisa
necessariamente ter titulagdo especifica ou formacdo docente, desde que tenha ‘pratica de
ensino’ comprovada pela atuacdo em instituices de ensino, publicas ou privadas, ou ainda em
‘corporagdes privadas que tenha atuado’. Conforme Costa e Coutinho (2018), a permissividade
de um profissional de notério saber implica na desvaloriza¢do da docéncia em dois sentidos:
como campo de conhecimentos e em relacdo a luta pela profissionalizacdo docente.

Quanto a flexibilizacdo dos componentes curriculares®*, a reforma em questéo definiu
qualificativos distintos para caracterizar 0os componentes do curriculo da etapa. A Lei
13.415/2017 estabeleceu a obrigatoriedade do: ‘ensino’ de Lingua Portuguesa e Matematica
nos trés anos do ensino médio; ‘estudo’ de Lingua Inglesa; ‘estudos e praticas’ de Sociologia,
Filosofia, Arte e Educacdo Fisica — os demais componentes curriculares das areas de
conhecimento ndo sdo mencionados pela reforma.

Vale ressaltar que a proposi¢ao de ‘estudos e praticas’ foi um acréscimo a Lei advindo
das discussdes no plenario da cAmara na ocasido em que a MP 746/2016 estava sendo discutida.
O acréscimo pode ser compreendido como benéfico para a garantia do espaco dessas disciplinas
no curriculo do ensino médio. Com base na histéria da presenca e auséncia no curriculo da
escola bésica de disciplinas como Filosofia e Sociologia, entendo a necessidade de pautar um
enunciado que diga da obrigatoriedade desses conhecimentos no curriculo, tdo recentemente
conquistada pela Lei 11.684/2008 e ja revogada pela reforma em questdo. No entanto, uma
outra leitura é possivel. Pode-se argumentar que os demais componentes curriculares que
compunham o ensino médio até entdo também ndo foram enunciados na MP 746/2016 e
tampouco acrescentados na Lei 13.415/2017 e disso ndo se seguiu 0 entendimento da exclusdo
desses componentes curriculares. Assim, na pratica, me parece que 0 qualificativo ‘estudos e
praticas’ tem efeito de demarcagdo de uma diferenca em relacdo aos outros componentes
curriculares, sobretudo aqueles apresentados como obrigatorios nos trés anos da etapa. Essa
diferenca poderia justamente fortalecer a compreensdao da oferta transversal dos contetdos
dessas disciplinas do conhecimento, ao invés de uma disciplina escolar especifica.

Conforme mencionei no inicio deste capitulo, a flexibilizagdo dos componentes
curriculares, mais precisamente a proposi¢do ‘estudos e praticas’, fomentou novamente o

debate em torno da obrigatoriedade da disciplina Filosofia na educacdo basica. Somente no

24 E interessante notar que o termo ‘componente curricular’, geralmente tomado como sinénimo de ‘disciplina
escolar’, opera um deslocamento sutil no carater de necessidade ou obrigatoriedade de oferta dos contetidos de
ensino que constituem as disciplinas escolares. Dessa forma, podemos entender que os componentes curriculares
nomeiam os conteddos de ensino possiveis de se tornarem disciplinas no curriculo, expressando certa contingéncia.
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site®® da Associacio Nacional de Po6s-Graduagdo em Filosofia (ANPOF), na aba
‘comunicacgdes’, € possivel encontrar dez manifestacdes a respeito, entre elas: entrevistas,
textos e notas emergentes em ocasido da Medida Provisoria 746/2016 e da Lei 13.415/2017. A
referida lei ndo traz em seu texto o termo “disciplina’ para definir os componentes curriculares,
mas o entendimento comum é o de que a obrigatoriedade do ‘ensino’ da Lingua Portuguesa e
da Matemética se traduz na necessidade de uma disciplina escolar, mas esse entendimento ndo
se estende aos componentes curriculares cujo qualificativo da obrigatoriedade € ‘estudos e
praticas’. Afinal, no contexto desta reforma, o que significa ‘estudos e préaticas’? O texto da Lei
em questdo ndo é preciso, ao contrério, é vago e nao define os qualificativos empregados, de
modo que é necessario recorrer a outras fontes para sustentar uma resposta.

Nesse sentido, Ferreti (2018a) buscou a explicacdo sobre o significado da proposicao
de ‘estudos e praticas’ em uma entrevista concedida por Maria Helena Guimaraes de Castro,
secretaria executiva do Ministério da Educacdo no governo Temer (2016-2018) e uma das
principais responsaveis pela elaboracéo da reforma do ensino médio aqui discutida.

De acordo com a Secretaria Executiva do MEC: “ndo é o componente curricular
dessas disciplinas que € obrigatério e, sim, o ensino de Sociologia, Filosofia,
Educacdo Fisica e Arte em atividades que podem ser dentro de uma disciplina
especifica ou em projeto interdisciplinar” (Revista Nova Escola, 2017). Em outros
termos, na dependéncia de sua contribuicdo (ou aplicabilidade) especifica para o
estudo de um determinado tema, ndo como conjunto de conhecimentos que
constituem um determinado campo do conhecimento, entendimento também presente
na proposta de atualizagdo das DCNEM.” (FERRETI, 20184, p. 30).

Assim, fica entendido que a prerrogativa da definicdo do espaco que o Ensino da
Filosofia ira ocupar na parte comum do percurso formativo, a ser orientada pela BNCC/EM, é
de cada Estado no ambito de seus sistemas de ensino. Além disso, conforme explicitei
anteriormente, ha diferentes pontos na organizacao curricular do novo ensino médio a serem
definidos pelos sistemas de ensino: a carga horaria destinada para o cumprimento da
BNCC/EM; as disciplinas que irdo compor a parte comum e diversificada do curriculo; os
itineréarios que serdo ofertados; as parcerias publico-privada na oferta do itinerario de formacéo

técnica e profissional; entre outras. Dessa forma, considerando que o Brasil € composto por 27

25 A primeira publicagédo encontrada no site da ANPOF a respeito da obrigatoriedade da disciplina Filosofia é um
texto curto em que o autor busca argumentar contra a obrigatoriedade da disciplina no ensino médio; Gnico texto
com tal posicionamento. Os autores dos textos seguintes, cada um a sua maneira e desde um objetivo, tecem alguns
contra-argumentos a posi¢ao que inaugurou as publicacdes e tensionam, a partir de algumas problematizac6es
sobre o ensino de filosofia e a analise da reforma, sobre como ocupar o espaco que couber a filosofia no novo
ensino médio. Segue o link para consulta: https://www.anpof.org/comunicacoes. Acesso em 23 nov. 2020.
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unidades federativas envolvidas na implementacdo da Lei 13.415/2017, é atual o pensamento
de Monica Ribeiro da Silva (2015), tecido no contexto da construgdo da primeira versao da
BNCC, deslocando-o para o contexto de implementacéo da reforma do ensino médio a fim de
considerarmos a possibilidade de diferentes arranjos curriculares: “[...] 0 que nos leva a pensar
em ‘ensinos médios’ ou em ‘ensino médio no plural®”. (SILVA, 2015, p. 374)%.

Como mencionado anteriormente, a reforma do ensino médio dividiu o curriculo da
etapa em duas partes: uma destinada a formacao geral basica e comum a todos(as), orientada
pela BNCC/EM; e a parte voltada para a formacao especifica por meio de um (no maximo dois)
dos cinco itinerarios formativos — os quatro primeiros ligados as areas de conhecimento da parte
comum do curriculo e o quinto de caréater técnico profissionalizante. Dessa forma, pensando no
Ensino da Filosofia, também ¢é oportuno pensar em ‘espacos’, no plural, pois ela é apresentada
como componente da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e, como tal, é uma
possibilidade tanto para a parte geral basica e comum a todos(as) quanto para compor 0s
itinerarios formativos. No entanto, a prerrogativa é dos sistemas de ensino e, posteriormente,
das unidades escolares em decidir entre as possibilidades postas pela politica educacional aqui
discutida.

Nesse sentido, considerando o espa¢o geografico em que desenvolvi esta pesquisa e
com o intuito de exemplificar os processos de implementacdo da reforma, tomo brevemente o
Estado do Rio Grande do Sul como demonstrativo. Angela Both Chagas e Maria Beatriz Luce
(2020)?" analisaram a conducéo da implementacéo da reforma na Rede Estadual de Ensino do
Rio Grande do Sul com base nas acdes da Secretaria Estadual da Educacdo (Seduc/RS) e do
Conselho Estadual de Educacdo (CEEd/RS), 6rgdos responsaveis pela implementacdo da
reforma no Estado. As autoras tomaram como fonte de analise as noticias sobre a reforma do
ensino médio publicadas nos sites da Secretaria Estadual da Educacéo e do Conselho Estadual
de Educacao do Estado do Rio Grande do Sul, bem como os documentos produzidos por ambos
os 6rgdos referentes as discussdes e regulamentacdes para a implementacao da reforma. Chagas
e Luce (2020) sintetizam a analise sobre 0 movimento da Seduc e do CEEd/RS na conducéo da
implementacdo da reforma da seguinte maneira:

Os resultados da andlise documental mostram que existe um alinhamento entre as

propostas do Ministério da Educacdo para o Ensino Médio e as a¢Bes da Seduc-RS,
agente que assumiu uma funcdo de simples reproducdo das orientacBes federais —

% Apéndice B, na secdo de apéndice desta dissertagdo, apresento um levantamento sobre a situacdo da Filosofia na
grade curricular do ensino médio em nivel nacional a partir Das defini¢bes de cada Estado, reunindo as
informacdes disponiveis.

27 Artigo resultante da dissertagdo de mestrado intitulada Os primeiros passos para a implementacdo da reforma
do ensino médio na rede estadual do RS: projetos em disputa (Chagas, 2019)
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fortemente ligadas ao projeto de educacdo hegemdnico no campo econémico — sem
preocupagao com uma construgdo democratica, envolvendo estudantes, professores e
comunidade escolar. Por outro lado, constata-se do outro agente analisado neste
estudo uma posicdo diferente. O CEED desempenhou uma fungéo de resisténcia as
mudancas na etapa, com a defesa de um projeto de educacéo que valorize a formacéo
integral dos alunos. (CHAGAS; LUCE, 2020, p. 16).

O alinhamento apontado pelas autoras em relacéo a atuacdo da Seduc/RS no processo
de implementacdo da Lei 13.415/2017 refere-se a ““[...] uma estratégia do agente de conservagao
da estrutura, pela reproducdo da politica do MEC e sua implementacdo na integra na Rede
Estadual do Rio Grande do Sul” (CHAGAS; LUCE, 2020, p. 7). Tal constatacdo foi possivel
pela analise de noticias, cursos e documentos elaborados e/ou publicados pela Seduc/RS, como
0 Decreto 53.913, de 7 de fevereiro de 2018, que instituiu o Programa de Educagdo em Tempo
Integral no Ensino Médio nas escolas da Rede Estadual de Ensino em que, conforme Chagas e
Luce (2020): “E possivel observar no texto um claro alinhamento da Seduc & proposta do
Governo Federal, na medida em que sdo seguidas a risca todas as orientacdes presentes no
programa de fomento ao EMTI” (p. 8).

A postura de resisténcia identificada na atuacdo do CEEd/RS refere-se a documentos
e noticias que, segundo a leitura de Chagas e Luce (2020), refletiram “[...] uma estratégia de
transformacdo da estrutura (subversdo), pela postura de resisténcia ao teor da Lei N°
13.415/2017 e de adogdo de proposicdes alternativas dentro do jogo no campo educacional” (p.
7). Segundo as autoras, em um primeiro momento o CEEd/RS havia rejeitado totalmente a
reforma imposta pela MP 746/2016 por considerar sua forma autoritaria e seu conteido
problematico, chegou a pedir a retirada de sua tramitacdo no Congresso Nacional. Essa postura
de total rejeicdo se modifica apds a aprovacdo da Lei 13.415/2017, a partir da qual o CEEd/RS
adota uma postura critica (ainda de resisténcia) sem se eximir de sua funcdo na implementacéo
da mesma, buscando minimizar, desde a norma, os efeitos negativos da reforma.

Um exemplo da postura de resisténcia do CEEd/RS, apresentado pelas autoras, é a
Resolucdo n° 340/2018, que define Diretrizes Operacionais para a oferta do Ensino Médio no
Sistema Estadual de Ensino. Segundo Chagas e Luce (2020), o texto da Resolugéo n° 340/2018
alinha-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) de 2012 e
afasta-se do modelo pautado pela logica de competéncias posto na atualizagcdo das DCNEM em
2018, portanto, “[...] um exercicio de resisténcia, desta vez sem negar a nova Lei, mas no seu
marco normativo para criar alternativas que garantam uma formacao integral aos estudantes das
escolas publicas.” (CHAGAS; LUCE, 2020, p. 14).
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A partir da argumentacdo de Chagas e Luce (2020), brevemente exposta, é possivel
notar a diferenca de posicionamento dos 6rgdos responsaveis pelo processo de implementacdo
da reforma no ambito do Estado do Rio Grande do Sul. Se de um lado a Seduc/RS aderiu
integralmente as orientacdes do Governo Federal, acenando positivamente para a reforma, de
outro lado o CEEd/RS rejeitou a MP 746/2016, mas dado a normatividade da Lei 13.415/2017
implicou-se de modo critico no seu processo de implementacédo. Isso aponta para a afirmacéo
de Ferreti (2018b) que sinaliza a possibilidade de caracterizar, o processo de implementacdo da
reforma como um terreno de disputas.

A andlise da conducdo do processo de implementacdo da reforma do ensino medio
empreendida por Chagas e Luce (2020) considerou o periodo de 22 de setembro de 2016,
ocasido em que a MP 746/2016 foi publicada, a 31 de dezembro de 2018, ocasido em que findou
a gestdo 2014-2018 dos governos federal e estadual. Apds esse periodo, registramos que a
Seduc/RS publicou a Portaria n°® 289, em 27 de novembro de 2019, que disp0s sobre a
organizacao curricular do ensino fundamental e do ensino médio onde traz em anexo a matriz
curricular do que chamou de ‘Novo Ensino Médio’. Na referida portaria as seguintes disciplinas
compuseram a grade curricular do novo ensino médio: Lingua Portuguesa, Matematica,
Geografia, Historia e Quimica para os trés anos do ensino médio; Lingua Inglesa para dois
altimos anos; Fisica, Biologia e uma disciplina optativa de Lingua Estrangeira,
preferencialmente o Espanhol, para o primeiro e segundo ano; Ensino Religioso para o primeiro
ano; e a permanéncia das disciplinas de Filosofia, Sociologia, Educacdo Fisica, nos dois
primeiros anos, e Arte no primeiro ano do ensino médio. Além dessas disciplinas, instituiu-se
na parte diversificada do curriculo uma nova disciplina ‘Projeto de Vida’2.

Alguns dias depois, a Portaria n® 289/2019 foi substituida pela Portaria n® 293, em 3
de dezembro de 2019%°, que estabeleceu novas diretrizes para a reformulacéo dos curriculos do
ensino fundamental e do ensino médio. Na matriz curricular apresentada nesse documento, a
Filosofia aparece como disciplina nas trés séries do ensino médio, tanto diurno quanto noturno,
em uma hora-aula por série. No entanto, o Conselho Estadual de Educacdo do Estado emitiu o
Parecer CEEd n° 3/2019%° manifestando-se sobre a Portaria n°® 293/2019, emitida pela

28 E interessante notar que a partir da exigéncia — o inciso 7° do artigo 3° da Lei 13.415/2017 — de desenvolver um
trabalho pedagdgico voltado para a construcdo do projeto de vida dos/as alunos/as do ensino médio assistimos a
um processo de disciplinarizacdo de algo que sequer é um campo de conhecimento, uma vez que Projeto de Vida
se instala na parte diversificada da grade curricular como uma disciplina a ser ofertada. A questdo que fica é a
seguinte: a partir de que subsidios?

29 Disponivel em, a partir da pagina 38: https://www.pge-admin.rs.gov.br/upload/arquivos/201912/03084008-doe-
ultimo-03122019.pdf. Acesso em: 20 jul. 2021.

30 Documento disponivel em: https://www.ceed.rs.gov.br/parecer-n-0003-2019. Acesso em 20 jul. 2021.
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Seduc/RS. Entre outros assuntos em pauta, 0 CEEd/RS orientou a Seduc/RS e as unidades
escolares da Rede Estadual de Ensino, no que se refere a reorganizacéo do curriculo do ensino
médio, a esperar a publicacdo do Referencial Curricular Gaucho para a etapa, bem como a
trabalhar na reorganizacao dos curriculos da educacdo infantil e do ensino fundamental de

acordo com legislacéo vigente, orientando a revogacgéo da portaria em questao:

29 — Tendo em vista as consideracBes apresentadas neste Parecer, este Conselho
solicita que a Secretaria da Educacéo do Rio Grande do Sul considere a revogacao das
referidas Portarias, na expectativa de que seja estabelecido didlogo com as escolas e
com os parceiros do regime de colaboragdo, para que o territério galcho possa
construir o Referencial Curricular Gaicho — RCG do Ensino Médio, a fim de subsidiar
a implementacdo do Ensino Médio, conforme dispde a legislacdo vigente. (CEEd,
2019, p. 5).

O Referencial Curricular Galcho para a etapa do ensino médio (RCG/EM) ja foi
construido e esteve disponivel para consulta publica entre os dias 30 de novembro e 14 de
dezembro de 2020, atualmente encontra-se em processo de analise no Conselho Estadual de
Educacdo do Estado. Assim, sera necessario esperar a homologacdo do documento para
conhecermos a matriz curricular gatcha do ensino médio pés-reforma. No entanto, é possivel
especular pelas proposicdes e posicionamentos do CEEd/RS e da Seduc/RS, apresentadas até
aqui, que ha a possibilidade de a disciplina Filosofia se manter na grade curricular do ensino
médio. Portanto, apesar do carater vago e impreciso da proposicdo ‘estudos e praticas’
possibilitar que os sistemas de ensino retirem do curriculo a disciplina Filosofia, também pode-
se afirmar o contrério: a possibilidade de permanéncia da disciplina. O que definira os lugares
que o Ensino da Filosofia ocupard no contexto pos-reforma (Lei 13.415/2017; BNCC/EM e
referenciais curriculares estaduais) em cada Estado serdo as forcas em movimento no campo
das disputas e resisténcias no processo de implementagdo da reforma.

Por fim, seja como disciplina escolar, contetdo transversal ou projeto interdisciplinar,
o Ensino da Filosofia no ensino médio, doravante, devera ser conduzido em conformidade com
a BNCC/EM. Nesse sentido, a pergunta pelo lugar do Ensino da Filosofia, a partir da
implementacdo da Lei 13.415/2017, desloca-se para inquirir sobre como ocupar este espago
desde a BNCC/EM.
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4. A EMERGENCIA DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR DA
EDUCACAO BASICA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996, ao estabelecer
0s niveis e modalidades de ensino, apresenta a educacéo basica constituida por trés etapas: a
educagcdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio®. Da necessidade de complementar
as diretrizes estabelecidas pela Lei 9.394/1996, seguiu-se uma série de normativas e orientacdes
direcionadas ao curriculo da educagio basica®? no ambito nacional, entre elas destacamos as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) no
final dos anos de 1990, bem como as Orientac¢des Curriculares Nacionais (OCN) em 2006 e as
novas Diretrizes Curriculares Nacionais nos anos de 2009-2012.

Na esteira dessa sucessdo de diretrizes e orientacdes curriculares, recentemente foi
instituida a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) da educacédo basica. A construcdo da
BNCC foi conduzida pelo Ministério da Educagéo e conta com trés versdes oficiais®: consulta
publica (2015); versao revista (2016); e versao final (2017/2018). A verséo final do documento
com as etapas da educacdo infantil e do ensino fundamental foi instituida em 2017 pela
Resolucdo CNE/CP n° 2/2017. A verséo final do documento com a etapa do ensino médio foi
instituida no ano subsequente pela Resolugcdo CNE/CP n° 4/2018.

No predmbulo dos dispositivos que instituiram e orientam a implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular da educacdo basica — as resolugdes supracitadas — lista-se uma
série de outros atos normativos da legislacdo brasileira a fim de conferir validade e fundamento
a instituicdo da BNCC. Encontramos nessa listagem das normas que sustentam o documento
pistas das proveniéncias (herkunft) da BNCC no &mbito das politicas educacionais, rastros na
histdria recente da educacdo brasileira das discussdes e inten¢fes em torno da construcéo de
um documento curricular de referéncia nacional que possibilitaram a emergéncia (entestehung)
da Base Nacional Comum Curricular e, por conseguinte, sua problematizagédo: tomando-a aqui

como um problema a ser pensado.

31 No entanto, o acesso universal a educacéo basica em suas trés etapas sé foi garantida pela Emenda Constitucional
(EC) n° 59, em 2009 ao torna-la obrigatdria e gratuita dos 04 aos 17 anos de idade, assegurando sua oferta inclusive
as pessoas que ndo puderam acessa-la em idade regular (Conf. Art. 1° da EC 95/2009).

32 O site do Ministério da Educacdo disponibiliza todas as Diretrizes Curriculares para a educagéo basica desde a
LDBEN de 1996. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/busca-geral/323-secretarias-112877938/orgaos-
vinculados-82187207/12992-diretrizes-para-a-educacao-basica. Acesso em: 13 abr. 2021.

33 Nos referimos as trés versdes como ‘versdes oficiais’ no sentido de que a narrativa hegemonica apresenta essas
trés versbes apenas; inclusive, o Portal da base, site criado e mantido pelo Ministério da Educagdo para divulgar
informacdes sobre a BNCC, apresenta apenas essas trés versdes. No entanto, conforme registramos na sequéncia
do texto, os trabalhos em prol da construcdo da BNCC no ambito do MEC séo anteriores a 2015, de modo que ha
um texto publicado sob o carimbo “versdo preliminar” que data de 2014.



http://portal.mec.gov.br/busca-geral/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/12992-diretrizes-para-a-educacao-basica
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A legislacdo considerada para fundamentar e validar a instituicdo da BNCC incidem
sobre dois aspectos fundamentais. O primeiro diz respeito ao conte(do do documento: o que a
legislacdo vigente postula em termos de um documento curricular de referéncia nacional. O
segundo aspecto diz sobre as condi¢des praticas de construcao e deliberacdo do documento: de
gquem é a competéncia para tanto, menciona a participacéo neste processo e as possibilidades
de organizacédo da educacdo basica. Fundamentalmente, a sustentacdo para a BNCC é pincada
da Constituicdo Federal (CF) de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) de 1996 e do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, aprovado pela Lei
13.005/2014.

Em relacdo ao que estd posto na legislacdo acerca do contetdo da BNCC, uma das
referéncias consideradas pelas resolu¢des supracitadas advem do artigo 26 da LDBEN/1996,
cuja redacdo foi dada pela Lei 12.796/2013, definindo que os curriculos de todas as etapas da
educacdo basica devem ter ‘base nacional comum’ a ser complementada por uma parte
diversificada que contemplaria as especificidades regionais e locais de cada instituicdo de
ensino. Outra referéncia advém do artigo 210 da Constituicdo Federal de 1988, que define a
necessidade de fixar ‘contetdos minimos’ para o ensino fundamental a fim de garantir
‘formac&o basica comum’, enunciado que se repete no artigo 22 da LDBEN/1996 e reafirma
essa intencdo ao fixar como finalidade da educacdo basica assegurar aos educandos(as)
‘formacéo comum’ indispensavel ao exercicio da cidadania.

Outra referéncia advém das Metas 2 e 7 do PNE 2014-2024, mais especificamente das
estratégias 2.1, 2.2 e 7.1, avancando nos contornos do que se espera dessa ‘formacdo comum’.
Em sintese, tais estratégias incumbiram o Ministério da Educagdo da tarefa de elaborar, em
conjunto com os Entes Federados e possibilitando consulta publica, a base nacional comum dos
curriculos com proposta de “direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento’ dos(as)
alunos(as) para cada ano do ensino fundamental e do ensino médio a fim de encaminhéa-la ao
Conselho Nacional de Educacdo para deliberacdo; menciona também a necessidade de observar
a diversidade regional, estadual e local na construcdo da BNCC. Esses enunciados apontam
para o outro aspecto presente no preambulo dos dispositivos que instituiram a BNCC, dizendo
sobre a forma com a qual a legislagéo vigente postula que o documento em questdo fosse
construido: conduzido pelo MEC em didlogo com os Entes Federados e a populagdo em geral.

Os enunciados ‘formacdo basica comum’, ‘conteudos minimos’ e ‘direitos e objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento’ dizem da expectativa expressa pela legislacdo acerca do
contetdo de um documento de base nacional para formulacéo de curriculos. Da mesma forma,

as prescrigcdes sobre o processo de construcdo do documento expressam o espirito democratico
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com o qual ele deveria ser conduzido. Buscar indicativos das proveniéncias da BNCC nos
marcos legais considerados na sua instituicdo nos permite comparar as expectativas ali
enunciadas com o processo mesmo de construcdo do documento e seu contetdo, dialogando
com os ditos e escritos que circulam a seu respeito nos campos de referéncia (social,
educacional e politico) em que ela foi pensada, elaborada e hoje é discutida. Além disso, nos
permite demonstrar os termos sobre os quais a BNCC foi se tornando um problema: gerando
duvidas, incertezas, conflitos, diversidade de posicionamentos e instaurando um campo de
disputas acerca de seus sentidos e finalidades.

Segundo Silva, Neto e Vicente (2015, p. 335), o trabalho de elaboracdo da Base
Nacional Comum Curricular teve inicio em 2011, no ambito do Ministério da Educacdo, com
a criacdo do Grupo de Trabalho Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento (GT-DiAD);
responsavel por formular uma proposta inicial para o debate publico do que viria a ser um
documento de base curricular nacional. Assim, em 2014, sob a coordenacao da Diretoria de
Curriculos e Educacdo Integral, a Secretaria de Educacdo Basica do MEC disponibilizou o
documento intitulado Por uma politica curricular para a educacédo basica: contribui¢cdo ao
debate da base nacional comum a partir do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento.
Versdo Preliminar®*, produzido no periodo de 2011-2013; conforme registro na apresentagao
do proprio documento.

Simultdneo aos movimentos no campo politico, no a&mbito do MEC, a ideia de
estabelecer uma base nacional para os curriculos foi mobilizando outros agentes e agéncias
ligados a educacdo no campo social e educacional. Um exemplo de tal mobilizagéo é a criacdo,
em 2013, do Movimento pela Base, grupo autodenominado: “[...] ndo governamental e
apartidario de pessoas, organizac@es e entidades [...]” (Movimento pela Base, texto em meio
eletronico) *° dedicadas a construgdo da BNCC. O Movimento pela Base conta com o apoio
institucional da Fundacdo Lemann e do Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e
Acdo Comunitaria (CENPEC), entre outras instituicdes. Por iniciativa da Fundacdo Lemann, o
CENPEC deu inicio a uma pesquisa, entre 2013 e 2015, com o objetivo de identificar os

% No preambulo do documento pode-se ler os nomes e instituicdes de origem dos mais de 70
especialistas/educadores(as) colaboradores (as) que o elaboraram. O historico de construgdo da BNCC com 0s
marcos legais que a sustentam, disponivel no site do MEC, néo registra a versdo preliminar de 2014. Tomei
conhecimento deste documento, primeiramente, através da live: Base Nacional Comum Curricular e a
Educacao Infantil, com a professora Dr? Clarice Traverssini - UFRGS (diretora de Curriculos e Educacdo Integral
na Secretaria de Educacdo Basica do MEC na época de construcdo da versdo preliminar de 2014) e com o professor
Dr° Paulo Focchi — Unisinos. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=uB8CQPr8jf8. Acesso em 14
mai. 2021. O documento pode ser acessado no link a seguir: https://drive.google.com/file/d/18ulDfxNFeb-
rlvBL0oS2x1RdM-eq-w31p/view?usp=sharing. Acesso em 14 mai. 2021.

350 Movimento pela Base também passou a ser um dos apoiadores da Reforma do Ensino Médio, Lei 13.415/2017,
instituida no governo Temer. Ver: https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/. Acesso em: 03 jun. 2021.
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argumentos e as posi¢des dos agentes que atuavam no campo educacional, na época, a respeito
dos pressupostos e caracteristicas que um documento curricular nacional deveria conter, bem
como os elementos necessarios para que um documento dessa natureza tivesse éxito em sua
implementacao.

Os resultados dessa pesquisa foram publicados em 2015 sob o titulo Consensos e
dissensos em torno de uma Base Nacional Comum Curricular no Brasil. Relatério de
Pesquisa. Para alcancar os objetivos propostos pela pesquisa, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas (103 no total) com: professores da educacao basica, professores universitarios,
gestores de escolas privadas, gestores publicos (agentes que ocuparam cargos nas Secretarias
de Educacdo de Estados/Municipios ou em Secretarias no MEC), sindicalistas e representantes
de organizacGes e associagfes ndo governamentais ligadas a educacdo. As posi¢bes sobre a
criacdo de uma BNCC, identificadas pela pesquisa (CENPEC, 2015), oscilam de um extremo
ao outro: dos absolutamente contrarios aos absolutamente favoraveis. No entanto, conforme o
CENPEC (2015), embora o corte realizado pela pesquisa tenha separado as posicOes entre
‘favoraveis’ e ‘contrarias’, a analise buscou evidenciar a ndo existéncia de uma forte

polarizacao:

H& nuances nas argumentacBes que sustentam as diversas posi¢Bes, como por
exemplo, os contrarios ao curriculo nacional mas que admitem a BNCC enquanto um
minimo de contelidos/expectativas/direitos de aprendizagem para o pais desde que se
contemple a questdo da diversidade; e os favoraveis a BNCC, desde que se constituam
num minimo de conteldos/expectativas/direitos de aprendizagem para o pais e seja
elaborada a partir das questdes da diversidade ou permita a sua incorporacéo. (p. 14).

O CENPEC (2015, p. 29) sintetiza essas nuances em dois quadros, representando-as
como um continuo — deslocamento gradual — de posicionamentos quanto a necessidade de um
documento curricular nacional. A analise dos pressupostos/argumentos que sustentam 0s
posicionamentos coloca questdes relevantes para a elaboragdo da BNCC, tornando evidente
alguns dissemos, consensos e receios em torno de questdes fundamentais na elaboracdo de um
curriculo nacional para a educac¢do basica. Das controvérsias/dissensos destaca-se: a definicdo
de curriculo, a finalidade da educacédo/ensino, o teor do contetdo de uma base curricular
nacional: se pautada pela diversidade cultural ou por conhecimentos universais; dos consensos,
ha reconhecimento da diversidade cultural do pais e a afirmagéo da necessidade de haver algum
espaco no curriculo nacional para contempla-la; também aparecem receios em relacdo a

possibilidade de tal documento cercear a autonomia docente e escolar, bem como a
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possibilidade de a BNCC tornar-se um instrumento de hierarquizagao entre escolas por meio
de avaliacOes em larga escala.

Sobre os movimentos no campo educacional frente a ideia de uma base curricular
nacional, encontramos um estudo de revisdo bibliografica, realizado por Rocha e Pereira
(2016), acerca dos enunciados sobre a BNCC na producédo académica de 2010 a 2015. O corpus
da andlise foi constituido de 34 artigos. As autoras destacam que a totalidade dos textos
analisados na pesquisa sdo publicaces que datam de 2014 e 2015 e atribuem a concentracdo
de publicagdes nos ultimos dois anos considerados pela busca ao “[...] fato de que as discussoes
referentes 8 BNCC deram inicio em 2013, com o Movimento pela Base e consolidou-se no ano
de 2015 no portal desenvolvido pelo MEC.” (ROCHA; PEREIRA, 2016, p. 223). A fim de
contribuir com a interpretacdo do dado, conforme mencionamos anteriormente, a mobilizacédo
em direcdo da BNCC teve inicio no interior do MEC em 2011 com a criacdo do GT-DiAD,
encarregado de discutir o tema e elaborar um texto preliminar. Entre os(as) integrantes do grupo
havia professores(as) pesquisadores(as) do campo educacional, de modo que essas publicacfes
podem refletir, também, o resultado das disputas/discussdes mobilizadas por esse grupo.

Na analise do corpus, as autoras identificaram posi¢cdes-argumentos variados sobre a
ideia de uma BNCC. Rocha e Pereira (2016) dividiram tais posicionamentos em trés grupos
distintos. O primeiro foi formado por posi¢cdes contrarias a ideia de uma BNCC, mobilizando
argumentos variados, conforme sintese de Rocha e Pereira (2016, p. 224-226): tal politica
favoreceria praticas de controle, serviria como instrumento de regulacdo por meio das
avaliacGes em larga escala caracterizando-se assim como uma politica neoliberal, além disso,
alguns posicionamentos no grupo entenderam ser desnecessario um documento dessa natureza
visto que ja existem documentos com diretrizes curriculares nacionais.

O segundo grupo foi formado por posicionamentos que se opuseram as condicdes de
elaboracdo do texto da BNCC, embora acolheram a ideia de um curriculo nacional, sobretudo
por entenderem que se fosse construido democraticamente seria um instrumento que livraria a
educacgédo dos ditames das avaliacGes em larga escala e da influéncia do mercado de livros
didaticos e do setor privado. O grupo entendeu que as condi¢des para a elaboragdo do texto,
propostas pelo MEC na ocasido da redacdo da versdo consulta publica (2015), se direcionaram
para um “[...] projeto pragmatico, ao documento conteudista, a politica ndo democratica e ao
curriculo minimo.” (ROCHA; PEREIRA, 2016, p. 227). Portanto, manifestaram-se
contrarios(as).

O terceiro grupo foi constituido pelas posi¢des favoraveis a construgdo de um

documento curricular nacional. Segundo a anélise de Rocha e Pereira (2016, p. 228-229), esses
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posicionamentos partem da premissa de que um curriculo nacional pode promover justica social
ao estabelecer os mesmos objetivos e direitos de aprendizagem, além de possibilitar a inversao
da Idgica de ensino, deixando de constituir os curriculos com base nas avaliac@es de larga escala
e no mercado de livros didaticos. Por fim, na avaliacdo das autoras, 0s textos comunicam aos
leitores(as) mais do que 0s posicionamentos de seus(suas) autores(as), expressam suas
inquietacOes e preocupacdes diante da construcdo da BNCC. Nas palavras das autoras:

Dentre os posicionamentos, percebemos algumas preocupacdes relacionadas a BNCC
quanto a garantia do espaco da diferencga, ao retorno da légica tecnicista sob os pilares
neoliberais da responsabilizacdo, a insipiente participacdo dos profissionais da
Educacdo, as implicagdes de uma BNCC nas politicas de formacdo docente e de
avaliacéo e ao prejuizo da autonomia docente. (ROCHA, PEREIRA, 2016, p. 230).

Na analise das entrevistas feitas pela pesquisa do CENPEC (2015) e nos
posicionamentos-argumentos contidos na literatura educacional revisada por Rocha e Pereira
(2016), identificamos a mobilizagdo de enunciados similares que dizem das controvérsias
diante da ideia de uma base curricular nacional, anteriores e concomitantes a construgdo da
BNCC em 2015, e sobre seus possiveis efeitos. Esses enunciados expressam alguns dos termos
que constituiram as discussées (a problematica) em torno da BNCC. Apresentamos tais

enunciados no quadro a seguir.

Quadro 2 — Enunciados sobre a ideia de uma Base Nacional Comum Curricular

(Continua)

Consensos e dissensos Possiveis efeitos

Uma vez estabelecida, a BNCC sera a
Uma BNCC é necessaria e, se construida| referéncia para a construcdo dos curriculos,
democraticamente, pode colaborar para inverter a || logo, tem a poténcia de livrar o ensino de
I6gica de construcéo dos curriculos; diretrizes estabelecidas de fora: como
avaliagcbes externas, livros didaticos e
iniciativas privadas.

Elaborar uma BNCC é construir a garantia de| A padronizacdo curricular pode gerar justica

acesso aos mesmos conhecimentos, | | social na medida que oferece 0 mesmo contetdo

direitos/objetivos de aprendizagem para todos(as); | de ensino para todos, independente de
indicadores  sociais; acesso igual ao
conhecimento;
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Quadro 2 — Enunciados sobre a ideia de uma Base Nacional Comum Curricular

Consensos e dissensos

Uma BNCC favorece as avaliaches externas
(sisteméaticas e em larga escala) e possiveis
sansdes as escolas e professores(as);

Caso a BNCC seja elaborada, deve traduzir um
nacleo minimo de contetdos/conhecimentos cuja
referéncia seja a diversidade; o ndcleo minimo
deve ser constituido por contetidos/conhecimentos
universais a ser complementado pela diversidade e
pluralidade inerentes a nossa sociedade;

O curriculo deve ser construido na escola, na
situacdo de ensino, a partir das realidades locais;

Deixar a elaboragdo do curriculo unicamente sob a
responsabilidade dos(as) professores(as), visto 0s
desafios/problemas e a méa qualidade da formacéo
docente e das condigdes de trabalho, implica em
irresponsabilidade para com a educacdo. Portanto,
uma BNCC poderia ser um instrumento que
auxiliaria os(as) docentes na diregdo de melhorar a
gualidade da educacéo;

Caso a BNCC seja elaborada, ha os seguintes
enunciados sobre o método de construgdo do
documento: consultar professores(as), escolas,
sistemas de ensino e a sociedade em geral; deveria
ser redigido por um grupo de especialistas; deveria
adotar 0 modelo das Conferéncias Nacionais de
Educacéo;

Ndo adianta apenas construir uma BNCC, é
preciso que acompanhe a politica curricular
condigdes materiais um ensino de qualidade:
infraestrutura, melhoria nos salarios dos
professores(as), etc.

A discussdo sobre necessidade ou ndo de uma
BNCC é desnecessaria visto a existéncia de
documentos nacionais que ddo conta de orientar a
construcdo dos curriculos; é preciso ainda
implementar o que esta posto nesses documentos
antes de pensar em outro;

(continuagao)

Possiveis efeitos

Receio de que a BNCC se torne um instrumento
de controle social da escola por meio da
padronizacdo curricular; instrumento de
hierarquizacdo das escolas via avaliagbes em
larga escala;

De alguma forma uma BNCC implicard em
homogeneidade cultural em detrimento da
diversidade e pluralidade;
exclusdo/marginalizacéo das minorias;
reproducdo da desigualdade social; imposicao
da cultura dominante;

E possivel que uma BNCC para a educagio
bésica influencie a revisdo da politica de
formag&o docente;

Uma BNCC com listas de contetdos ou
objetivos e direitos de aprendizagem podera
afetar diretamente a autonomia docente,
reduzindo o(a) professor(a) a um executor de
um curriculo estabelecido de fora de sua
realidade de ensino; ao professor(a) restara a
liberdade metodoldgica;

A respeito do método de elaboracdo de uma
BNCC, hé o receio de que no processo se rompa
com o pacto federativo em relagéo a autonomia
dos entes federados;

Caso néo haja as condi¢des materiais adequadas
para a implementacdo da BNCC, é possivel que
Estados mais pobres ndo consigam os padrdes
gue podem vir a serem estabelecidos a partir do
documento e, por consequéncia, sofrer algum
tipo de sans&o.



55

Quadro 2 — Enunciados sobre a ideia de uma Base Nacional Comum Curricular
(concluséo)

Consensos e dissensos Possiveis efeitos

Ha& consenso quanto a importancia e a necessidade

de considerar a diversidade/pluralidade na

construcdo de uma BNCC, mas ndo ha consenso —
quanto ao seu espago no documento (como ponto

de partida ou uma referéncia possivel).

Fonte: Elaborado pelo autor (2021)

Apos a publicacdo da versdo consulta publica da BNCC, em 2015, a Associacéo de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e a Associacdo Brasileira de Curriculo
(ABdC) emitiram um oficio com posicionamento acerca do documento expondo nove motivos
pelos quais manifestavam-se contrarias a BNCC. Os nove motivos foram titulados da seguinte
forma: Diversidade versus uniformizacdo; Nacional como homogéneo: um perigo para a
democracia; Os entendimentos do Direito a Aprendizagem; Contetdo néo é base; O que ndo se
diz sobre as experiéncias internacionais; Gestdo democratica versus responsabilizacdo; A Base
e a avaliacdo (contribuicdo do Prof. Luiz Carlos de Freitas); Desqualificacdo do trabalho
docente: unificacdo curricular e avaliagdo externa; Metodologia da construcdo da Base: pressa,

indicacdo e indefinicdo. A exposicao de tais motivos sustenta 0 seguinte argumento:

Entendemos que o documento Base Nacional Comum Curricular apresenta, naquilo
que italo Dutra, Diretor de Curriculos e Educagdo Integral SEB/MEC, denomina
“estrutura do documento e seus fundamentos” uma descaracteriza¢do do estudante em
sua condicdo de diferenca, bem como da desumanizagéo do trabalho docente em sua
condicéo criativa e desconsideracdo da complexidade da vida na escola. A converséo
do direito a aprender dos estudantes numa lista de objetivos conteudinais a serem
aprendidos retira deste direito seu carater social, democratico e humano. A pesar das
constantes criticas dos especialistas da area, constatamos que, ao longo destes dois
altimos (02) anos, progressivamente, 0 MEC foi silenciando sobre os debates, avangos
e politicas no sentido da democratizacdo e valorizacdo da diversidade, cedendo voz
ao projeto unificador e mercadoldégico na direcdo que apontam as tendéncias
internacionais de uniformizagdo/centralizacdo curricular + testagem larga escala +
responsabilizacdo de professores e gestores traduzido na BNCC e suas
complementares e hierarquizantes avaliagcGes padronizadas externas. (ANPED/ABAC,
2015, p. 1).

Embora a ANPED tenha se posicionado contraria a BNCC, ha registros de sua

contribuicio no debate nacional para construgio do documento®®; sinal de que apesar da posicéo

36 A ANPED escreveu um Breve Historico de sua participagdo/contribuicdo na construcio e debate nacional acerca
da BNCC, intitulado A Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCOQ), publicado em 2015. Disponivel em:
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critica é possivel e necessario colocar-se no campo das discussdes e disputas a fim de tentar
influenciar no processo ou minorar 0s possiveis efeitos negativos para a formacgdo dos(as)
estudantes da educacdo basica identificados pela critica. Portanto, mesmo apds o inicio da
construcao do documento, permaneceu nos campos de referéncia social-educacional e politico
0 cenario de controvérsias em torno da Base Nacional Comum Curricular, conforme apontam
Silva, Neto e Vicente (2015):

Na complexa rede de grupos que atuam diretamente na educacdo e nas arenas
decisorias das politicas permanece o dilema em torno da criacdo ou ndo da BNCC; e
para os que concordam que ela deva ser criada, existem varios posicionamentos a
respeito do modo para fazé-la e ainda mais a respeito da forma e do contetdo de tal
proposta. [...]. O desafio de elaborar uma base nacional comum de curriculo situa-se
no dificil processo politico de encontrar consensos, mesmo que sempre provisorios. E
um desafio e ndo uma impossibilidade, pois é possivel conseguir momentos nos quais
algumas ideias e processos se tornam hegemonicos e comuns, mesmo gue muitos
grupos fiquem descontentes ou percam espacos e poderes de regulacéo e influéncia
nos sentidos das politicas. (p. 332).

Até aqui mostramos alguns dos termos sobre os quais a ideia de uma BNCC foi se
tornando um problema a ser pensado, isto €, um objeto de discussdo e disputas com o qual 0s
sujeitos de um determinado campo de referéncia tém se ocupado. Na sequéncia do texto, desde
a perspectiva tedrico-metodoldgica desta pesquisa, diante do otimismo em busca de consensos
na construcdo da BNCC, perguntamos: como chegamos a Base Nacional Comum Curricular
(2018) que temos? O que ficou a margem em detrimento daquilo que se tornou hegeménico na
BNCC do ensino médio? Para tecer algumas respostas a essas questdes, problematizamos a
seguir o processo de construcdo da Base Nacional Comum Curricular, bem como o contetido
das versdes do documento, com énfase na area de Ciéncias Humanas (e Sociais Aplicadas) da

etapa do ensino médio.

4.1 CONTINUIDADES E RUPTURAS NO PROCESSO DE CONSTRUGCAO DA BNCC

Conforme mencionamos anteriormente, os marcos legais considerados para
fundamentar e legitimar a Base Nacional Comum Curricular incumbiram o Ministério da
Educacdo de elaborar o documento em parceria com os Estados e Municipios e de promover
debate publico acerca da proposta redigida, bem como ao Conselho Nacional de Educacéo de

analisar e deliberar sobre o documento. De fato, 0 MEC foi a instituicdo que conduziu o

https://www.anped.org.br/sites/default/files/images/a_anped e _a _bncc_versao final.pdf. Acesso em 28 jun.
2021.
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processo de redagéo das versdes da BNCC e o CNE quem deliberou e homologou o documento.
Também podemos dizer que houve a possibilidade para a participagdo publica no debate e que
Estados e Municipios, por meio do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e
da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), estiveram envolvidos na
discusséo das versdes do texto. No entanto, por se tratar de um processo permeado por diversas
forcas (agentes e agéncias), sujeito as contingéncias inerentes ao processo, é possivel
apontarmos rupturas e continuidades no modo como se construiu 0 documento (as rupturas e
continuidades referentes ao conteddo serdo tratadas na proxima sessao).

O Ministério da Educagéo criou o Portal da Base®’ para disponibilizar informagdes
sobre o processo de elaboragdo do documento e como meio para realizar a consulta publica
sobre a primeira versdo. No periodo em que o MEC iniciou os movimentos em prol de um
documento curricular nacional, o Ministério foi dirigido, respectivamente, por Fernando
Haddad (29/07/2005 a 24/01/2012), Aloizio Mercadante (24/01/2012 a 02/02/2014) e José
Henrique Paim (03/02/2014 a 01/01/2015), todos filiados ao Partido dos Trabalhadores. No
conturbado segundo mandato da ex-presidenta Dilma Rousseff (PT), envolto em uma crise
politica que se iniciou com a contestacdo de sua reeleicio® e culminou na cassagio de seu
mandado, em 31 de agosto de 2016, no curto periodo em que esteve na presidéncia o Ministério
da Educacéo foi dirigido por Cid Gomes — PDT (02/01/2015 a 19/03/2015), Renato Janine
Ribeiro - PT (06/04/2015 a 04/10/2015) e Aloizio Mercadante — PT (05/10/2015 a 11/05/2016).

A passagem de Cid Gomes pelo MEC foi curta, mas ndo sem efeitos. Conforme Silva,
Neto e Vicente (2015, p. 336), ao ser nomeado ao cargo de Ministro da Educacdo, Cid Gomes
“[...] reestruturou as equipes da Secretaria de Educagdo Basica como um todo.”. Além disso,
segundo registro feito pelo professor Luiz Carlos Freitas®, o trabalho realizado no &mbito do
MEC pelo GT-DIiAD entre 2012 e 2015, que culminou no documento preliminar de 2014,
mencionado anteriormente, foi abandonado pela gestio Cid Gomes “[...] para que se desse
inicio a uma Base Nacional Curricular Comum (BNCC) vinculada a um processo de avaliagdo
padronizador” (FREITAS, 2018, texto em meio eletronico)®®. A tese do

37 Endereco eletronico: http://basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 25 jun. 2021.

38 O Partido da Social Democracia Brasileira acionou o Supremo Tribunal Eleitoral a fim de estabelecer uma
auditoria para verificar a lisura do processo eleitoral de 2014, foi contatado que ndo houve nenhuma fraude. A
respeito disso, ver as duas reportagens a seguir: http://g1.globo.com/politica/noticia/2014/10/psdb-pede-ao-tse-
auditoria-para-verificar-lisura-da-eleicao.html. ~ Acesso em: 25 maio  2021. Ver  também:
https://exame.com/brasil/auditoria-do-psdb-conclui-gue-nao-houve-fraude-na-eleicao/. Acesso em: 25 mai 2021.
%9 professor aposentado da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Campinas (UNICAMP). O registro
mencionado no texto foi feito no blog Avaliacdo Educacional — Blog do Freitas; enderego:
https://avaliacaoeducacional.com/2018/06/08/bnc-alternativa-sera-entregue-ao-cne/. Acesso em: 24 maio 2021.
40 Em seu blog, o professor Luiz Carlos Freitas publica outros textos em que comenta esse “abandono” em termos
de um boicote e silenciamento da verséo preliminar de 2014 construida nas gestoes anteriores pelo GT-DIAD. A



http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
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abandono/silenciamento da versdo preliminar de 2014 parece encontrar respaldo na auséncia
de sua mengéo na linha do tempo construida e disponibilizada no portal da base*!, cujo objetivo
é registrar a histéria da BNCC.

Renato Janine Ribeiro manteve a reestruturacao nas secretarias do MEC, realizada pelo
seu antecessor, Cid Gomes, e deu inicio a construgdo da primeira versdo da BNCC. Para tanto,
foi constituido um grupo composto por 14 assessores e 116 especialistas em educacéo,
responsaveis por redigir a BNCC. Fizeram parte deste grupo professores(as) pesquisadores(as)
em universidades, professores(as) em exercicio em escolas das Redes Estaduais e Municipais
de Ensino e do Distrito Federal, bem como profissionais ligados as Secretarias de Educacao dos
Entes Federados*.

O professor Edgar de Brito Lyra Netto, na época assessor da Secretaria de Educacéo
Basica do MEC na elaboracdo da area de Ciéncias Humanas da BNCC, afirma em entrevista
concedida a Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo em Filosofia (ANPOF) que um dos
primeiros movimentos da equipe na construcdo da primeira versdo da BNCC foi consultar os
curriculos dos Estados por considerarem importante, nas palavras de Lyra (2016, em meio
eletronico) 43, <[...] fazer um exame comparativo das propostas curriculares estaduais vigentes
e disponiveis para consulta [...].”. Cortinaz (2019, p. 22), em sua tese de doutorado, afirma que
0 grupo de 132 especialistas buscou inspiracdo na versdo preliminar (2014) para redigir a
primeira versdo da BNCC*, contrastando — em uma primeira leitura — com a tese do
abandono/silenciamento mencionada anteriormente. No entanto, nos parece possivel, dado a
pluralidade de agentes e agéncias que influiram na construcdo do documento e da extensao do
mesmo, que ambos 0s movimentos tenham sido feitos: tanto do abandono da versao preliminar

em algumas etapas da educacéo basica quanto a busca em reafirmar suas proposi¢oes; sobretudo

respeito disso, ver: https://avaliacaoeducacional.com/2015/07/20/documento-silenciado-pela-seb/. Acesso em: 14
mai. 2021. Ver também: https://avaliacaoeducacional.com/2018/06/07/uma-outra-bncc-e-possivel-atualizado/.
Acesso em: 24 maio 2021.

41 A linha do tempo registra algumas proveniéncias da BNCC, momentos na histdria recente da educagao brasileira
em que se mencionou a necessidade de um documento de referéncia curricular nacional, até 0 momento de sua
emergéncia. Ver: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico. Acesso em 24 maio 2021.

42 A equipe mencionada foi instituida pela Portaria do Ministério da Educacéo n® 592, de 17 de junho de 2015.
Para mais detalnes acerca da mesma, ver 0 ato normativo disponivel no link a seguir:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=21361-port-592-bnc-21-set-
2015-pdf&Itemid=30192. Acesso em 25 maio 2021.

43 Disponivel em: http://anpof.org/portal/index.php/en/2014-01-07-15-22-21/entrevistas/668-entrevista-com-
edgar-lyra-sobre-a-base-nacional-comum-curricular-bncc. Acesso em: 25 maio 2021.

44 Embora ndo aponte a fonte para tal informagcao, vale ressaltar que Cortinaz (2019) realizou entrevistas com sete
professores(as) redatores da BNCC e com dois agentes do MEC responsaveis pela Diretoria de Curriculo e
Educacdo Integral entre 2014 e 2015 e pela Coordenacao da construgdo da BNCC entre 2015 e 2016, bem como
entrevistou a diretora Politicas Educacionais da Fundacdo Lemann e a Secretaria-Executiva do Movimento Base
Nacional Comum.
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se considerarmos que parte da equipe que redigiu a versdo preliminar (2014) comp0ds a equipe
de redagéo das versdes subsequentes da BNCC. Uma pequena digressdo: para endossar ou
rejeitar essa tese precisariamos aprofundar a analise na direcdo de uma genealogia/arqueologia
da BNCC, e esse ndo é o objetivo desta dissertacdo; aqui trazemos esse ponto a fim de registrar
as controvérsias em torno do processo de construg¢do do documento em quest&o.

A primeira versdo da Base Nacional Comum Curricular, resultado do trabalho inicial
da equipe de especialistas formada pelo MEC, foi disponibilizada ao pablico em 16 de setembro
de 2015 sob o carimbo ‘consulta publica’, expressando sua finalidade: iniciar o debate nacional
acerca do documento. Assim, do dia 25 de setembro de 2015 ao dia 15 de marco de 2016 houve
a possibilidade de acessar o portal da base, realizar cadastro e contribuir com a consulta pablica
em questdo®. Além das contribuicGes via portal, 0 MEC convidou alguns professores(as) na
condicdo de especialistas reconhecidos(as) em suas areas de atuacdo para emitirem pareceres
criticos sobre o documento — no que diz respeito a Filosofia, temos quatro pareceres criticos
emitidos pelos(as) seguintes professores(as): Patricia Del Nero Velasco (UFABC); Elisete
Medianeira Tomazetti (UFSM); Filipe Ceppas (UFRJ); Eduardo Salles de Oliveira Barra
(UFPR)%,

No dia 02 de dezembro de 2015 o MEC langou a campanha ‘O dia nacional da base’
— conhecido como o ‘dia D’ —a fim de estimular a participacéo na consulta publica e mobilizar
as escolas para a discusséo da primeira versao do documento; o registro no portal da base afirma
gue nas escolas, em todos os Estados, houve mobilizacdo entre os dias 02 e 15 de dezembro de
2015 para a discussdo do documento. Ademais, conforme consta nas notas e relatorios acerca
do tratamento e publicacdo dos dados gerados pela consulta publica, a prépria ndo se restringiu
apenas as contribuicdes via portal ou pareceres criticos de especialistas convidados(as):
“Envolve também pareceres realizados por associagdes cientificas, bem como as contribuices
advindas da participacdo dos assessores e especialistas em reunides com associacdes cientificas,
em universidades e escolas das diferentes regides do pais.”. (MEC, 2016b, p. 06).

Segundo Manuel Palacios*’, Secretario de Educagdo Basica do MEC na época, a
consulta publica registrou mais de 300 mil cadastros no portal da base e mais de 12 milhdes de

contribuigdes. Cortinaz (2019, p. 23) registra com maior precisdo o quantitativo da consulta

45 Na versdo revista da BNCC (2016, p. 29) é apresentado o seguinte quantitativo quanto aos cadastros no portal
da base em virtude da Consulta Publica sobre a versdo de 2015: 305.569 individuos; 4.298 organizagGes; 45. 049
escolas.

4 Os pareceres podem ser encontrados em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios-e-pareceres. Acesso
em: 8 ago. 2021.

47 Fonte das informag@es: http:/portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/211-218175739/34971-consulta-publica-
sobre-base-nacional-comum-recebeu-mais-de-12-milhoes-de-contribuicoes. Acesso em 26 mai. 2021.
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publica, indicando o portal da base como fonte: “A primeira versdo da BNCC recebeu
12.226.510 de contribuicdes, advindas de 45.098 escolas, 4.356 organizagdes da sociedade civil
¢ 210.864 professores.”; atualmente esses numeros nao estdo mais disponiveis no portal. Os
dados gerados na consulta publica (via portal ou pareceres criticos) foram analisados por uma
equipe de pesquisadores(as) da Universidade de Brasilia (UnB) e da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) e encaminhados em forma de relat6rios para a equipe
redatora da BNCC*®,

A respeito dos numeros gerados pela consulta publica via portal da base, destacamos
a aparente inconsisténcia entre os mais de 300 mil cadastros e as mais de 12 milhdes de
contribuicbes. A inconsisténcia é aparente, pois o termo ‘contribui¢cbes’ ndo deve ser
compreendido como sindnimo de ‘contribuintes’. O professor Fernando Cassio, da
Universidade Federal do ABC, problematiza esses nimeros divulgados e explorados pelo MEC
pontuando que as mais de 12 milhGes de contribui¢bes dizem respeito a soma das diversas
respostas de uma mesma pessoa/instituicdo multiplicada pelo real quantitativo de contribuintes
cadastrados e que participaram da consulta. A fim de elucidar, trazemos a descricdo do
questionario utilizado na consulta pablica e das possibilidades ali postas, feita por Cassio
(2017):

O instrumento utilizado na consulta foi um questionario com perguntas de multipla
escolha e com caixas de texto livre. As intervencdes dos contribuintes podiam se dar
em dois niveis: (1) sugestdes de “inclusdo de novos objetivos” e alteragdes nos textos
introdutérios dos componentes curriculares (caixa de texto livre); e (2) analise de
objetivos de aprendizagem especificos (questionario de multipla escolha e caixa de
texto livre). O questionario basico sobre os objetivos de aprendizagem trazia duas
perguntas:

- A linguagem utilizada é clara, permitindo que 0 mesmao [0 objetivo de aprendizagem]
seja compreendido pelos participantes da discussdo publica?

- O objetivo de aprendizagem € relevante e pertinente para esta etapa da Educacédo
Bésica?

Aos usuarios era apresentada uma escala do tipo Likert, com cinco opgdes: (1)
concordo fortemente; (2) concordo; (3) sem opinido; (4) discordo; e (5) discordo
fortemente. Em caso de concordéncia, o questionario era finalizado, sendo exibida na
tela a mensagem de agradecimento. Em caso de discordancia (discordo ou discordo
fortemente), o usuario decidia, em uma nova tela, pela “exclusdo” ou pela
“modifica¢dao” do objetivo de aprendizagem. Optando por exclui-lo, respondia a uma
pergunta com cinco opg¢des sobre 0 motivo para a exclusdo. Optando por modificé-lo,
tinha acesso a uma caixa de texto livre para intervencdo direta no texto da primeira
versdao. A contribuicdo mais qualificada, portanto, era a Ultima opgao possivel aos
usuérios do Portal da Base. (CASSIO, 2017, texto em meio eletronico)*.

48 Os relatérios podem ser acessados no link a seguir http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios-e-pareceres.
Acesso em 26 mai. 2015.

49 CASSIO, Fernando. Participaco e participacionismo na construgdo da Base Nacional Comum Curricular. Nexo
Jornal, v. 2, p. 12, 2017. Disponivel em: https://www.nexojornal.com.br/ensaio/2017/Participacdo-e-
participacionismo-na-construcdo-da-Base-Nacional-Comum-Curricular. Acesso em 29 jun. 2021.
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Essa ultima frase do professor Céssio nos lembra a critica feita pela professora e
filosofa espanhola, Marina Garcés (2013), acerca do modo como 0 sistema politico
contemporaneo tem limitado, sobretudo nas democracias representativas, as possibilidades de
acao dos sujeitos na construcdo de suas realidades. A proposta de participagdo restringe o
campo de acé@o dos sujeitos a partir de um conjunto de possibilidades predefinidas que ndo

permitem uma intervencdo criativa. Nas palavras de Marina Garcés (2013):

En muchos casos, se nos oferecen tempos y espacios para la eleccion y la participacion
que anulan nuestra possibilidad de implicacion y que nos ofrecen un lugar cada uno
que no altere el mapa general de la realidad. Como electores, como consumidores,
como publico inclusivo interactivo [...]. Lo que se nos oferece asi es um mapa de
opiciones, no de posiciones. Um mapa de posibles com las cordenadas ya fijadas.
Tratar lo real com honestidade significa entrar en escena no para participar de ella y
escoger alguno de sus posibles, sino para tomar posicién y violentar, junto a otros, la
validez de sus coordenadas. (2013, p. 71).

Pensando a partir da problematizacdo de Garcés (2013), a possibilidade de participacédo
na consulta publica, por meio do questionario, ndo permitiu que os(as) contribuintes pudessem
colocar no centro do debate os pressupostos tedricos e epistemoldgicos do documento,
discutindo o sentido de curriculo, as finalidades e concepg¢do de educacdo que sustentam 0s
objetivos e direitos de aprendizagem ja definidos sobre os quais restou concordar, discordar e
sugerir a exclusdo ou adaptacdo do mesmo. Nesse sentido, podemos dizer, junto com a
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo em Educacdo e a Associacdo Brasileira de Curriculo
(2015, p. 7), que as ‘coordenadas’ do documento jé& estavam estabelecidas e ndo foram postas
em debate.

No entanto, apesar da superexploracdo dos dados por parte do MEC a fim de conferir
legitimidade ao processo de construcdo da BNCC, ponto problematizado por Cassio (2017), e
da limitada possibilidade de acdo politica no contemporaneo, apontada por Garcés (2013),
desconhecemos na histéria da politica educacional brasileira precedentes de possibilidade de
participacdo direta no processo de construcdo de uma politica publica conduzida pelo governo
federal. Dessa forma, reconhecemos no campo das disputas em torno da construcdo do
documento a existéncia de forcas catalisadoras da democratizagdo do Estado que, mesmo néo
tendo sido suficientes ou se mantido, criaram um precedente para a participagdo publica nas
arenas decisorias. No entanto, isso ndo significa que 0 modo como se deu essa participa¢do no

contexto da BNCC (2015) esteja livre de criticas, pelo contrario, elas devem ser feitas e
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consideradas no sentido de aperfeigoar 0os meios/instrumentos em agdes de democratizagdo
futuras.

A partir das discussdes e contribuicdes geradas no periodo de debate pablico sobre a
primeira versdo da BNCC, foi redigida a segunda versao do documento e disponibilizada ao
publico em 03 de maio de 2016 sob o carimbo versao revista. Logo apds, em 12 de maio, o
Senado Federal aprovou a abertura do processo de impeachment de Dilma Rousseff (PT). A ex-
presidenta foi afastada imediatamente do cargo e em seu lugar assumiu como presidente
interino Michel Temer (MDB), na ocasido vice-presidente. No mesmo dia, Temer apresentou
novo plano de governo e nomeou José Mendonca Bezerra Filho (DEM) Ministro da Educagéo
— Mendonca filho assumiu em 12 de maio de 2016 e permaneceu no cargo até 06 de abril de
2018, dando lugar a Rossieli Soares da Silva (até entdo Secretario de Educacdo Bésica na gestdo
Mendonca Filho), que dirigiu a pasta até o final da gestdo Temer, em 31 de dezembro de 2018.
Dessa forma, os trabalhos sobre a segunda versédo da BNCC (2016) em prol da construcéo do
texto final aconteceram no governo de Michel Temer.

O impeachment foi compreendido por parte da sociedade brasileira como um ‘golpe
politico-institucional e midiatico’ que ocasionou uma ruptura no Estado Democratico de
Direito. De fato, a luz dos acontecimentos da época e do que vivemos hoje, podemos afirmar
que se tratou de um processo bastante duvidoso, de lisura questiondvel. As evidéncias para tal?
A pericia do Senado concluiu, no curso do processo, que apesar de ter feito suplementacdo de
crédito sem aprovacdo do Congresso Nacional, Dilma ndo cometeu pedaladas fiscais; segundo,
dois dias ap6s o impeachment, o governo Temer sancionou a Lei 13.332/2016, que expandiu a
margem de modificacdo na abertura de créditos suplementares de 10% para 20% sem a
necessidade de autorizacdo do Congresso Nacional; terceiro, o contetdo do didlogo entre o
entdo senador Romero Jucd (PMDB) e o empresario Sergio Machado, da Transpetro, antes de
Dilma ser afastada, interceptado e amplamente divulgado na época, é bastante sugestivo quanto

a necessidade escusa de retirar Dilma da presidéncia mediante ‘um grande acordo nacional’:

JUCA - Conversei ontem com alguns ministros do Supremo. Os caras dizem: '6, s6 tem
condicBes de (..) sem ela'. Enquanto ela estiver ali, a imprensa, os caras querem tirar ela.
N&o vai parar nunca, entendeu?

Jucé afirmou que ha poucos no STF aos quais ele ndo tem acesso. Um deles seria 0 ministro
Teori Zavascki, a quem classificou como "um cara fechado".

Em outro trecho do dudio divulgado pela folha, o ex-presidente da Transpetro fala a Juca:
MACHADO - Rapaz, a solugdo mais facil era botar [no comando do governo Federal] o
Michel [Temer].

JUCA - S6 0 Renan [Calheiros] que esta contra. Porque ndo gosta do Michel, porque o
Michel é Eduardo Cunha. Gente, esquece o Eduardo Cunha, o Eduardo Cunha esta morto.
MACHADO - E um acordo: botar o Michel, num grande acordo nacional.

JUCA - Com o Supremo, com tudo.
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MACHADO - Com tudo, ai parava tudo (NETTO, 2016, texto em meio eletrénico)®.

Uma pequena e necessaria digressdo. A tese da ruptura do Estado Democratico de
Direito parece ganhar peso se analisada sob a luz dos acontecimentos presentes. Estamos sob o
(des)governo de Jair Messias Bolsonaro (Sem Partido) que acumula inimeros pedidos de
impeachment sem resposta do Congresso Nacional, um governo que responde a uma Comisséo
Parlamentar de Inquérito (CPI) sobre 0 modo como tem conduzido a gestdo da maior crise
sanitéria da histdria, causada pela Covid-19; que no momento em que escrevo ja matou mais de
500 mil brasileiros e brasileiras. Parece que mesmo diante das inumeras evidéncias de crime de
responsabilidade e dendncias contra Jair Messias Bolsonaro, o Estado, por meio de suas
instituicOes, ndo é capaz de acionar a Lei 1.079/1950, que define os crimes de responsabilidade
e regula seu respectivo julgamento, a fim de instaurar o processo de impedimento, afastando o
presidente para investigacao e deliberacéo.

Retomando a descri¢cdo dos acontecimentos referentes a BNCC, ainda no contexto da
crise politica de 2016, a Comissao de Educacdo da Camara dos Deputados realizou um ciclo de
debates sobre a verséo revista da Base Nacional Comum Curricular, ocasido em que, no dia 31
de maio de 2016, se registrou a tentativa de submeter a verséo final da BNCC ao escrutinio
dos(as) deputados(as), engendrada pelo entdo deputado Rogério Marinho (PSDB) sob alegacéo
de doutrinacéo ideoldgica de esquerda no texto do documento em questdo. Cortinaz (2019, p.
25-26) registra esse fato e comenta que a maioria dos deputados(as) presentes no debate néo
concordaram com a existéncia de um tal viés no texto e tampouco com a submissdo da versdo
final da BNCC ao crivo do Congresso Nacional. Nesse sentido, o autor traz o posicionamento

de uma das parlamentares no referido debate:

[...] a deputada professora Dorinha Seabra Rezende (DEM) lembrou que as regras do
processo de construcdo da BNCC foram definidas pelos proprios parlamentares ao
aprovar o Plano Nacional de Educacdo em 2014 e defendeu que isso deveria ser
respeitado.

“Nos ndo temos a menor condicdo de debater conteidos de todas as disciplinas da
educagdo infantil, ensino fundamentas e médio. Para isso, existe 0 Conselho Nacional
[de Educagdo], com o envolvimento de estados e municipios. Entdo, nenhuma
disciplina, muito menos uma base [nacional comum curricular], em pais nenhum — eu
tenho estudo de todos os paises que fizeram — passou pelo Parlamento.”. (AGENCIA
CAMARA NOTICIAS, 2016, documento eletrdnico). (CORTINAZ, 2019, p. 26)

%0 Disponivel em: http://gl.globo.com/horal/noticia/2016/05/audios-vazados-revelam-planos-de-romero-juca-
para-abafar-lava-jato.html. Acesso em 25 jun. 2021.



http://g1.globo.com/hora1/noticia/2016/05/audios-vazados-revelam-planos-de-romero-juca-para-abafar-lava-jato.html
http://g1.globo.com/hora1/noticia/2016/05/audios-vazados-revelam-planos-de-romero-juca-para-abafar-lava-jato.html
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A segunda versdo da BNCC foi discutida em seminarios estaduais que ocorreram entre
23 de junho e 10 de agosto de 2016 por todo o pais, cujo objetivo foi justamente mobilizar os
Estados para a discussdo do documento. Participaram dos 27 seminarios 9.275 individuos, entre
eles professores(as), gestores(as), especialistas e entidades ligadas a educagdo. Os seminarios
foram organizados pelo Consed e pela Undime. Os resultados do debate no dmbito dos
seminarios foram organizados em relatdrios®! e entregues a0 MEC como contribuicio para a
redacdo da versdo subsequente. Portanto, apesar da ruptura politica na passagem da segunda
para a terceira versdo, podemos dizer que houve continuidade dos espacos previstos para a
discussdo da segunda versdo — aqui ndo estamos pensando na qualidade/contetdo dos debates,
mas na existéncia de espacos para tanto.

A terceira versao da BNCC comecou a ser redigida em agosto de 2016 e foi entregue
ao CNE em abril de 2017. No entanto, diferente das versdes anteriores, o texto se referia apenas
a etapa da educacdo infantil e do ensino fundamental. A justificativa do Ministério da Educacao
para a exclusdo da etapa do ensino médio da versdo publicada em 2017 foi a necessidade de
repensar o documento de modo a atender as proposi¢oes da reforma no ensino medio, instituida
pela Lei 13.415/2017. Vale destacar que a equipe que elaborou o texto da terceira versao nao
foi a mesma que trabalhou nas versdes anteriores — rupturas significativas no processo em

questdo. Nas palavras de Cortinaz (2019):

A equipe de 132 assessores € especialistas da BNCC foi reduzida a um pequeno grupo
de 22 pessoas. Alguns docentes que trabalharam nas duas primeiras versdes do
referencial curricular sequer foram informados de seu desligamento. Apenas 7
docentes responsaveis pela primeira e segunda versdes permaneceram na equipe de
trabalho, conforme consta nos documentos oficiais do MEC. (CORTINAZ, 2019, p.
25).

A terceira versdo da BNCC referente as etapas da educacdo infantil e do ensino
fundamental foi discutida em cinco audiéncias publicas organizadas pelo Conselho Nacional
de Educacdo, uma em cada regido do pais: Manaus, Recife, Floriandpolis, Sdo Paulo e Distrito

Federal®. Assim, a versdo passou pelo CNE, sofreu alteracdes e foi instituida em 22 de

51 Os relatérios pode ser encontrados no link a seguir: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/relatorios. Acesso
em 28 maio 2021. Os dados sobre os seminarios estaduais podem ser acessados em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/numeros-dos-seminarios. Acesso em 28 maio 2021.

52 Sobre os seminarios regionais: http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=57031. Acesso em 29
maio 2021. Registramos ainda que na primeira audiéncia, em Floriandpolis — SC, o entdo presidente do CNE,
Eduardo Deschamps, anunciou que o CNE e o MEC lancariam um portal para acolher contribuic6es da sociedade
em geral sobre a terceira versdo da BNCC/EM no entanto ndo ha dados acerca dessa consulta disponiveis no portal
da base e tampouco 0s encontramos em outro espaco na rede; o que ndo significa que eles ndo existam; ver:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=57031. Acesso em 29 maio 2021.
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dezembro de 2017 pela Resolugdo CNE/CP n° 2/2017; podemos apontar isso como uma das
continuidades do processo. A terceira versdo da Base Nacional Comum Curricular do Ensino
Médio (BNCC/EM) foi entregue ao Conselho Nacional de Educacdo em 02 de abril de 2018.
O CNE organizou cinco audiéncias plblicas® para discutir o texto. Além disso, o dia 02 de
agosto de 2018 foi destacado no calendério escolar de todo pais para a campanha ‘Dia D — dia
nacional de discussdo sobre a BNCC’ com o objetivo de reunir gestores(as) professores(as) para
discutir a vers3o final da BNCC da etapa do ensino médio e preencher um formulério® online
como forma de contribuicdo a ser considerada antes da homologacdo do texto, realizada doze
dias depois — isso nos faz questionar se essas contribui¢es foram de fato consideradas, visto o
pouco espaco de tempo entre o Dia D e a publicacdo da verséo final da BNCC/EM. Apds esse
percurso, o texto final da Base Nacional Comum Curricular com todas as etapas da educacéo
béasica foi homologado em 14 de dezembro de 2018, desde entdo o pais tém um documento
curricular nacional para a educacao basica.

Neste momento, com base no documento final da BNCC (2018), os Estados e
Municipios tém a incumbéncia de dar inicio ao processo de revisdo, construcdo e
implementacdo de seus curriculos para que estejam alinhados a BNCC e contemplem a
diversidade regional e local. No portal da base ha um espaco destinado a implementacédo da
BNCC que permite aos gestores(as) criar consulta publica na elaboracdo dos referenciais
curriculares, ha também tutoriais e textos de apoio a fim de orientar o processo em questdo®®.
Além disso, com o objetivo de auxiliar e acompanhar/monitorar o processo de implementagédo
da BNCC, o MEC langou o Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (ProBNCC)®® e no dia 10 de margo de 2021, a Secretaria de Educacdo Basica
(SEB/MEC), langou projeto de monitoramento da implementagdo da BNCC da educagéo
infantil e do ensino fundamental, com o apoio do Consed e da Undime. O projeto contara ainda
com o apoio técnico do Centro de Avaliacdo e Politicas Publicas Educacionais (CAEd), da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF)®’.

%3 Foram realizadas de maio a agosto de 2018, uma em cada regido do pais. Para conferir o cronograma das
audiéncias publicas com a data, o horario e o0 local em que aconteceram, ver:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/37551. Acesso em 29 maio 2021.

54 N&o encontramos registro das contribuicdes geradas por este formulario, tampouco acerca de seu conteldo.

55 Ver: http://consulta.basenacionalcomum.mec.gov.br/#/login. Acesso em jun. 2021. Ver também:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/implementacao/pro-bncc/material-de-apoio/. Acesso em 02 jun. 2021.

% Portaria que instituiu o ProBNCC: https://www.in.gov.br/web/dou/-/portaria-n-331-de-5-de-abril-de-2018-
9385655%inheritRedirect=true. Acesso em: 02 jun. 2021.

5 Ver: https://undime.org.br/noticia/11-03-2021-10-08-mec-vai-monitorar-a-implementacao-da-bncc. Acesso
em: 02 jun. 2021.
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A titulo de registro histérico e para pontuar a insatisfacdo quanto a verséo final da Base
Nacional Comum Curricular, ha um material alternativo 8 BNCC cujo objetivo é fornecer
subsidios e alternativas a versdo oficial da Base. O material foi elaborado pelo Grupo de
Trabalho sobre Direitos a Aprendizagem e ao desenvolvimento (GT-DiAD) e disponibilizado
em forma de preprint em 2018, carrega 0 seguinte titulo: direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento na educacéo bésica: subsidios ao curriculo nacional (no contexto dos debates
para o estabelecimento da BNCC, elaborados no ambito do Ministério da Educacdo entre
dezembro de 2012 e fevereiro de 2015)%,

Neste momento conhecemos o texto da BNCC (2018), o modo como foi construido e
alguns dos acontecimentos que permearam o campo de disputas no processo de sua elaboragéo.
No entanto, temos pela frente um longo movimento, dado sua normatividade, de implementacéo
e posterior revisdo do documento. Tanto a construcdo da BNCC quanto 0 processo em curso
neste momento sdo movimentos repletos de dificuldades, conforme pontuam Silva, Neto e

Vicente (2015) ao comentarem acerca do processo de construcao de politicas educacionais:

N&o sdo movimentos simples e lineares. Ao contrério, contam com infindaveis
varidveis, desde a mudanca dos governos a cada quatro ou oito anos, passando pela
constante mudanca de agentes que administram as diferentes esferas até as mudancas
mais profundas da sociedade, da cultura e da economia. Os jogos de forgas internas e
externas aos sistemas de ensino tém fluxo continuo, e isso gera também possibilidades
e limites para as acbes pedagdgicas e para a realizagdo dos curriculos em todas as
etapas e modalidades de ensino. [...]. Enfim, o processo é complexo e depende dos
agentes que se apresentam para as disputas e lutas pelos sentidos da educacéo
nacional. (p. 333).

Portanto, sem desconsiderar a complexidade e abrangéncia da Base Nacional Comum
Curricular e considerando a impossibilidade, no espaco desta dissertacdo, de uma analitica de
todas as questBes inerentes ao documento, daremos sequéncia ao texto problematizando os
deslocamentos que ocorreram entre as versdes da BNCC do ensino médio, especialmente no
que tange a area de Ciéncias Humanas (e Sociais Aplicadas — CHSA). Trata-se de um recorte
que privilegia a parte do documento em que a Filosofia € sugerida como um dos componentes

da area de CHSA da etapa do ensino médio.

58 O texto pode ser encontrado no seguinte enderego eletrénico:
https://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/1884/55911/direitos_a_aprendizagem_e _ao_desenvolvimento_na
educacao_basica_subsidios_ao_curriculo_nacional-preprint.pdf?sequence=1&isAllowed=y. Acesso em 29 jul.
2021.
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4.2 DESLOCAMENTOS NO CONTEUDO DAS VERSOES DA BNCC/EM: A AREA DE
CIENCIAS HUMANAS (E SOCIAIS APLICAS) EM FOCO

Conforme mencionamos no inicio deste capitulo, os marcos legais considerados para
justificar e legitimar a Base Nacional Comum Curricular expressaram as expectativas acerca
do contetdo do documento a partir dos seguintes enunciados: ‘formacdo bésica comum’,
‘conteudos minimos’, “direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento’. Dessa forma,
a BNCC deveria constituir um conjunto de ‘contetidos minimos’ expressos em ‘direitos e
objetivos de aprendizagem’ como base comum na construgdo dos curriculos em todo o territério
brasileiro. O texto da BNCC nos é apresentado como um “[...] documento de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais como direito das
criancas, jovens e adultos no &mbito da Educacéo Basica escolar [...]” (Artigo 1° da Resolucgédo
CNE/CP n° 2/2017).

O enunciado ‘direitos e objetivos de aprendizagem’ é posto pelo PNE (2014-2024),
antes disso, desde a CF/1988 e da LDBEN/1996, prescrevia-se a necessidade de construcdo de
um documento curricular nacional que apresentasse ‘contetidos minimos’ a fim de oferecer uma
‘formacdo basica comum’. Nesse sentido, podemos apontar alguns esforgos na dire¢do da
construcdo e instituicdo de um documento curricular nacional para a educacdo bésica que
elaboraram um conjunto de conteldos minimos para a formacgao béasica comum que antecedem
a BNCC. Esses esforcos podem ser identificados na emergéncia dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs), a partir da segunda metade da década de 1990, e das Orientacdes
Curriculares Nacionais (OCNSs), publicadas em 2006.

Até a emergéncia da BNCC, os PCNs e as OCNs — resultado do movimento de
reestruturacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais dos anos noventa — foram os
documentos que orientaram sobre 0s ‘contetdos minimos’ a serem considerados na construcédo
dos curriculos da educacdo basica. Ambos os documentos foram instituidos com natureza
orientadora, ndo tiveram validade normativa/prescritiva. No entanto, sé@o dois importantes
documentos que nos auxiliam a compreender os sentidos atribuidos ao enunciado ‘contetddos
minimos’ e como chegamos as proposi¢des da BNCC/EM (2018).

Os movimentos de construgdo dos PCN foram simultdneos a construcdo da
LDBEN/96, das DCNEM/98 e se estenderam até o inicio dos anos 2000. Os Parametros
Curriculares Nacionais do ensino médio uniram a estrutura curricular prescrita pelas
DCNEMY/98 e os contetdos/conhecimentos indispensaveis para a formagéo dos alunos(as) do
ensino médio, prescritos pela LDBEN/1996. As DCNEM/1998, instituidas pela Resolugdo
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CNE/CEB n° 03/98, estabeleceram a estrutura do curriculo do ensino médio a partir de trés
grandes &reas do conhecimento: Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e, por fim, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. O
Parecer CNE/CEB n° 15/98, que deu origem e sustentou a resolucao supracitada, ao descrever
cada uma das areas mencionadas, oferece uma lista de ‘competéncias e habilidades’ a serem
desenvolvidas nos educandos(as) do ensino médio. Trata-se de uma proposta genérica que
demandou complementacéo, cujo pressuposto foi a compreensdo da diferenca entre o ‘curriculo
proposto’ e o ‘curriculo em acdo’, reconhecendo que é dos(as) docentes e das escolas a
prerrogativa da construcdo dos curriculos a partir das diretrizes estabelecidas. Assim, 1é-se no
Parecer CNE/CEB n° 15/98:

Uma proposta nacional de organizacdo curricular portanto, considerando a realidade
federativa e diversa do Brasil, h& que ser flexivel, expressa em nivel de generalidade
capaz de abarcar propostas pedagdgicas diversificadas, mas também com certo grau
de precisdo, capaz de sinalizar ao pais as competéncias que se quer alcangar nos
alunos do ensino médio, deixando grande margem de flexibilidade quanto aos
contetidos e métodos de ensino que melhor potencializem esses resultados. O
roteiro de base para tal proposta serd a LDB. (p. 45, grifo nosso).

A LDBEN/1996 estabeleceu algumas disciplinas e contetddos/conhecimentos
indispensaveis para as finalidades da educacdo basica. O ensino médio foi enunciado como
etapa final da educacdo basica, cujas finalidades prescritas foram: dar continuidade e
aprofundar o percurso formativo iniciado no ensino fundamental, oferecer preparacéo basica
para o trabalho e cidadania, formacdo humana, ética e desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico, compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos. Além da continuidade do curriculo do ensino fundamental, para o ensino
médio foi enunciado a necessidade de oferecer aos jovens educandos(as) contetidos de Filosofia
e Sociologia indispensaveis para o exercicio da cidadania, bem como a obrigatoriedade de uma
disciplina de lingua estrangeira moderna.

Dessa forma, a novidade trazida pelos PCN do Ensino Médio (PCN/EM) no contexto
da reforma educacional da década de 1990 foi a sugestdo das disciplinas que constituiriam as
referidas areas do conhecimento, bem como competéncias e habilidades especificas para cada
uma dessas disciplinas. Por ser um documento de orientacgdo, as disciplinas listadas nos PCNs
ndo se caracterizaram como disciplinas obrigatérias do curriculo do ensino médio. As
disciplinas sugeridas para compor a entdo area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias foram:
Histdria, Geografia, Sociologia, Filosofia e Antropologia e Politica (assim, em um bloco s0).

Biologia, Quimica, Fisica e Matematica compuseram a area de Ciéncia da Natureza,
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Matematica e suas Tecnologias. Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna (apontando
preferéncia para a Lingua Inglesa), Educacéo Fisica, Arte, e Informatica constituiram a area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.

Nesse sentido, os PCN/EM sugeriram um curriculo de percurso Gnico, centrado no
desenvolvimento de competéncias e habilidades gerais, em cada &rea do conhecimento, e
especificas, em cada disciplina. As competéncias e habilidades foram distribuidas em trés eixos
fundamentais ou estruturantes: Representacdo e Comunicacgdo; Investigacdo e Compreensao;
Contextualizacdo Socio-cultural. Também foram redigidos Parametros Curriculares Nacionais
para o ensino fundamental com os seguintes temas transversais: ética; pluralidade cultural; meio
ambiente; saude; orientagdo sexual; trabalho e consumo. Na sequéncia da histéria, em 2002,
foram publicados os ‘PCNs+’ com orientacdo de como implementar um curriculo por
competéncias.

Os Parametros Curriculares Nacionais foram objeto de inimeras criticas. Segundo
Cortinaz (2019), uma das principais criticas direcionou-se contra a pretenséo de estabelecer os
PCNs como um documento curricular nacional, com for¢a normativa, sem ter sido construido
e pactuado com os Estados e Municipios. Também problematizou-se, segundo Silva, Neto e
Vicente (2015), a proposicdo de um curriculo com base em competéncias e habilidades por
sinalizar a adesdo do projeto educacional aos principios neoliberais movimentados pelo
governo de Fernando Henrique Cardoso (PSDB); outro ponto levantado acerca de tal
proposicdo, registrado pelo professor Nelson Dacio Tomazi (2007), apontava a falta de
consenso quanto a definicdo do que seja ‘competéncias e habilidades’, gerando assim um
problema para a pretensdo dos PNCs de orientar a constru¢do dos curriculos. Dessa forma,
chegou-se a necessidade de reelabora-los.

As Orientagdes Curriculares Nacionais para o ensino médio (OCN/EM) foram
publicadas em 2006. O documento resulta dos debates acerca do ensino médio no contexto dos
anos 2003/2004, apontados pela literatura (Silva, 2015; Moehlecke, 2012; Zibas, 2005) como
um novo momento de discussdes que colocou no centro do debate a politica educacional da
década de 1990. As OCN/EM sdo apresentadas como um trabalho de reelaboracdo dos
PCN/EM, no sentido de resolver os problemas expostos pelas criticas. As OCN/EM
mantiveram as trés areas do conhecimento e as disciplinas ja elencadas pelos PCN/EM, mas
nédo foram sugeridas competéncias e habilidades para cada area.

A estrutura geral das OCN/EM seguiu a mesma dos PCN/EM, manteve a proposi¢ao
do desenvolvimento de habilidades e competéncias e em algumas disciplinas, como no caso da

Filosofia, aparece os trés eixos estruturantes: Representacdo e Comunicacao; Investigacdo e
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Compreensdo; Contextualizagdo Sdcio-cultural. Uma diferenca em termos de estrutura a ser
pontuada é a heterogeneidade organizacional do texto, diferente dos PCN/EM, em que as
proposicdes de todas as disciplinas de uma determinada area seguiram o mesmo formato de
texto, nas OCN/EM a expressdo das proposi¢des se estruturam de modos diferentes de uma
disciplina para a outra. Também trouxeram algumas novidades em termos de contetdo que
podem ser identificadas em uma réapida leitura comparativa entre ambos 0s documentos: cada
disciplina traz a sugestdo explicita de conteudos de ensino, bem como referencial teorico-
metodoldgico especificos.

Ainda na esteira de efeitos dos debates iniciados em 2003/2004, mencionados
anteriormente, foram construidas novas Diretrizes Curriculares Nacionais: para a Educacao
Infantil (DCNEI/2009), Gerais para a Educacdo basica (DCNGEB/2010), para o Ensino
Fundamental de Nove Anos (DCNEF/2010), para o Ensino Médio (DCNEM/2012); publicadas
em um Unico documento, intitulado Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, em
2013. Em termos de estrutura curricular, as DCNEM/2012 estabeleceram quatro areas de
conhecimento, a saber: Linguagens, constituida pela disciplinas Lingua Portuguesa, Lingua
Materna para Populacdo Indigena, Lingua Estrangeira Moderna, Arte (em todas as suas
expressdes: plasticas, cénicas, e obrigatoriamente, musical) e Educacdo Fisica; Matematica,
constituida pela disciplina que nomeia a area; Ciéncias da Natureza, composta por Biologia,
Fisica e Quimica; Ciéncias Humanas, constituida pelas seguintes disciplinas: Filosofia,
Sociologia, Historia, Geografia.

Dessa forma, diferente das DCNEM/98, as novas diretrizes enunciaram 0s
componentes curriculares obrigatérios para os curriculos do ensino médio em todo pais,
formando assim um percurso formativo Gnico constituido por 12 disciplinas obrigatorias
espalhadas em quatro areas do conhecimento®. O artigo 112 da Resolugdo CNE/CEB n°
02/2012 prescreveu a possibilidade de os sistemas de ensino e unidades escolares estabelecerem
outros componentes curriculares, como disciplinas ou em outro formato, de acordo com seus
Projetos Politico Pedagdgico. Nesse sentido, tomando o Estado do Rio Grande do Sul como
exemplo, o Ensino Religioso foi sugerido como 13° componente curricular, cuja orientagdo do
Conselho Estadual de Educagdo (conforme Parecer CEEd n° 01/2017) foi que a
frequéncia/matricula fosse facultativa e ndo comprometesse a integralizacdo da carga horéria,

no caso dos(as) educandos(as) que optassem por ndo cursa-la.

* A prescricdo da obrigatoriedade das disciplinas enunciadas nas DCNEM/EM se da em observancia a
LDBEN/1996 e legislacdo subsequente. E o caso do retorno da Filosofia e da Sociologia como componentes
curriculares obrigatorios do ensino médio, que se deu por meio da Lei 11.684, de 2 de julho de 2008.
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Em termos de conteldo, afastando-se das DCNEM/1998 (que compreenderam oS
contetdos/conhecimentos de ensino como meio para o desenvolvimento das competéncias e
habilidades listadas em cada area do conhecimento), as DCNEM/2012 trouxeram a proposi¢ao
de um curriculo em que os conhecimentos historicamente construidos pelas sociedades
constituem o nucleo da acdo educativa (conforme artigo 6° da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2012).
A construgdo dos curriculos deveria considerar 0s seguintes conceitos como eixos estruturantes:
Trabalho, Ciéncia, Tecnologia e Cultura como principios educativos, Pesquisa como principio
pedagdgico, Direitos Humanos como principio norteador, e Sustentabilidade socioambiental
como meta universal.

Assim, a partir das novas Diretrizes Curriculares Nacionais, Gerais e especificas para
cada etapa da educacdo basica, a Diretoria de Curriculos e Educacao Integral da Secretaria da
Educacdo do MEC foi incumbida de elaborar um documento orientador a fim de estabelecer
uma politica curricular para a educacdo basica. O documento foi construido com o objetivo de
iniciar o debate nacional sobre a proposta. Indicamos anteriormente a constituicdo do Grupo de
Trabalho sobre Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento (GT-DiAD), em 2011, como
um dos primeiros movimentos em direcdo da construcdo da Base Nacional Comum Curricular,
pois foi esse grupo, no interior do MEC, que elaborou o documento orientador publicado em
2014 sob o carimbo vers&o preliminar.

Anunciamos a priori, no contexto do projeto desta dissertacdo, a intencéo de identificar
e descrever os deslocamentos entre as trés versdes da BNCC/EM (2015;2016;2018). No
entanto, os caminhos da pesquisa e seus ‘achados’ nos mostraram a necessidade de considerar
igualmente o documento de 2014 como parte de um mesmo processo, permeado por
continuidades e rupturas. Dessa forma, compreendemos a construcdo da BNCC como um
movimento de deslocamentos entre quatro documentos: versdo preliminar (2014); versao
consulta publica (2015); versdo revista (2016); e a Base Nacional Comum Curricular: A
Educacéo é a Base (2018) — essa ultima, como mencionamos anteriormente, sofreu uma ciséo
na construcdo e publicacdo. A analitica que segue busca identificar e descrever 0s
deslocamentos entre as quatro versdes constituintes do processo de construgio da BNCC/EM®°,

focalizando a &rea de Ciéncias Humanas (e Sociais Aplicas) da etapa do ensino médio.

60 Apesar de mencionarmos brevemente os Parametros e as OrientagGes Curriculares Nacionais, optamos por ndo
inclui-los na anélise dos deslocamentos por compreender que seus respectivos contedidos remetem as Diretrizes
Curriculares Nacionais da década de 1990 e, embora tenhamos apontado tais documentos como tentativas de
elaboracdo de um documento curricular nacional, ndo fazem parte do processo de construcdo da BNCC,
acontecimento circunscrito a segunda década do século XXI.
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4.2.1 Versao preliminar (2014): direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento

O documento de 2014, publicado sob o titulo: Por uma politica curricular para a
educacdo basica: contribuicdo ao debate da base nacional comum a partir do direito a
aprendizagem e ao desenvolvimento. Versdo Preliminar (2014), foi apresentado com o objetivo
de dar inicio ao debate nacional sobre a Base Nacional Comum Curricular, oferecendo uma
proposicdo que pudesse servir de referéncia para a construcdo das areas de conhecimento do
ensino fundamental e do ensino médio. O texto é fruto de dez (10) reunibes do GT-DiAD, que
aconteceram entre dezembro de 2012 e junho de 2014. O documento foi estruturado em trés
partes principais e contém 170 paginas. A primeira parte apresenta uma sintese das principais
ideias das novas Diretrizes Curriculares Nacionais, base normativa sobre a qual o texto em
questdo se fundamenta. Na segunda parte, 0 documento sustenta a proposta curricular com base
na ideia de direito a aprendizagem e ao desenvolvimento. Por fim, na terceira parte, apresenta
quatorze (14) macro direitos de aprendizagem e desenvolvimento e disserta sobre a contribuicao
de cada area do conhecimento na garantia de tais direitos.

Na apresentagdo do documento, a redacdo anuncia que os debates educacionais no
contexto das Diretrizes Curriculares Nacionais (2009; 2010; 2012) operaram um deslocamento
na ténica da politica curricular em elaboracdo, marcado pelo abandono da nocdo de
‘expectativas de aprendizagem’ em detrimento da ideia de ‘direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento’. A principal critica que levou a tal deslocamento compreendeu que o

enunciado ‘expectativas de aprendizagem’ perspectivava um:

[...] conjunto de obrigagdes imputadas somente aos estudantes para a consolidacdo
das tarefas, finalidades e resultados escolares em um contexto de permanente
culpabilizacdo destes, de suas familias e de seu contexto s6cio-cultural [...]. (MEC,
2014, p. 7).

Argumenta-se que a perspectiva da culpabilizacdo exclusiva dos(as) estudantes sobre
seu desempenho escolar ignora uma serie de pressupostos e fatos evidenciados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais. Nesse sentido, em vistas de sustentar a proposi¢do de direito a
aprendizagem e ao desenvolvimento, o texto da versdo preliminar (2014) se ocupa em delinear
o perfil do publico alvo da a¢do educativa afirmando que as propostas curriculares devem tomar
como referéncia as identidades e peculiaridades dos sujeitos da aprendizagem a fim de cumprir
as finalidades da educacao bésica e oferecer formacéo integral para todos(as). O pressuposto

dessa necessidade advém de estudos recentes que apontam a pluralidade de identidades dos(as)
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estudantes, bem como a diversidade de recursos culturais e materiais acessados pelos(as)
educandos(as) na constituicdo de si.

Na parte relativa aos sujeitos do ensino médio, o documento parte de trabalhos
académicos sobre juventude e educacio® para pontuar a necessidade de conceber 0s(as) jovens
da etapa em sua historicidade, isto é, como sujeitos circunscritos a condi¢des especificas de seu
tempo e dos espagos que habitam. Nesse sentido, o documento rompe com o ideal de um sujeito
universal — ‘o jovem do ensino médio’ — e passa a afirmar a nog¢do de ‘juventudes’ para marcar
as condigdes concretas da vida dos sujeitos da etapa evidenciadas por alguns marcadores, tais
como: classe, género, credo, etnia, acervo cultural, e etc., constituintes das identidades dos(as)
jovens do ensino médio. Nesse sentido, o curriculo que pretenda uma real inclusdo escolar e
uma formacao integral dos sujeitos precisa partir da premissa da pluralidade a fim de néo
incorrer na negacdo do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento de publicos que ndo se
encaixam nos moldes do ‘universal’.

A verséo preliminar (2014), com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais: Gerais
para a Educacdo Basica (2010), do Ensino Fundamental (2010) e do Ensino Médio (2012),
expressa a concepcdo de educacdo escolar sobre a qual se fundamenta. Assim, Ié-se no
documento (MEC, 2014) o seguinte:

Escola e educacgdo sdo formas sociais de humanizacdo e hominizacdo, de singular e
subjetiva aculturacéo, de producdo do homem para a vida social, para 0 mundo do
trabalho, para a apropriacéo da cidadania critica e ndo tutelada, para a autonomia ética
e para a elevacao estética, para a construcdo de mediagdes socio-politicas solidarias,
engendradas a partir de processos esclarecidos e participativos. Ndo podem, portanto,
ser reduzidas as mediag@es estritas do mercado de trabalho. (p. 11).

[...] assume-se que a formacdo integral se constitui numa proposta de educag&o escolar
que possibilita 0 acesso e a apropriagdo de conhecimentos e saberes presentes nas
varias instancias culturais da sociedade e compreende o ser humano a partir de uma
visdo que articula cognigcdo, emocdo, subjetividade, desejos, inteligibilidade,
sociabilidade, entre outros aspectos, estimulando a gradativa autonomia dos
estudantes em sua formacéo humana. (p.44).

Com base nessa concepcdo, sentido da educacdo escolar, a centralidade da proposta de
construcdo da agdo educativa visa a garantia do direito a aprendizagem e ao desenvolvimento
de: conhecimentos, saberes, vivéncias, experiéncias e atitudes. Nesse contexto, o curriculo
escolar é compreendido como instrumento que expressa a selecdo de conhecimentos,

produzidos pelas sociedades em diferentes tempos historicos e espacos geogréficos,

61 Trabalhos como: Juventudes: as identidades sdo mdltiplas, de Paulo Carrano (2000); O jovem como sujeito
social, de Juarez Dayrell (2003); Juventude, escola e trabalho: permanéncia e abandono na educacao profissional
técnica de nivel médio, de Monica Silva, Lucas Pelisari e Alan Stembach (2012); entre outros.
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considerados pertinentes para a formacdo dos(as) educandos(as), bem como busca relaciona-
los com as vivéncias e saberes dos(as) estudantes, que séo permeadas pelas relagdes sociais das
quais séo oriundos(as). Ao fazer isso, a escola opera de forma criativa, inventando formas de
oferecer/liberar aos(as) estudantes os conhecimentos social e historicamente construidos. Nas

palavras dos(as) redatores(as) do documento (MEC, 2014):

O conhecimento, tomado como matéria prima do curriculo, ganha significado no
processo formativo quando vivéncias e experiéncias possibilitam novas atitudes
dos estudantes no modo de se situarem no seu espaco imediato, na sua relagdo com
aescola, com seus pares, com o universo mais amplo e com o prdprio conhecimento.
O desafio que esta posto é o da reinvencao criativa da escola e de seus tempos e
espacos pedagdgicos, reafirmando o direito de acesso, a permanéncia e aos
processos formativos. (p. 19, grifo do autor).

Nesse sentido, o documento elenca quatorze (14) macro direitos, construidos pelos
grupos de trabalho de cada uma das areas do conhecimento e apresentados como orientaces
estruturadoras de curriculos. Eles sao identificados por palavras-chave, acompanhadas de uma
breve explicitacdo da proposicdo em questdo. Trata-se de direitos de aprendizagem e
desenvolvimento a serem garantidos e aprofundados ao longo do percurso formativo na
educacdo bésica, apresentados como balizadores das escolhas curriculares das escolas, tanto em
termos de conhecimentos especificos em cada componente curricular quanto em termos de
metodologias de ensino e organizacdo pedagdgica.

Em seguida, a versdo preliminar (2014) apresenta proposicdes para as quatro areas de
conhecimento — estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais — como referéncia para a
constituicdo de uma base nacional do curriculo. Na apresentacéo de cada area do conhecimento,
o documento identifica os componentes curriculares que a constituem no espaco escolar. No
que se refere as Ciéncias Humanas, lista os seguintes componentes: Geografia, Histdria, Ensino
Religioso, Filosofia e Sociologia. As areas do conhecimento foram construidas na perspectiva
de orientar a construcdo dos curriculos do ensino fundamental e do ensino meédio, suas
proposicdes sdo apresentadas sem distingdo de etapa a que se referem, mas pressupde o
desenvolvimento progressivo e aprofundamento dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento ao longo do percurso formativo na educacédo bésica.

A base de conhecimentos que os(as) estudantes tém direito de acessar na educacao
escolar é apresentada na perspectiva da area de conhecimento, articulando os componentes
curriculares que a constituem sem discriminar contetdos especificos para cada um deles. No
que tange as Ciéncias Humanas, acentua que Ensino Religioso esta inserido no ensino

fundamental ao passo que Filosofia e Sociologia sdo componentes exclusivos do ensino médio,
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bem como marca o cardter de continuidade, entre as etapas em questdo, dos demais
componentes curriculares da area. Pontua que o objetivo da organizacao do curriculo por areas
de conhecimento é promover a relacdo entre as disciplinas que compde as areas de modo a
superar as abordagens fragmentadas dos conteddos de ensino. Na versdo preliminar (2014), a
contribuicdo das Ciéncias Humanas na formacdo bésica dos(as) educandos(as), na perspectiva

de direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento, é apresentada nos termos a seguir:

O pressuposto basico que orienta esta concepcdo de ensino e aprendizagem, na
perspectiva das Ciéncias Humanas, radica na compreensdo da historicidade da
experiéncia humana e de suas possibilidades de conhecimento (8). Significa sublinhar
0 quanto o mundo material e simbolico é constituido pela acdo humana e também
enfatizar que as possibilidades de interpretacdo estdo condicionadas pela experiéncia
social. De uma perspectiva ampla, as Ciéncias Humanas devem ser reflexivas a
respeito de seus pontos de partida, de seus olhares e alcances explicativos (9).

Os procedimentos investigativos e 0 acervo de conhecimentos préprios do campo das
Ciéncias Humanas consideram a experiéncia humana como objeto de questionamento
e aprendizagem, proporcionando a discusséo de interpretacdes com larga circulacao e
usos sociais diversos. (MEC, 2014, p. 117, grifo do autor).

Nesse sentido, compreendendo o ser humano como: ser racional, ser de linguagem, ser
social e ser cultural, o documento apresenta trés perspectivas a partir das quais € possivel
abordar os conhecimentos produzidos sobre os fendbmenos da (inter)acdo humana, bem como
os fatos e situacbGes do cotidiano; além de abordagens, sdo consideradas atitudes a serem
desenvolvidas pelos(as) educandos(as) no percurso formativo. A primeira delas é a
‘desnaturalizagdo’, apresentada como atitude que torna possivel a construcdo de compreensdes,
sentidos, explicacdes alternativas aquelas recorrentes no senso comum. A segunda é o
‘estranhamento’, apresentado como a atitude de divergir, duvidar, ndo concordar, suspeitar de
fatos, crengas e situa¢des da vida cotidiana. A terceira é a ‘sensibilizagdo’, apresentada como
um tipo de percepgédo das vivéncias e experiéncias da vida individual e coletiva em vistas de
rever atitudes de negacao ou indiferenca na relagdo com o outro e em relacdo aos problemas
sociais que atingem diferentes comunidades.

A versao preliminar (2014, p.118) pontua ainda que o estimulo a desnaturalizagdo ao
estranhamento e a sensibilizacdo, no sentido de garantia do direito ao desenvolvimento, é parte
importante da contribuicdo das Ciéncias Humanas na formacgdo bésica, oferecendo aos(as)
estudantes conhecimentos e possibilidades de emancipagdo que os auxiliardo no exercicio da
cidadania diante de questBes, problemas e dilemas contemporaneos. Nesse sentido, o
documento apresenta uma série de verbos de acao (que podem ser compreendidos como efeitos)

do que se espera ‘do’ — como finalidade — e ‘no’ processo de ensino e aprendizagem a partir
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dos conhecimentos (advindos dos componentes curriculares) da area de Ciéncias Humanas,

conforme a redagdo a seguir:

O conjunto os conhecimentos das Ciéncias Humanas potencializa a formagéo integral
dos estudantes, no sentido de: viabilizar o exercicio da reflexéo critica; reconhecer e
valorizar a pluralidade das praticas culturais e saberes; possibilitar a atuacéo politica
consciente frente as grandes questdes que afetam a vida; estimular a apropriacao de
diferentes estratégias, conceitos e procedimentos na busca de solucdes de problemas
da vida social; compreender a historicidade das relagdes entre trabalho, ciéncia,
tecnologia, artes, cultura, dentre outros direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento
da Educacdo Basica. (MEC, 2014, p. 119).

Como mencionado anteriormente, o documento ndo apresenta conhecimentos
especificos para cada componente curricular, mas os apresenta na perspectiva das areas de
conhecimento considerando dois pressupostos:  a interdisciplinaridade no trato do
conhecimento entre 0s componentes curriculares e a contextualizagdo quanto ao Seu
pertencimento a area de conhecimento. No entanto, o texto reafirma o que as DCNEM/2012 ja
haviam prescrito: “A interdisciplinaridade que se busca ndo se faz sobre os escombros das
disciplinas, mas ergue-se como ponte entre os solidos edificios tedricos, metodologicos e
didaticos que cada uma delas construiu ao longo de sua historia.” (MEC, 2014, p. 126). Nesse
sentido, no que concerne a area de Ciéncias Humanas, o documento apresenta quatorze (14)
bindmios conceituais®® comuns aos componentes curriculares da area como propostas de
possiveis didlogos na construcdo dos curriculos escolares.

O documento pontua que a organizagdo do curriculo por areas de conhecimento ndo
exclui e nem anula os componentes curriculares, apenas assinala a necessidade de uma
abordagem que busque fortalecer as relacdes entre os diferentes campos de conhecimento e
seus contextos. De acordo com essa proposta, a escolha dos contetdos de ensino especificos de
cada componente curricular que compde a area das Ciéncias Humanas deveria ser feita a partir
dos quatorze (14) bindmios conceituais, integradores da area. Nesse contexto, 0s ‘contelidos
minimos’ do que se pensou em termos de uma base nacional do curriculo, para a area das
Ciéncias Humanas, sdo expressos por esses dialogos, na direcdo de garantir aos alunos(as) da
educacdo basica os quatorze (14) macro direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento

apresentados pelo documento.

62 Os dialogos conceituais propostos pelo documento sdo: Espaco e Tempo; Natureza e Cultura; Empiria e
Representagdo; Individuo e Sociedade; Identidade e Alteridade; Etica e Politica; Estado e Direito; Trabalho e
Economia; Imanéncia e Transcendéncia; Ciéncia e Tecnologia; Humanidade e Subjetividade. O documento ainda
acentua que os vinculos entre os bindomios propostos “[...] podem ser de complemento, justaposi¢do, oposigao,
subordinacdo, pressuposicao, entre outros” (MEC, 2014, p. 125). Além disso, reconhece a possibilidade da
construcdo de outros didlogos conceituais integradores da area.
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Quadro 3 — Sintese da andlise descritiva da versdo preliminar (2014)

Verséo Preliminar (2014)

Centraliza a proposta em Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento.
Apresenta quatorze (14) macro direitos para toda a educacéo basica, a partir
Tonica do dos quais a area de Ciéncias Humanas propde quatorze (14) binémios
documento conceituais comuns da area como base para a escolha dos conteudos de
ensino de cada componente curricular, visando uma abordagem
interdisciplinar e contextualizada.

Lingua Portuguesa
Lingua Estrangeira Moderna

Linguagens Lingua Materna (Comunidades Indigenas)
3 Educacéo Fisica
Areas de Arte
conheumen@o e Biologia
seus respectivos Fisica
componentes Ciéncias Naturais imi
curriculares no Quimica
ensino médio Matemaética Matemaética
Historia
Geografia
Ciéncias Humanas Sociologia
Filosofia

Fonte: Elaborado pelo autor (2021)

4.2.2 Versdao consulta publica (2015): direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento

O primeiro documento que leva o titulo de Base Nacional Comum Curricular foi
publicado em 2015 sob o carimbo consulta publica. E compreendido como a primeira verso
da BNCC, ou ainda como documento ‘inicial’ ou texto ‘preliminar’, conforme expressoes
utilizadas no texto da versdo em questdo. No entanto, o proprio documento, na apresentacao
dos principios orientadores, pagina 7, menciona que por meio desta versdao o Ministério da
Educacao da ‘continuidade’ ao processo de elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular.
O documento ndo faz referéncia ao trabalho/texto/documento que iniciou esse processo.

Portanto, a partir das evidéncias registradas até aqui, sugerimos que esta versao da sequéncia
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ao processo iniciado pelo Grupo de Trabalho sobre Direitos a Aprendizagem e ao
Desenvolvimento, entre os anos 2011-2014, que resultou na verséo apresentada anteriormente.

O texto é estruturado em diversas sessdes. Todavia, seu contetdo esta dividido em
duas partes principais. As primeiras sessdes do documento apresentam 0s principios
orientadores da Base Nacional Comum Curricular, onde se encontram os direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento, dedica uma sessdo a Educacdo Especial — novidade em
relacdo a versdo que o precedeu — e outra a Educacéo Infantil. A segunda parte do documento
apresenta as areas do conhecimento que compde o ensino fundamental e o0 ensino médio e seus
respectivos componentes curriculares; apresenta objetivos gerais por &rea do conhecimento em
cada etapa e objetivos especificos para cada componente curricular. Esta versdo foi publicada
com o objetivo de receber, a partir de amplo debate e consulta publica, criticas e sugestdes a
respeito das proposicGes apresentadas. O documento tem como fundamento as Diretrizes
Curriculares Nacionais e o Plano Nacional de Educacdo (2014-2024) e é apresentado em 302
paginas.

A fim de corresponder ao objetivo da BNCC, enunciado pela legislacdo que
fundamenta o documento, esta verséo apresenta doze (12) direitos de aprendizagem gerais para
toda a educacdo bésica. Esses direitos sdo apresentados como base de orientacdo da construcao
dos objetivos gerais de cada area do conhecimento. Ha dois tipos de listas de objetivos gerais
na perspectiva das areas de conhecimento: em relagdo a sua contribuicdo para toda a educagédo
basica e em relacdo a sua contribuicdo no ensino fundamental e no ensino médio. O documento
também apresenta objetivos especificos para cada componente curricular, articulados aos
objetivos gerais da area e etapa em que séo sugeridos. A finalidade dos objetivos enunciados é
demarcar certa progressdo na garantia dos direitos de aprendizagem ao longo do processo de
escolarizacdo (MEC, 2015, p. 16).

Para a area de Ciéncias Humanas, o documento apresenta quatro (04) objetivos gerais
para toda a educacédo basica e seis (06) objetivos gerais da area para o ensino médio. A partir
dos seis (06) objetivos da area no ensino médio, sdo apresentados objetivos especificos para
cada componente curricular que integram as Ciéncias Humanas na etapa: Historia, Geografia,
Sociologia e Filosofia (Ensino Religioso é apresentado como componente da area, mas para o
ensino fundamental e com matricula facultativa). Os objetivos especificos de cada componente
curricular estdo articulados aos objetivos gerais da area de Ciéncias Humanas no ensino medio
e sdo apresentados por série, expressando certa expectativa em relacdo ao desenvolvimento dos
mesmos. Conforme o documento: “A definigao dos objetivos de aprendizagem se faz, portanto,

pela articulagéo entre a singularidade das areas do conhecimento e de seus componentes e as
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especificidades dos estudantes ao longo da educagio basica.” (MEC, 2015, p.10). Os objetivos
especificos sdo identificados por um cddigo alfanumérico que precede sua formulagdo, por

exemplo:

CHF1MOAO001 Realizar a experiéncia do pensar filosofico, diferenciando-o dos
demais saberes, descobrindo sua presenca implicita em conhecimentos ja adquiridos
e explorando possiveis didlogos com matrizes de pensamento ndo ocidentais. (MEC,
2015, p. 295).

As duas primeiras letras (ou uma, no caso da Matematica) indicam a area de
conhecimento a que pertence o objetivo, neste caso o ‘CH’ remete a Ciéncias Humanas. A letra
subsequente indica o0 componente curricular, no exemplo acima o ‘F’ faz referéncia a Filosofia,
componente curricular responsavel por desenvolver o objetivo. O primeiro ndmero na
sequéncia alfanumérica acompanhado de uma letra indica a série e a etapa a que o objetivo se
refere, neste caso ‘1M, a primeira série do ensino médio. As letras ‘OA’ indicam que 0 nUmero
a seguir remete a um dos objetivos de aprendizagem da area, 0 naimero ‘001’ remete ao primeiro
objetivo de aprendizagem geral da area de Ciéncia Humanas.

Sobre a organizacdo da proposta curricular por areas do conhecimento, a versao
consulta publica (2015) da continuidade a justificativa ja apresentada pela versdo preliminar
(2014): “[...] visa superar a fragmentagdo na abordagem do conhecimento escolar pela
integracdo e contextualizacdo desses conhecimentos, respeitando-se as especificidades dos
componentes curriculares que integram as diferentes areas.” (MEC, 2015, p. 15). No
documento, a contribuicdo da area de Ciéncias Humanas nos percursos formativos da educacéo
basica, como campo de conhecimento dedicado a investigacdo de temas/problemas relativos as
acdes e interacdes humanas entre iguais e sobre 0 meio em que vivem, é enunciada da seguinte

maneira:

Nas Educacdo Basica, as Ciéncias Humanas possibilitam as pessoas a reflexdo sobre
sua propria experiéncia, sobre a valorizagao dos direitos humanos, sobre a autonomia
individual e sobre a responsabilidade coletiva com 0 meio ambiente e com o cuidado
do mundo a ser herdado por futuras gera¢des. (MEC, 2015, p. 236).

Nas consideracdes sobre a identidade das Ciéncias Humanas no ensino médio,
brevemente caracterizada pela “[...] elaboragdo problematizada, discutida e investigada de
compreensdes e préaticas voltadas para a produgdo de conhecimentos necessarios a vida em
comum ¢ para o desenvolvimento de relagdes sociais justas.” (MEC, 2015, p. 240), o

documento afirma a abordagem interdisciplinar no trato dos componentes curriculares da area
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e incentiva a mobilizagdo de metodologias de ensino e recursos didaticos que aproximem 0s
conhecimentos da realidade vivida pelos(as) alunos(as). Além disso, tece um paragrafo em que
apresenta muito brevemente os ‘temas integradores’, tematicas que a legislagdo educacional
posterior a LDBEN/96 estabeleceu como direito dos(as) alunos(as) da educacdo bésica. Sdo
eles: Consumo e Educacdo Financeira; Etica, Direitos Humanos e Cidadania;
Sustentabilidade; Tecnologias Digitais; Culturas Africanas e Indigenas. Os componentes
curriculares e os temas integradores expressam o0s contetdos de ensino a serem ofertados pela
escola no processo de formacéo.

Assim, diferentemente da versdo preliminar (2014), que listou 14 bindmios
conceituais como possiveis dialogos entre conhecimentos comuns aos componentes
curriculares da area de Ciéncias Humanas no ensino médio, a versdo consulta pablica (2015)
apresenta objetivos gerais e especificos de aprendizagem. Eles sdo a referéncia para a escolha
dos conteudos de ensino em cada componente curricular e série que comp®de o ensino medio.
Nota-se assim uma mudanca na ténica do documento: passamos da proposi¢do de ‘direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento’ para uma proposta de ‘direitos e objetivos de
aprendizagem’.

A versdo de 2015 centraliza a proposta nos objetivos de aprendizagem. Contudo, para
um documento cujo foco é a aprendizagem, notamos a auséncia de consideracdes especificas
sobre os sujeitos da educacao basica ou de algum pressuposto que indicasse a necessidade de
considerar suas especificidades na construcdo dos curriculos, tal como observamos no

documento de 2014. A Unica mencdo a respeito é a seguinte (MEC, 2015):

Em todas as areas, 0s objetivos de aprendizagem para as diferentes etapas da educacédo
basica sdo propostos tendo como referéncia as caracteristicas dos estudantes em cada

etapa da educagfo bésica, suas experiéncias e contextos de atuagio na vida social. (P.
16).

Isso nos faz questionar a real capacidade do documento, por meio dos objetivos
listados, de ter mapeado a diversidade de contextos de atuacdo em que 0s sujeitos da educacéo
bésica estdo inseridos, bem como a pluralidade de identidades desses(as) estudantes, visto a
extensao e diversidade cultural, econémica e social do pais. Além do mais, 0 documento néo se
ocupa em dissertar acerca da concepcao de educacéo escolar da qual parte para a elaboracao da
proposta, ao menos ndo explicitamente. No entanto, hd uma breve mencao sobre a participacéo

da escola no processo de garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos(as)
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estudantes e 0 que se espera que cada etapa da educacdo bésica oferega no sentido de garanti-
los. O documento compreende o papel da escola da seguinte maneira:

Para que possa cumprir este papel [garantir os direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento], ao longo da educacéo béasica serdo mobilizados recursos de todas
as areas de conhecimento e de cada um de seus componentes curriculares, de forma
articulada e progressiva, pois em todas as atividades escolares aprende-se a se
expressar, conviver, ocupar-se da salde e do ambiente, localizar-se no tempo e no
espaco, desenvolver visdo de mundo e apreco pela cultura, associar saberes escolares
ao contexto vivido, projetar a propria vida e tomar parte na conducdo dos destinos
sociais. (MEC, 2015, p. 8, acréscimo nosso, grifo do autor).

Depreendemos disso que a escola cumpre seu papel na formagdo das criangas,
adolescentes, jovens e adultos ao garantir ao publico da educacgdo basica 0s tempos e espacos,
a partir de seu curriculo, para o acesso aos conhecimentos, social e historicamente construidos
pela humanidade e entendidos como pertinentes/relevantes na formacdo bésica, para que
aprendam a mobiliza-los na compreensao da realidade vivida a fim de que sejam capazes de
agir na vida social.

Ao final da apresentacdo geral do documento, o texto destaca dois aspectos a serem
considerados no debate publico, finalidade da versdo em questéo. O primeiro aspecto menciona
certa preocupacdo na direcdo de pensar as condi¢cdes de acesso dos(as) estudantes com
deficiéncias especificas, como transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacdo, aos conhecimentos propostos pela BNCC (MEC, 2015, p.17). O outro aspecto
que o documento convidou a pensar refere-se a como a BNCC, enquanto parte comum do
curriculo, poderia “[...] contribuir para a proposi¢ao de diferentes trajetorias académicas para
os estudantes do Ensino Médio.” (Ibidem, p. 17); reconhece que é uma discussdo em curso,
tratada na perspectiva da parte diversificada dos curriculos, mas entende a importancia de que
ambas as partes estejam articuladas — o texto ndo conceitua o que compreende por ‘diferentes
trajetorias académicas’, mas sabemos o resultado desse movimento em prol da diversificagdo
das trajetdrias/percursos formativas do ensino médio (vide Lei 13.415/2017).

A versdo consulta publica (2015, p. 15) entende que os ‘contetidos minimos’
estabelecidos pela BNCC se traduzem no conjunto de “[...] conhecimentos fundamentais aos
quais todo(a) estudante brasileiro(a) deve ter acesso para que seus Direitos a Aprendizagem e
ao Desenvolvimento sejam assegurados.”. Para assegura-los, esta versdo propds os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Assim, o documento aqui discutido incorpora a proposigao
central da versdo que o precedeu e constrdi a necessidade de objetivos de aprendizagem como

garantidores dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento.
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Quadro 4 — Sintese da anélise descritiva da verséo consulta publica (2015)

Versdo Consulta Publica (2015)

Centraliza a proposta em objetivos de aprendizagem, gerais e
especificos. Apresenta doze (12) direitos de aprendizagem e

Tonica do desenvolvimento para toda a educacdo basica que serviram de base
documento para a construcdo dos objetivos de aprendizagem propostos pelo
documento.
Lingua Portuguesa
Linguagens Lingua Estrangeira Moderna
Areas do Educacéo Fisica
conhecimento e Arte
seus respectivos o _ Biologia
componentes Ciéncias Naturais Fisica
curriculares no Quimica
ensino médio Matematica Matematica
Historia
Ciéncias Humanas Geografia
Sociologia
Filosofia

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

4.2.3 Versao revista (2016): direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento

Esta versdo também foi publicada com o titulo de Base Nacional Comum Curricular,
mas sob 0 carimbo vers&o revista. E compreendida como a segunda versio da BNCC, em
referéncia ao documento apresentado para o debate e consulta publica em 2015. A construcao
desta versao se deu pela mesma equipe de especialistas e consistiu na revisao e ampliacdo do
texto elaborado em 2015 a partir das sugestdes, criticas e contrapropostas advindas do debate
publico e da consulta realizada via portal da base.

A versao revista (2016) organiza sua proposta em 652 paginas, estruturada por titulos
e subtitulos a partir dos quais apresenta: consideragcdes sobre a constru¢do da BNCC; os
principios orientadores do documento, sugeridos como base para pensar as etapas e
modalidades da educacdo basica, as areas do conhecimento e 0s componentes curriculares;
consideracGes gerais acerca das cinco (05) areas de conhecimento e seus respectivos

componentes curriculares; proposicdes especificas para cada uma das etapas da educacao bésica
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— para a educacdo infantil apresenta os direitos de aprendizagem e desenvolvimento e uma
proposta organizada em ‘campos de experiéncias’, para o ensino fundamental ¢ ensino médio
a proposta curricular é organiza a partir das areas do conhecimento e seus respectivos
componentes curriculares.

Esta versdo, como as anteriores, se fundamenta nas DCNEB (2010) para formular seus
principios e proposicOes. Nesse sentido, busca sustentagdo no Parecer CNE/CEB n° 07/2010
para anunciar a educacgédo escolar como direito das criancgas, adolescentes, jovens e adultos,
alunos e alunas da educacao basica, de acessar, por meio da escola os conhecimentos, saberes
e valores produzidos pela cultura humana em vistas de aprender e se desenvolver para o pleno
exercicio da cidadania (MEC, 2016, p. 24-27).

O documento apresenta a BNCC como integrante da politica educacional da educacgéo
béasica e referéncia para a reformulacéo de quatro politicas educacionais: politica nacional de
formacdo de professores; politica nacional de materiais e tecnologias educacionais; politica
nacional de infraestrutura; e politica de avaliacdo da educacdo basica. Também apresenta a
BNCC como um referencial importante na constru¢do de um Sistema Nacional de Educacéo
que articule os sistemas de ensino, “[...] constituindo-se como unidade na diversidade [...]”
(MEC, 2016, p. 28). Além disso, tece algumas consideracdes quanto a sua implementacdo, tais
como: construir a proposta curricular a partir do perfil dos estudantes e em consonancia com 0s
documento curriculares normativos, bem como incentiva o planejamento estratégico na
construcdo dos curriculos de modo a garantir a integracdo entre etapas e areas do conhecimento
a fim de oferecer uma formacéo integral.

O documento menciona brevemente o papel dos movimentos sociais na construgdo
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, no sentido de garantir a inclusdo social de
narrativas e grupos historicamente excluidos, contemplando assim a diversidade da realidade
social, econémica e cultural da sociedade brasileira (MEC, 2016, p. 27). Outra novidade em
relacdo as versdes precedentes, sdo as breves consideracoes sobre a relagdo da BNCC com as
diferentes modalidades da educagdo basica e indicacdo da necessidade de documentos
complementares para orientar tais modalidades, observando as diretrizes e legislagOes
especificas. Além disso, oferece algumas orienta¢es quanto a Educacgdo Especial, apresentada
como componente transversal de toda a educacdo bésica, devendo “[...] integrar o curriculo
como area de conhecimento responsavel pela organizacdo e oferta de servigos e recursos de
acessibilidade.” (MEC, 2016, p. 40).

O documento apresenta cinco areas de conhecimento, quatro comuns ao ensino

fundamental e ensino médio e uma sugerida apenas ao ensino fundamental, respectivamente:



84

Linguagens, Matemaética, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso (outra
novidade em relacdo as versdes anteriores), cuja matricula é facultativa. Os componentes
curriculares das Ciéncias Humanas na etapa do ensino médio apresentados pelo documento sao:
Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia. Em termos de contetidos de ensino, além dos
componentes curriculares em cada area, o documento apresenta e elucida os ‘temas especiais’
(na versdo consulta pablica, 2015, mencionados sob o titulo de ‘temas integradores’) a que
os(as) alunos(as) tém direito de acessar. Sdo eles: Economia, Educagdo Financeira e
Sustentabilidade (ES); Culturas Africanas e Indigenas (CIA); Culturas Digitais e Computacao
(CD); Direitos Humanos e Cidadania (DHC); Educacdo Ambiental (EA). Aos temas especiais
foram atribuidas siglas — essas entre parénteses — a fim de serem identificados nos objetivos
especificos das unidades curriculares, pois o documento sugere abordagem transversal dos
mesmos. Nesse sentido, o documento é categérico: “Esses temas derivam de um ordenamento
legal que implica em alteragGes curriculares da LDB ou que agregam responsabilidades aos
sistemas de ensino em relacdo a temadticas a serem abordadas no curriculo”. (MEC, 2016, p.
48).

A tbnica do documento é a relacdo entre direitos e objetivos de aprendizagem.
Diferentemente dos documentos que a precederam, esta versao apresenta sete (07) direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento a partir de principios éticos, politicos e estéticos,
fundamentos das Diretrizes Curriculares Nacionais da educacdo béasica, gerais e especificas.
Em relacdo a principios éticos, apresenta dois (02) direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento, outros trés (03) com base em principios politicos e mais dois (02)
correspondentes a principios estéticos, totalizando os sete (07) direitos das criancas,
adolescentes, jovens e adultos da educacdo basica a aprendizagem e ao desenvolvimento. Como
sua versdo predecessora, esta apresenta os objetivos de aprendizagem e desenvolvimentos no
sentido de garantir os direitos enunciados, retomando-0s em cada etapa da educacédo basica em
consonancia com “[...] as peculiaridades dos sujeitos e da propria etapa de escolarizagdo.”
(MEC, 20186, p. 35).

Nesse sentido, no que se refere ao ensino médio, o documento tece quatro paragrafos
sobre os(as) estudantes da etapa onde recupera as proposi¢des das DCNEM/2012 acerca da
pluralidade de identidades dos(as) alunos(as) da etapa para reafirma a juventude como categoria
social, historica e cultural — trata-se de uma apresentacdo sintética e reduzida do que ja
trouxemos ao tratar da versdo preliminar (2014). O documento aposta, na construgdo dos
curriculos da etapa, no conceito plural de ‘juventudes’ como possibilidade de superacéo da

histérica dualidade formativa da etapa: formacdo propedéutica preparatéria para 0 ensino
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superior ou profissionalizante para 0 mercado de trabalho. Como desafio & comunidade
educacional, a quem o documento se dirige, fica o desafio de:

[...] garantir aos estudantes uma formagéo que, em sintonia com seus percursos e
histérias de vida, faculte-Ihes tanto o desenvolvimento de condi¢des fundamentais
para suas realizagdes pessoais e existéncia digna quanto a efetiva participagdo na
construgdo de um mundo a espera de contribuicGes criativas e responsaveis. 1sso
implica que, em lugar de pretender que os jovens aprendam o que ja sabemos, o
mundo Ihes seja apresentado como problema em aberto quanto a seus aspectos sociais,
produtivos, ambientais e culturais. Desse modo, eles podem se perceber convocados
a assumir responsabilidades para equacionar e resolver questdes legadas pelas
geracdes anteriores, valorizando o esforco dos que os precederam e abrindo-se
criativamente para o novo. (MEC, 2016, p. 488-489).

O documento parte das finalidades formativas do ensino médio, postas pelo artigo 35
da LDBEN/1996, das dimensdes formativas formuladas pelas DCNEM/2012 (trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura) para apresentar algumas das capacidades esperadas dos(as) estudantes

concluintes do ensino médio. Conforme o documento (MEC, 2016):

A juventude que conclui o Ensino Médio deve ser capaz de questionar, analisar e
posicionar-se criticamente no mundo; comunicar-se e intervir em diferentes
contextos, usando as varias linguagens (oral, escrita, cientifica, digitais, artisticas e
corporais); solucionar problemas de forma criativa e inovadora; interagir com o outro
e suas diferengas; reconhecer, expressar e gerir suas emocdes; liderar, empreender e
aprender continuamente. (p. 491).

A partir disso, o documento apresenta quatro eixos formativos para a etapa (novidade
em relacdo as versdes anteriormente apresentadas), aos quais relaciona os objetivos em cada
area do conhecimento. Os eixos sdo 0s seguintes: Eixo 1 — Pensamento critico e projeto de vida;
Eixo 2 — Intervencdo no mundo natural e social; Eixo 3 — Letramento e capacidade de aprender;
Eixo 4 — Solidariedade e sociabilidade. Os objetivos gerias da area de Ciéncias Humanas na
etapa do ensino médio sdo sete (07), identificados por cddigos alfanuméricos que indicam a
etapa, a area e 0 seu numero. A partir desses, sdo apresentados os objetivos especificos dos
componentes curriculares que compde a area na referida etapa, também identificados por um
codigo alfanumeérico que indicam: a etapa, 0 componente, a serie da etapa, a area e o objetivo
geral da area a que corresponde o objetivo em questdo. Os objetivos especificos sdo
apresentados em ‘unidades curriculares’ para cada componente curricular e correspondem as
séries da etapa a que sdo indicadas.

Outro ponto inédito no documento em questdo € a referéncia a possibilidades de
integracdo do ensino médio a Educacdo Profissionalizante e Tecnologica a partir do que tém

em comum: menciona que o0s eixos formativos do ensino médio, construidos com base nas
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dimensdes do trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, bem como os objetivos de aprendizagem
dos componentes curriculares e os temas integradores, estdo presentes também na estrutura da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) (MEC, 2016, p. 496). Nesse sentido, como
exemplo, 0 documento menciona os principios que organizam os eixos tecnologicos da EPT de
nivel médio a fim de mostrar as possiveis articulagdes ente eles e as unidades curriculares da
BNCC.

Referente a contribuicdo das Ciéncias Humanas na formacéo dos(as) jovens do ensino
médio, o documento incumbe a area de problematizar o tempo presente, sobretudo em relacdo
as novas tecnologias e seus usos, e de consolidar e aprofundar os conhecimentos e atitudes que

permitam aos(as) educandos(as):

(&) A desnaturalizacdo da cultura e da organizagdo social e, em decorréncia, a
sensibilizacdo e o estranhamento com diversas formas de desigualdade
(socioecondmica, racial, de género) e identidades (culturais, religiosas, étnico-
raciais, geogréficas);

(b) O reconhecimento da condicéo histdrica da sociedade, da sua comunidade e de si
préprio/a;

(c) O dimensionamento, o questionamento e a atuagdo no campo dos dilemas e
desafios da relagdo homem-natureza;

(d) O adensamento de conhecimentos sobre a organizacdo da vida nas sociedades
democréticas e republicanas e seus vinculos com o poder, a politica e as leis;

(e) A interacdo intensa com campos de atuagdo diversos, vinculados as praticas
cidadds, ao trabalho e a continuacéo dos estudos;

(f) O exercicio da participacdo qualificada no debate publico mediante
argumentacdes sustentadas nas Ciéncias Humanas, a formulacdo de propostas e
a tomada de decis6es orientadas pelo interesse comum. (MEC, 2016, p. 628-629).

Assim como a versdo consulta publica (2015), esta versdo sugere abordagem
interdisciplinar e transversal dos contetudos de ensino e incentiva abordagens metodoldgicas e
didaticas que mobilizem os(as) estudantes a participar ativamente no processo de
aprendizagem, sobretudo pela area em questdo tratar de questdes/temas que vinculam vivéncias
e experiéncias dos jovens e adultos da etapa. Por fim, sobre as mudancas em relacdo a versao
de 2016, em linhas gerais, podemos apontar: a sintese dos direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento, passando de doze (12) para sete (07), apresentados na perspectiva de
principios eticos, politicos e estéticos; da proposicdo de objetivos de aprendizagem gerais da
area na educacgdo basica e gerais da area em cada uma de suas etapas para somente entdo
enunciar os objetivos especificos de cada componente curricular, a versdo revista (2016)
apresenta objetivos gerais das areas de conhecimento na perspectiva da etapa da educacao
béasica em que ela aparece e objetivos especificos para seus respectivos componentes

curriculares, nesse sentido também se observa uma sintese.
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Quadro 4 — Sintese da anélise descritiva da versao revista (2016)

Versao Revista (2016)

Centraliza a proposta na relagao entre direitos e objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento. Apresenta sete (07) direitos de aprendizagem e

desenvolvimento para toda a educacdo béasica, com base em principios

Tonica do gticos, politicos e estéticos. Articulados aos direitos a aprendizagem e ao
documento desenvolvimento, apresenta objetivos de aprendizagem gerais para as areas
de conhecimento em cada etapa e objetivos especificos em cada
componente curricular, relacionados aos objetivos gerais da area a que
pertencem.
Lingua Portuguesa
Linguagens Lingua Estrangeira Moderna
Areas do Educacéo Fisica
conhecimento e Arte
seus respectivos o _ Biologia
componentes Ciéncias Naturais Fisica
curriculares no Quimica
ensino médio Matematica Matematica
Historia
Ciéncias Humanas Geografia
Sociologia
Filosofia

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

4.2.4 Base Nacional Comum Curricular: a Educacdo é a Base (2018) — competéncias e
habilidades como direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento

Apdbs o percurso narrado até aqui, chegamos no texto da Base Nacional Comum

Curricular da educacdo béasica. Conforme apontamos anteriormente, houve uma ruptura no

processo de construgdo do documento na passagem da versao revista (2016) para a versao final

por influéncia dos acontecimentos no campo politico, mencionados anteriormente. Esses

acontecimentos fizeram com que a instituicdo da BNCC se desse em dois momentos distintos:

primeiro foi instituido o documento das etapas da educacéo infantil e do ensino fundamental,

em 2017, e no ano seguinte o documento do ensino médio. Assim, doravante n&o trataremos do

texto como uma versao, mas como a Base Nacional Comum Curricular.
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O texto da BNCC tem 600 péginas e estd organizado em quatro partes principais. Na
primeira parte do documento s&o apresentados: os marcos legais e os fundamentos pedagdgicos
que o embasam, bem como as competéncias gerais para a educacdo basica e algumas
orientacdes quanto ao planejamento em direcdo da implementacdo da BNCC. As trés partes
subsequentes sdo designadas uma para cada etapa da educacao basica: educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio.

A Base Nacional Comum Curricular apresenta dez (10) competéncias gerais para toda
a educacdo basica. Essas competéncias sdo apresentadas como o conjunto de direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento a ser garantido pelos percursos formativos da educacao
bésica, progressivamente ao longo das suas trés etapas. No &mbito do documento, o conceito

de ‘competéncias’ € definido como:

[...] mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. (MEC,
2018, p. 8)

Na apresentacdo dos marcos legais que fundamentam o documento, o texto da BNCC
evidencia a referéncia legal de onde deriva o entendimento acerca da primazia da proposigéo
‘competéncias’ em detrimento de ‘direitos e objetivos de aprendizagem ¢ desenvolvimento’ —
conforme havia determinado o PNE (2014-2024) e a partir dos quais as versdes anteriores foram
construidas. O texto da BNCC recorre a LDBEN/1996 para marcar a referéncia aos termos
‘competéncias’ e ‘habilidades’, menciona o inciso IV do artigo 9° que estabelece as

responsabilidades da Unido para com a educacéo, cuja redacao € a seguinte:

IV — estabelecer em colaboragéo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a assegurar
formagdo basica comum (1996, Apud MEC, 2018, p. 10, grifo do autor).

E com base nessa proposicéo que a redacio do documento expressa a interpretacéo de
seus(as) redatores(as) acerca do que a LDBEN/1996 determinou para a BNCC: que o0s
conteudos curriculares sdo meios para o desenvolvimentos das competéncias e, por isso, “[...]
a LDB orienta a definicdo das aprendizagens essenciais, e ndo apenas dos conteudos minimos
a ser ensinados.” (MEC, 2018, p. 11). Esse é o marco legal apresentado pela BNCC para
estabelecer ‘competéncias gerais’ para a educacdo bésica ao invés de ‘direitos e objetivos de

aprendizagem e desenvolvimento’. Dessa forma, as competéncias s&éo o que o documento
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apresenta de basico-comum, ao passo que a formulacdo dos curriculos a partir da BNCC
expressa a possibilidade da diversidade curricular (MEC, 2018, p. 11).

As competéncias, tanto as gerais quanto as especificas, sdo expressas em verbos de
acao: acdes sobre (ou a partir de) conhecimentos, habilidades, atitudes ou valores. Para tanto, o
pressuposto implicito € a necessidade do ensino, isto é: para desenvolver tais competéncias a
condigdo sem a qual ndo se segue o efeito é a liberagdo, a oferta dos conhecimentos (conceitos,
teorias) a partir dos quais é possivel o exercicio/atividade escolar (procedimentos) a fim de que
os(a) alunos(as) tenham a oportunidade de desenvolver habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), além da organizacao (intencionalidade pedagdgica) de tempos e espacos em
que os(as) educandos(as) possam vivenciar situacdes de sociabilidade, de interagdes consigo
mesmos e com 0s outros na direcdo de desenvolver atitudes e valores para a vida em sociedade.

Embora a BNCC ndo explicite, a condicdo necessaria, sem a qual ndo héa
desenvolvimento de competéncias, é a garantia do acesso aos conhecimentos, espagos e tempos
escolares: ao direito a aprendizagem e ao desenvolvimento desde a escola. As capacidades de
movimentar e aplicar tais conhecimentos surgem como efeitos, consequéncia da aquisicdo
daquilo que é necessario para a mobilizacao e a aplicacao.

O texto da Base reconhece que o PNE, em sua meta 7, indicou o contetdo da BNCC
em termos de garantia de ‘direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento’ como
estratégia para melhorar a qualidade da educacdo. No entanto, ao se referir a tdnica do
documento em relacéo ao ensino médio, considerando a Lei 13.415/2017, afirma que coexistem
na legislagdo brasileira duas nomenclaturas, compreendidas como “[...] maneiras diferentes e
intercambidveis para designar algo comum [...]”: o conjunto de saberes e a capacidade de mové-
los e aplica-los (MEC, 2018, p. 12). As duas nomenclaturas sdo expressas pelo artigo 35-A e
pelo inciso 1° do artigo 36 da LDBEN/1996, ambas as redacGes dadas pela Lei 13.415/2017:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacéo, nas seguintes &reas do conhecimento [...]

Art. 36. § 1° A organizacdo das areas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades seré feita de acordo com critérios estabelecidos em cada
sistema de ensino [...]. (2017, Apud MEC, 2018, p. 12, grifo do autor).

Nesse sentido, o documento toma como similares as proposigoes ‘direitos e objetivos
de aprendizagem’ e ‘competéncias ¢ habilidades’; € 0 que afirma o Paragrafo unico do artigo
3° da Resolucdo CNE/CP 4/2018, que instituiu a BNCC/EM. Se de fato se trata de formas

diferentes de designar o mesmo, em termos de fundamentacgéo legal, o documento apresentado
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estaria correspondendo as expectativas da legislacdo que enunciou a necessidade da BNCC.
Conforme mencionamos anteriormente, é necessario a garantia de acesso a um conjunto de
conhecimentos/saberes (contetdos minimos — direito a aprendizagem e ao desenvolvimento)
sem 0s quais ndo é possivel desenvolver competéncias e habilidades. Nesse sentido, seria mais
condizente com as expectativas da legislacdo, vigente até a ocasido da reforma do ensino médio,
a proposicdo de direitos gerais para a educagdo bésica, tal como se construiu e discutiu nas
versdes precedentes da BNCC.

Além dos marcos legais, o foco no desenvolvimento de competéncias € justificado pela
BNCC a partir de trés vieses: o curriculo de alguns Estados e Municipios brasileiros; a
orientacdo por competéncias nos curriculos de diferentes paises; por ser o enfoque adotado nas
avaliacGes internacionais. O texto menciona em nota de rodapé, nimero nove (9), pesquisa
realizada pelo CENPEC, intitulada Curriculos para os anos finais do Ensino Fundamental
(2017), em que foram analisados dezesseis (16) documentos curriculares das Unidades da
Federagdo, dos quais dez (10) deles utilizava os termos ‘competéncias’ e ‘habilidades’ para
fazer referéncia ao que os(as) alunos(as) deveriam aprender ou as expectativas de aprendizagem
ou as capacidades esperadas. A nota de rodapé nimero dez (10) cita alguns dos paises
considerados pelo documento para a constru¢cdo do enfoque em competéncias, séo eles:
Australia, Portugal, Franca, Peru, Chile, Columbia Britanica, Pol6nia, Estados Unidos da
América. Quanto as avaliacBes internacionais, o documento cita a Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), coordenadora do Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos (PISA), também cita as avaliacGes coordenadas pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) (MEC, 2018, p. 13).

A nog¢do de ‘habilidades’ ¢ brevemente explicada na parte dedicada a explicitar a
estrutura da BNCC. O documento propde habilidades especificas para o ensino fundamental
(para cada componente curricular) e ensino médio (para cada area do conhecimento e
habilidades especificas para Lingua Portuguesa e Matemaética), o sentido dado ao termo € o

mesmo em ambas as etapas e € conceituado da seguinte maneira:

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada componente
curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades estéo
relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos como
contelidos, conceitos e processos — que, por sua vez, sdo organizados em unidades
tematicas. (MEC, 2018, p. 28)

Para assegurar o desenvolvimento das competéncias especificas da area, a cada uma
delas € relacionado um conjunto de habilidades, que representa as aprendizagens
essenciais a serem garantidas no &mbito da BNCC a todos os estudantes do Ensino
Meédio. (MEC, 2018, p. 33)
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Assim, se as competéncias dizem as agcOes/capacidades que os(as) alunos(as) devem
desenvolver ao longo dos percursos formativos da educacéo basica, as habilidades nos dao
pistas acerca dos contetidos de ensino a serem trabalhados na escola. As habilidades também
séo expressas por verbos de acdo, acompanhados de complemento e modificadores que nos ddo
as pistas quanto aos contetdos de ensino, conforme ilustramos na figura 1, retirada da BNCC.

Figura 1 — Estrutura das habilidades na Base Nacional Comum Curricular (2018)

Diferenciar escravidao, servidao e trabalho livre no mundo antigo.l
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Fonte: Base Nacional Comum Curricular (MEC, 2018, p. 29)

As habilidades especificas, detalhadas para cada componente curricular no ensino
fundamental e para cada area do conhecimento, bem como para Lingua Portuguesa, no ensino
médio, sdo identificadas por um codigo alfanumérico. No ensino fundamental, os cédigos
indicam: a etapa formativa; o ano/série para o qual a habilidade é sugerida; o componente
curricular de referéncia; e o nimero de sequéncia da habilidade em relacdo ao conjunto de
habilidades do ano ou do bloco de anos da etapa (MEC, 2018, p. 30). No ensino médio, o
codigo alfanumérico indica: a etapa da educacdo basica em que a habilidade é prescrita; o
ano/série para o qual é sugerida; a area do conhecimento de referéncia; e a competéncia
especifica a que esta relacionada. llustramos a estrutura dos cddigos alfanuméricos da etapa do

ensino médio na figura 2, retirada da BNCC.
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Figura 2 — Estrutura dos cddigos alfanuméricos da etapa do ensino médio na BNCC (2018)
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Fonte: Base Nacional Comum Curricular (MEC, 2018, p. 34)

Conforme mencionamos, a BNCC apresenta uma se¢cdo com proposic¢des que orientam
sua implementacdo em observancia ao pacto interfederativo. Nessa secdo, o documento
apresenta oito (8) acdes a serem observadas no processo de implementacdo da Base, isto é, na
construcao dos curriculos Estaduais e Municipais. Nesse sentido, o texto da BNCC afirma que

desde a sua homologagéo:

[...] as redes de ensino e escolas particulares terdo diante de si a tarefa de construir
curriculos, com base nas aprendizagens essenciais estabelecidas na BNCC, passando,
assim, do plano normativo propositivo para o plano da acdo e da gestdo curricular que
envolve todo o conjunto de decisbes e agdes definidoras do curriculo e de sua
dindmica. (MEC, 2018, p. 20).

A redacéo do documento explicita quatro politicas educacionais que serdo revistas a
partir da homologacdo da BNCC, cuja responsabilidade foi delegada & Unido. Os efeitos da
Base incidem sobre a revisao da Politica Nacional de: Formacao de Professores; de Materiais e
Tecnologias Educacionais; de Infraestrutura Escolar; de Avaliacdo da Educacdo Bésica. A
titulo de exemplo, o MEC langou edital do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) para
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2021 com proposta alinhada a BNCC/EM®, bem como definiu Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagéo inicial de professores(as) da educacdo bésica e instituiu a Base
Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores (BNC-Formacédo), por meio da
Resolucdo CNE/CP n° 2, em 20 de dezembro de 2020.

Quanto a estrutura e proposicdes das etapas da educagdo bésica, uma leitura rapida do
sumario nos possibilita perceber que a organizacdo das etapas ndo segue um padrdo. Para a
educagdo infantil encontramos a proposi¢ao de ‘direitos de aprendizagem e desenvolvimento’
a serem garantidos pelos curriculos da etapa. Sao eles: conviver, brincar, participar, explorar,
expressar, conhecer-se. Para garantir tais direitos, a estrutura curricular da etapa é organizada
em cinco ‘campos de experiéncia’: O eu, o outro e o nds; Corpo, gestos € movimentos; Tragos,
sons, cores e formas; Escuta, fala e imaginagdo; Espacos, tempos, quantidades, relacbes e
transformacdes. Para cada campo sdo listados objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.
Vale ressaltar que ‘campos de experiéncias’ ndo deve ser entendido como ‘campos de
conhecimento’®*; 0s conhecimentos sdo fruto da experiéncia de um sujeito (ou comunidade)
cognoscente, a experiéncia, portanto, € anterior ao processo de producdo ou assimilacdo do
conhecimento sistematizado.

Para o ensino fundamental, a BNCC apresenta ‘competéncias’ especificas para cada
uma das cinco areas do conhecimento propostas para a etapa (Linguagens; Matemaética;
Ciéncias da Natureza; Ciéncias Humanas; Ensino Religioso), bem como ‘competéncias’
especificas para cada componente curricular das areas do conhecimento. Além disso, apresenta
unidades temaéticas ou praticas (de linguagem, exclusivamente), objetivos de conhecimento e
habilidades para cada componente curricular (Lingua Portuguesa; Arte; Educacdo Fisica;
Lingua Inglesa; Matematica; Ciéncias; Geografia; Historia; Ensino Religioso).

A estrutura do ensino médio e as proposicdes para a etapa na Base Nacional Comum
Curricular (2018) diferem radicalmente da estrutura e proposi¢des apresentadas e discutidas nas
versdes anteriores. As areas do conhecimento que compde a etapa tém nomenclaturas distintas

das do ensino fundamental e das que foram apresentadas nas versdes precedentes. As quatro

83 Para mais informacdes: http:/portal.mec.gov.br/component/content/article/12-noticias/acoes-programas-e-
projetos-637152388/72211-livro-didatico-2021-comeca-a-ser-planejado-de-acordo-com-a-bncc. Acesso em: 26
jul. 2021.

6 A organizacdo do curriculo da educacéo infantil por campos de experiéncia pode ser considerada um avango
para a politica curricular da educacao infantil. Converge com as pesquisas e a producgéo do conhecimento da area,
a partir das quais os campos de experiéncia, cuja inspiracdo advém da producédo curricular italiana, sdo sugeridos
como alternativa a logica disciplinar e compartimentada do conhecimento sisteméatico — que tem seu valor e
contribuicdo na formacdo, mas também tem seu tempo e lugar adequado, que ndo na educacédo infantil. Como
indicacdo das discussdes sobre a BNCC da educagdo infantil, recomendamos a Aula aberta - Pedagogia Unisinos:
Base Nacional Comum Curricular e Educacao Infantil (2020), com a professora Clarice Treversine e o Professor
Paulo Sergio Fochi disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=uB8CQPr8jf8. Acesso em: 21 jul. 2021.



http://portal.mec.gov.br/component/content/article/12-noticias/acoes-programas-e-projetos-637152388/72211-livro-didatico-2021-comeca-a-ser-planejado-de-acordo-com-a-bncc
http://portal.mec.gov.br/component/content/article/12-noticias/acoes-programas-e-projetos-637152388/72211-livro-didatico-2021-comeca-a-ser-planejado-de-acordo-com-a-bncc
https://www.youtube.com/watch?v=uB8CQPr8jf8
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areas do conhecimento do ensino médio seguem a nomenclatura empregada pela Lei
13.415/2017. Séo elas: Linguagens e suas Tecnologias; Matemética e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Outra
diferenca € a proposicéo de apenas dois componentes curriculares obrigatorios nas trés séries
da etapa. N&o hé& proposicdo de direitos e objetivos de aprendizagem, a BNCC/EM apresenta
‘competéncias e habilidades’ especificas para cada area do conhecimento; e detalha habilidades
especificas apenas para os dois componentes curriculares obrigatorios: Lingua Portuguesa e
Matematica — outro efeito da reforma do ensino medio sobre a BNCC/EM. llustramos a
estrutura da BNCC/EM na figura 3.

O texto de apresentacdo da etapa do ensino médio, inicialmente, recorre ao Parecer
CNE/CEB n° 5/2011, que sustentou a instituicdo das DCNEM/2012 para apontar o perfil do
publico alvo da etapa. Faz uso da nocao de ‘juventudes’ para marcar a diversidade e pluralidade
dos sujeitos historicos do ensino médio, reforgando a ideia de que a etapa ndo recebe um grupo
homogéneo. Dessa forma, o documento afirma que as escolas de ensino médio devem
considerar a diversidade de jovens que chegam até elas para oferecer um curriculo que lhes
permita serem protagonistas de seu percurso formativo e os(as) auxiliem na definicdo de seu
projeto de vida (MEC, 2018, p. 463).

O documento apresenta as finalidades do ensino médio ao citar o artigo 35 da
LDBEN/1996 (consolidacgéo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos; preparacdo para
o trabalho e a cidadania; aprimoramento do educando como pessoa humana; compreensao dos
fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos). A partir das finalidades da
etapa, 0 documento lista uma série de verbos de acdo referentes ao que a escola de ensino médio
deve ser capaz de proporcionar as juventudes que chegam até ela a fim de garantir formacao
integral (MEC, 2018, p. 464-467). O documento ainda afirma que para atender as finalidades
do ensino médio no tempo presente se faz necessario repensar a organizagado curricular vigente
até entdo, pois, conforme a redacdo do documento, “[...] apresenta excesso de componentes
curriculares e abordagens pedagdgicas distantes das culturas juvenis, do mundo do trabalho e

das dinamicas e questdes sociais contemporaneas.” (MEC, 2018, p. 167-168).
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Figura 3 — Estrutura da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (2018)
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Fonte: Base Nacional Comum Curricular (MEC, 2018, p. 32)

Na sequéncia da problematica, a BNCC/EM apresenta as principais mudancas
curriculares na etapa, ocasionadas pela Lei 13.415/2017%°, a partir da qual a estrutura curricular
do ensino médio passa a ser composta de duas partes: (I) uma geral e comum a todos(as),
orientada pela Base Nacional Comum Curricular, e (Il) outra diversificada por itinerarios
formativos a serem ofertados/organizados pelos sistemas de ensino de acordo com seus recursos

e relevancia local. Nesse sentido, a flexibilizag&o curricular por percursos formativos distintos

85 Seguiremos de forma descritiva, pontuando os efeitos da reforma sobre a BNCC/EM (2018) com o intuito de
apontar os deslocamentos entre as versdes do documento. Nos ocupamos de pensar as implicacdes da reforma do
ensino médio sobre o ensino da filosofia no capitulo seguinte, pois entendemos que a estrutura e as proposicoes
da BNCC/EM refletem o contetdo da reforma da Lei 13.415/2017.
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visa fomentar o protagonismo juvenil a partir da pretensa possibilidade de escolha dos(as)
estudantes sobre o itinerario que irdo cursar. Conforme a redagdo da BNCC/EM:

Essa estrutura adota a flexibilidade como principio de organizacao curricular, o que
permite a construgdo de curriculos e propostas pedagégicas que atendam mais
adequadamente as especificidades locais e a multiplicidade de interesses dos
estudantes, estimulando o exercicio do protagonismo juvenil e fortalecendo o
desenvolvimento de seus projetos de vida. (MEC, 2018, p. 468, grifo do autor).

A BNCC/EM reafirma que sua proposta esta “[...] centrada no desenvolvimento de
competéncias e orientada pelo principio da educagao integral.” (MEC, 2018, p. 469). Na pagina
seguinte afirma que as habilidades especificas apresentadas pela BNCC/EM foram
estabelecidas considerando um curso de 1.800 horas, possibilidade limite de horas destinadas
ao desenvolvimento das proposi¢ées da BNCC/EM, em um curso de 3.000 horas — esse é outro
efeito da reforma do ensino médio. Nesse sentido, nos parece uma contradicdo enunciar a
educacdo integral como principio e apresentar proposi¢des para uma formacdo basica comum
que totaliza apenas 60% do percurso formativo.

Conforme mencionamos anteriormente, as competéncias e habilidades especificas das
areas de conhecimento e dos componentes curriculares sdo apresentadas pela BNCC na
perspectiva da progressdo das aprendizagens, de modo que todas as etapas da educacao basica
sdo responsaveis, de acordo com suas especificidades, por corroborar no desenvolvimento das
dez (10) competéncias gerais da BNCC. Nesse sentido, a BNCC/EM apresenta brevemente a
articulacdo das areas do conhecimento em relacdo ao ensino fundamental a fim de demarcar a
progressdo das aprendizagens consideradas essenciais, cujo objetivo é “[...] consolidar,
aprofundar e ampliar a formacéo integral.” (MEC, 2018 p. 471, grifo do autor). Nesse
contexto o documento enuncia a incorporac¢édo da Filosofia e Sociologia como componentes da
area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

A BNCC/EM dedica trés paragrafos curtos sobre o ‘projeto de vida’, apresentado
como referéncia para a escola de ensino médio pensar suas praticas na organizacao de seus

curriculos. ‘Projeto de vida’ é definido como aquilo que os(as) estudantes:

[...] almejam, projetam, e redefinem para si ao longo de sua trajetdria, uma construgdo
gue acompanha o desenvolvimento da(s) identidade(s), em contextos atravessados por
uma cultura e por demandas sociais que se articulam, ora par promover, ora para
constranger seus desejos. (MEC, 2018, p. 472-473).

Nesse sentido, a BNCC/EM afirma ser papel da escola auxiliar na construgdo dos

projetos de vida dos(as) estudantes. Como? Possibilitando aos(as) adolescentes, jovens e
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adultos(as) da etapa tempo e espago para que possam “[...] aprender a se reconhecer como
sujeitos, considerando suas potencialidades e a relevancia dos modos de participacdo e
interven¢ao social na concretizagdo de seu projeto de vida.” (MEC, 2018, p. 473). O documento
também dedica trés paginas para afirmar a importancia das tecnologias digitais e da
computacado, explicitando de maneira foram articuladas as competéncias gerais da educagao
bésica e perpassam as proposi¢des especificas de cada etapa. Especificamente para a etapa do
ensino médio, o documento reconhece a relacdo das juventudes com as midias e tecnologias,
prescrevendo assim a necessidade de trabalhar as potencialidades e usos responsaveis e
produtivos da tecnologia e da computacéo.

Por fim, antes de apresentar as areas do conhecimento, a BNCC/EM tece algumas
considerac@es acerca de sua relacdo com os itinerarios formativos, parte diversificada e flexivel
do curriculo. A estrutura curricular do ensino médio, proposta pela Lei 13.415/2017, €
entendida como diversificada por apresentar diferentes percursos formativos e flexivel porque
da aos estudantes a possibilidade escolher qual dos percursos cursar. Sao cinco possibilidades,
quatro delas tém ligacéo direta com as areas do conhecimento da BNCC/EM e a ultima é voltada
para a profissionalizacao técnica de nivel medio. Essas possibilidades sdo expressas pelos cinco
itinerarios formativos: (1) Linguagens e suas Tecnologias; (I11) Matemética e suas Tecnologias;
(1) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; (IV) Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; e,
por fim, (V) Formacao Técnica e Profissional.

Para explicitar sua relacdo com os itinerarios formativos, a BNCC/EM recorre a
Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018, que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM/2018), alinhando-a as proposices da Lei 13.415/2017. A prerrogativa da
reorganizacdo dos curriculos do ensino médio foi delegada aos Estados, no ambito de seus
sistemas de ensino, desde que observem as normativas que tornaram necessaria tal
reorganizacdo (basicamente: Lei 13.415/2017; DCNEM/2018; BNCC/EM/2018). Nesse
sentido, sdo duas as orienta¢cdes quanto a operacionalizacdo da integralizacdo do curriculo da
etapa em questdo: (1) os sistemas de ensino e unidades escolares devem orientar-se pelas
competéncias gerais da educacao basica garantindo a proposicao de competéncias e habilidades
especificas para até 1.800 horas do total da carga horaria da etapa — constituindo assim a
formacéo geral basica e comum a todos; (I1) devem tomar como orientagdo na formulacao das
proposicOes de seus itinerarios formativos as competéncias gerais da educacao basica, bem
como as competéncias e habilidades especificas de cada area como referéncia para 0s quatro

primeiros itinerarios formativos (MEC, 2018, p. 476).
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Portanto, em linhas gerais, a relagdo entre a BNCC/EM e os itineréarios formativos se
d& na construcdo dos curriculos em observancia as competéncias gerais e competéncias e
habilidades especificas; de alguma forma, ambas as partes do curriculo devem corroborar no
desenvolvimento das competéncias enunciadas para a educacdo basica e para as competéncias
e habilidades especificas das areas do conhecimento do ensino médio. Sendo assim, tanto
formacdo bésica comum quanto a parte diversificada e flexivel devem orientar-se pelas
proposicdes da BNCC/EM.

Quanto as aprendizagens esséncias a que os(as) estudantes tém direito na formacéo
basica comum, a BNCC/EM recorre as DCNEM/2018, artigo 11 em seu inciso 4°, para
explicitar os conhecimentos que os(as) alunos(as) tém direito de acessar, a partir de ‘estudos e
praticas’ de: (1) lingua portuguesa (e lingua materna as comunidades indigenas); (II)
matematica; (I11) conhecimento do mundo fisico e natural, bem como conhecimento da
realidade social e politica, com especial atencdo ao Brasil; (IV) arte, em suas diferentes
linguagens (visuais, danca, teatro, musica); (V) educacdo fisica; (VI) historia do Brasil e do
mundo, com atencdo para as diversas etnias e culturas que corroboraram para a formacdo da
identidade do povo brasileiro, especialmente as de matrizes africanas e indigenas; (V1) historia
e cultura afro-brasileira e indigena a partir da arte, da literatura e historia brasileiras; (VIII)
sociologia e filosofia; e, por fim, (IX) lingua inglesa, com possibilidade de oferta de outra lingua
estrangeira, de preferéncia a lingua espanhola (MEC, 2018, p. 476). A partir dessas proposicdes,
inferimos algumas possibilidades de disciplinas escolares que poderiam garantir tais
aprendizagens, sdo elas: Fisica, Quimica, Biologia, Geografia, Historia, Literatura afro-
brasileira e indigena, Antropologia (com énfase na constituicdo da identidade brasileira), Arte,
Educacdo Fisica, Filosofia, Sociologia, Lingua Inglesa, Lingua Espanhola (ou outra lingua
estrangeira moderna).

Ao tratar da parte diversificada e flexivel do curriculo, a BNCC/EM relembra a
possibilidade de construir itinerarios formativos integrados, posta pela Lei 13.415/2017 e
reafirmada nas DCNEM/2018. Isto é, de percursos formativos que combinem habilidades e
competéncias de diferentes areas do conhecimento e da formacdo técnica e profissional,
formando um itinerario integrado a partir de algumas diretrizes postas pelo artigo 12 da
Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018. O texto da BNCC/EM recorda também que as propostas de
itinerarios formativos, prerrogativa dos sistemas de ensino e unidades escolares, devem
considerar o contexto local: a demanda da comunidade escolar e os recursos humanos e
materiais; a funcdo dos itinerarios formativos, conforme a reda¢do da BNCC/EM, ¢é “[...]

garantir a apropriacdo de procedimentos cognitivos e o uso de metodologias que favorecam o
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protagonismo juvenil [...]” (MEC, 2018, p. 478). Para tanto, apresenta os quatro eixos
estruturantes, postos pelas DCNEM/2018, a partir dos quais os itinerarios devem ser
organizados. Sao eles: (I) investigacdo cientifica; (II) processos criativos; (I11) mediacéo e
intervencao sociocultural; e, por fim, (IV) empreendedorismo.

A BNCC/EM reafirma a ‘flexibilidade’ como principio obrigatorio na organizagdo
curricular do ensino médio (independente se for por area, componentes curriculares, centros de
interesse, projetos ou qualquer outra possibilidade). O texto aciona o Parecer CNE/CEB n°
5/2011 para justificar tal principio com base na “[...] necessidade de ‘romper com a centralidade
das disciplinas nos curriculos e substitui-las por aspectos mais globalizadores e que abranjam a
complexidade das relagOes existentes entre 0s ramos da ciéncia no mundo real’ [...]”. (MEC,
2018, p. 479). Para tanto, a BNCC/EM aciona a Resolucdo CNE/CEB n° 3/2018 e sugere aos
professores e professoras que adotem abordagens metodologicas que favorecam o
protagonismo dos(as) estudantes e a contextualizacdo e relagdo dos contetidos de ensino entre
si e em relacdo as vivéncias no mundo social contemporaneo (MEC, 2018, p. 2018).

Ao considerarmos essas orientacGes e a auséncia de proposicoes especificas para cada
componente curricular que compde as areas de conhecimento na etapa em questéo, € possivel
inferir que a BNCC/EM induz a exclusédo das disciplinas escolares para atender a prerrogativa
da flexibilizag&o, contextualizag&o, interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade no tratamento
dos conteudos de ensino. No desenvolvimento da dissertacdo, defenderemos a possibilidade,
desde as normativas vigentes, de organizar o curriculo e garantir abordagem contextualizada e
interdisciplinar sem prescindir das disciplinas escolares (capitulo 5).

Quanto a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, a BNCC/EM apresenta sua
contribuicdo na formacdo dos(as) alunos(as) do ensino médio em termos de desenvolvimento
de certas capacidades operacionais, tais como: identificacdo, analise, comparacdo e
interpretacdo, selecdo, organizacdo e compreensdo; a serem mobilizadas a partir de ou aplicadas
sobre: ideias, fendmenos, pensamentos, processos histdricos, geogréaficos, sociais, econdmicos,
politicos e culturais especificos(as) da area (MEC, 2018, p. 472; 561). A BNCC/EM considera
que as questdes tratadas pela &rea ganham a possibilidade de maior profundidade e ampliacéo
de temas, pois os(as) estudantes da etapa estdo em posicdo de maior capacidade cognitiva que
Ihes favorece a apropriagédo de linguagens diversas que, por sua vez, 0s auxilia nos processos
de simbolizacéo e abstragdo (MEC, 2018, p. 561). Nesse sentido, 0 documento anuncia algumas
expectativas sobre o processo formativo na etapa em questdo a partir das competéncias e

habilidades especificas da area:
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De posse desses instrumentos, espera-se que 0s jovens elaborem hipdteses e
argumentos com base na sele¢do e na sistematizacdo de dados obtidos em fontes
confidveis e solidas. A elaboragdo de uma hipdtese é um passo importante tanto par a
construcdo do didlogo como para a investigacéao cientifica, pois coloca em pratica a
davida sisteméatica — entendida como questionamento e autoquestionamento,
conduta contraria a crenca em verdades absolutas. (MEC, 2018, p. 562, grifo do
autor).

Esse fragmento do documento nos permite marcar uma continuidade do que foi
enunciado nas versdes anteriores da BNCC acerca da contribuicdo da area de Ciéncias
Humanas. A continuidade refere-se a  ‘desnaturalizagdo’, ‘estranhamento’ e
‘sensibilizacdo’ (explicadas brevemente na andlise descritiva, na se¢do 3.2.1), compreendidas
como atitudes a serem desenvolvidas pelos(as) estudantes(as) a partir do contado com 0s
conhecimento/procedimentos da area, explicitadas na versao preliminar (2014) e mencionadas
brevemente nas versdes seguintes — e para tanto, a Filosofia tem muito a contribuir.

Na sequéncia do texto, a BNCC/EM apresenta um conjunto de temas e problemas
como aprendizagens essenciais que 0s(as) estudantes da etapa tém direito de acessar na area
das CHSA. O documento trata esses temas/problemas como ‘categorias da area’. Sao elas:
Tempo e Espago; Territorios e Fronteiras; Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e Etica;
Politica e Trabalho. A respeito do modo de abordé-las, a BNCC/EM é fiel ao principio da
flexibilidade ao postular que as categorias apresentadas podem ser trabalhadas de diversas
maneiras: “[...] desdobradas em outras ou ainda analisadas a luz das especificidades de cada
regido brasileira, de seu territorio, da sua historia e da sua cultura.” (MEC, 2018, p. 562). A
BNCC/EM dedica algumas paginas para apresentar as categorias, mostrando algumas das
possibilidades de aborda-las desde a contribuicdo dos componentes da area. Mas, como 0
documento mesmo anuncia: € possivel criar a partir da proposta, reorganizar os dialogos
conceituais ou somar a esses outros temas e problemas pertinentes para desenvolver as
competéncias e habilidades especificas da area.

A respeito das categorias da area, a BNCC/EM opera um duplo movimento em relacao
a versao preliminar (2014): de recuperacao e sintese. Conforme descrevemos na se¢édo 3.2.1, a
verséo de 2014 propds 14 bindmios/dialogos conceituais para a area de Ciéncias Humanas
como o conjunto de conhecimentos que os(as) estudantes da etapa teriam direito de acessar. As
categorias apresentadas pela BNCC/EM para a area de CHSA faz o mesmo, mas de forma
sintetizada: apresenta quatro (4) categorias expressando 0s temas/problemas/conceitos proprios
da area; que, se tomados isoladamente, temos onze (11) proposic¢des tematicas/conceituais para

trabalhar os problemas e procedimentos préoprios da area de CHSA.
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Por fim, a BNCC/EM apresenta as competéncias e habilidades especificas da area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. O texto lista seis (6) competéncias especificas para a
area no ensino médio. Na sequéncia, tece um paragrafo explicativo para cada competéncia,
seguido de um quadro com as habilidades especificas, relacionadas a competéncia apresenta. O
texto apresenta um total de trinta e duas (23) habilidades especificas para a area a serem
desenvolvidas em até 1.800 horas do total da carga horaria do curso de ensino médio — no caso
das escolas que ofertarem itinerarios formativos de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas ou
de itinerarios integrados, para os(as) alunos(as) que os cursarem, o tempo para desenvolver tais

habilidades aumenta.

4.2.5 Afinal, como chegamos a proposicdo de competéncias e habilidades?

A partir do percurso pelas versbes dos textos que constituiram o processo de
construcdo da BNCC (2018), ainda queremos explicitar a questdo posta pelo titulo dessa se¢éo.
Ao tecer uma resposta, marcaremos dois deslocamentos especificos que possibilitaram a
emergéncia da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (2018) centrada em
‘competéncias e habilidades’.

Conforme descrevemos anteriormente, a versdo preliminar (2014) prop0s quatorze
(14) macro direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento para iniciar o debate e construcdo da
BNCC, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes e com 0 que estava
estabelecido na legislagdo em termos de orientagdo para a constru¢cdo de um documento
curricular nacional. No mesmo ano de publicacdo do documento supracitado, foi aprovado o
Plano Nacional de Educacédo por meio da Lei 13.005, em 25 de junho de 2014. A partir do PNE
(2014-2024), é possivel demarcar um deslocamento sutil nos termos postos pela politica
educacional referente a elaboracdo da BNCC, pois as estratégias 2.1 e 7.1, das Metas 2 e 7,
incumbiram o MEC de elaborar uma proposta de BNCC pautada em ‘direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento’ para cada ano do ensino fundamental e do ensino medio.

Em decorréncia disso, em 2015 surge a versdo consulta publica com a proposicéo de
doze (12) direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento para toda a educacéo basica e objetivos
gerais de aprendizagem para cada etapa e area do conhecimento, bem como objetivos
especificos para cada componente curricular em cada série do ensino fundamental e do ensino
médio. A versdo revista (2016) seguiu as mesmas proposi¢des, mas operou uma sintese:
apresentou sete (7) direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento para toda a educacéo basica
e objetivos gerais de aprendizagem para as areas de conhecimento, de acordo com a etapa em
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que elas sdo sugeridas, bem como objetivos especificos para cada componente curricular em
cada série do ensino fundamental e do ensino médio.

Logo apds a entrega da versao revista (2016), com a troca de governo e a imposicao
da reforma do ensino médio (MP 746/2016; Lei 13.415/2017) podemos demarcar o segundo
deslocamento no contetdo da BNCC, pois tal deslocamento ndo ficou circunscrito apenas ao
texto do ensino médio. Desde a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular da educacao
infantil e do ensino fundamental, em 2017, o documento apresentou dez (10) competéncias
gerais para a educacao basica. Dessa forma, a linguagem das competéncias perpassa todas as
etapas da educacao bésica.

Nota-se assim o deslocamento gradual no conteltdo da BNCC, efeito de dois
acontecimentos no campo de referéncia politico-educacional. O primeiro deles circunscrito no
contexto de construcdo do PNE (2014-2024), mais especificamente na introducdo da nocdo de
‘objetivos’ & proposi¢do inicial de ‘direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento’. O segundo
momento, e talvez 0 mais importante e drastico, estd circunscrito ao contexto de ruptura do
Estado Democrético de Direito, no processo de impeachment de Dilma Rousseff (PT), em 2016,
cujos principais efeitos que incidiram sobre a BNCC/EM (2018) foram: a mudanca da equipe
que conduzia o processo de elaboracdo da BNCC na troca de gestdo do Ministério da Educacao;
a imposicdo da reforma do ensino médio (MP 746/2016) e sua posterior instituicdo (Lei
13.415/2017); e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, atualizadas pela
Resolucdo CNE/CEB n° 3, de 21 de dezembro de 2018.

O professor Edgar Lyra, que foi assessor da Secretaria de Educacéo Basica do MEC
na elaboracdo da area de Ciéncias Humanas na construcdo das versdes de 2015 e 2016, em
entrevista concedida a Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo em Filosofia afirma que a
ruptura na passagem da versao revista (2016) para a versdo final da BNCC (2018) representou

um esforco de retomada do projeto educacional dos anos de 1990. Nas palavras de Lyra®:

Suas duas primeiras versdes estruturavam-se em termos de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, como determinava o PNE, texto com forga de Lei.
A finalizacdo do trabalho previa uma terceira rodada de consultas a ser feita
diretamente nos varios estados, e isso foi atendido pelo novo MEC. O documento
decerto precisava de discussdo complementar e acabamento, mas, a luz do que ja tinha
sido avancado, ndo de reestruturacdo. Fato é que as coisas logo comecaram a mudar,
percebendo-se 0 empenho da nova gestdo em levar o trabalho de volta para uma
concepcdo mais proximo daquela dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs),

% Entrevista disponivel em: http://anpof.org/portal/index.php/en/2014-01-07-15-22-21/entrevistas/1139-bncc-
para-professor-edgar-lyra-formacao-basica-nao-deve-ter-o-mercado-de-trabalho-como-termo. Acesso em: 2 ago.
2021.
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estruturados a partir da ideia de competéncias e habilidades. (2017, em meio
eletrénico)

Conforme marcamos anteriormente na analise descritiva da BNCC (2018), o
documento recorre a LDBEN/1996 para fundamentar e justificar, desde a legislacéo, a proposta
de competéncias e habilidades como direitos e objetivos de aprendizagem. Para tanto, fez
mencdo a trés artigos especificos: art. 9°, inciso 1V; art. 35-A; e art. 36, inciso 1. Nesse sentido,
na sequéncia da entrevista, cujo fragmento transcrevemos acima, o professor Edgar Lyra (2017)
ndo se furta em pontuar que a Unica mencg&o historicamente posta na LDBEM/1996 acerca do
termo ‘competéncia’, utilizada pela redagao da BNCC (2018) ¢ o artigo 9° em seu inciso IV,

que combina ‘competéncias’ com ‘diretrizes’, portanto, registra o professor:

Né&o passe sem registro que todas as outras ocorréncias especificas do termo na Lei de
Diretrizes e Bases, por exemplo, combinado no termo competéncias e habilidades,
foram introduzidas pela MP 746/2016 ou pela Lei 13.415/2017. A linguagem das
competéncias, bem entendido, é uma linguagem dos PCNS, ndo do PNE ou
historicamente da LDB, trazida para esta ultima somente pelo novo governo. (LYRA,
2017, meio eletrbnico).

Nesse sentido, outro registro importante é feito pelo professor Cesar Callegari,
presidente do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) na ocasido em que a BNCC (2017) foi
homologada e em que se discutia o texto do ensino médio. Callegari decidiu deixar a presidéncia
do Conselho em julho de 2018 e ao fazé-lo escreveu uma carta aos(as) colegas conselheiros(as)
com um balanco de suas atividades no &mbito do CNE e uma prospecc¢édo dos desafios a serem
enfrentados na implementacdo da BNCC. Essa carta esta registrada nas atas oficiais do CNE de
julho de 2018 e compartilhada em artigo publicado no site do Instituto Brasileiro de Sociologia
Aplicada (IBSA), em 2019%7,

Para o professor Callegari (2019) é impossivel separar a discussdo da BNCC/EM da
Lei 13.415/2017, pois a partir dessa ha uma cisdo no documento (conforme demonstramos na
analise descritiva do processo de construcdo da BNCC e acerca dos deslocamentos em seu
conteddo): a separacdo do ensino médio das demais etapas da educacgdo basica em virtude da
referida Lei; de modo que os problemas da reforma do ensino médio incide sobre a BNCC/EM
que, por sua vez, da continuidade e os aprofunda. Nesse sentido, Callegari (2019, p. 4) lembra
0 espirito com o qual a BNCC foi pensada e enunciada historicamente pela legislagéo brasileira,

em termos de definir os direitos de aprendizagem de criangas, adolescentes, jovens e adultos da

67 Disponivel em: https://ibsa.org.br/a-bncc-no-cne-porque-foi-necessario-virar-a-mesa/. Acesso em: 3 ago. 2021.
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educacdo basica, sobre os quais estdo implicados os deveres do Estado e da sociedade em geral
na direcdo de garanti-los. Portanto, afirma o professor Callegari,

[...] desde inicio, a BNCC foi imaginada para ser uma base para a equidade que
ajudasse a elevar a qualidade da educacéo brasileira. Contudo, na contraméo de tudo
0 que se pensou, a nova Lei do ensino médio estabelece que esses direitos serdo
reduzidos e limitados ao que puder ser desenvolvido em, no maximo, 1800 horas. Ou
seja: apenas ao que couber em cerca de 60% da atual carga horaria das escolas.
Pergunta-se, entdo: o que fica de fora? Quanto de lingua portuguesa, de biologia, de
filosofia, de matematica, quimica, historia, geografia, fisica, arte, sociologia, lingua
estrangeira, educacdo fisica? Quantos conhecimentos serdo excluidos do campo dos
direitos e obrigacdes e abandonados no terreno das incertezas, dependendo de
condigdes, em geral precarias, e das vontades por vezes poucas? (2019, p. 4-5).

A redacdo da BNCC toma como referéncia, fundamentalmente, as Diretrizes
Curriculares Nacionais vigentes para a educacéo basica (2013)% — o texto do ensino Médio
considera ainda a Lei 13.415/2017 e a atualiza¢do das Diretrizes Curriculares Nacional do
Ensino Médio, de 2018, e lanca mdo do Parecer CNE/CEB n° 15/1998, que fundamentou a
instituicdo das DCNEMY/98, para sustentar a nomenclatura utilizada na identificacéo das areas
do conhecimento da etapa.

No contexto de construcdo das DCN para a educacao basica (2013), resultado do
processo de revisdo das DCN dos anos de 1990, conforme mencionamos anteriormente, o
debate politico-educacional optou por abandonar a nogdo de ‘expectativas de aprendizagem’
por compreender que ela expressa uma perspectiva de culpabilizacdo exclusiva dos(as)
estudantes sobre seu desempenho escolar, ignorando uma série de questdes, fatos e pressupostos
evidenciados pelas DCN (2013), desde onde foi proposto a nogao de ‘direitos a aprendizagem
e ao desenvolvimento’ como nucleo para pensar o conjunto de aprendizagens essenciais de
direito das criancas, adolescentes, jovens e adultos da educacao basica.

No entanto, na apresentacdo da BNCC (2018), escrita pelo entdo Ministro da
Educacdo, Rossieli Soares da Silva, lemos o seguinte enunciado: “Temos um documento
relevante, pautado em altas expectativas de aprendizagem [...]” (MEC, 2018, p. 5, grifo nosso).
Se isso ndo puder ser caracterizado como uma contradi¢cdo (pois alguém pode argumentar, como
vimos, que as condicdes para a emergéncias da BNCC como a conhecemos foram construidas

e estdo alicercadas em legislacdo recente), entdo, no minimo, a BNCC/EM (2018) apresenta um

8 Ha uma publicacéo do Ministério da Educacdo com todas as Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes, utilizada
pelo no texto da BNCC como referéncia. A referida publicacdo pode ser acessada no endereco eletrénico que
segue: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-diretrizes-
curiculares-nacionais-2013-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 26 jul. 2021.
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texto hibrido que pinca de legislacbes divergentes aquilo que convém para sustentar a sua
proposta.

Assim, podemos dizer que a BNCC/EM tem legalidade, mas que a legitimidade da
proposicdo de competéncias e habilidades como direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento
é bastante discutivel. Isso porque as forcas em movimento no campo politico mudaram as regras
do jogo e forjaram as condi¢Ges materiais que garantiram, no curso de construgdo da BNCC, a
mudanca drastica nos termos do documento, dando continuidade ao trabalho da Lei
13.415/2017 em recuperar o projeto educacional dos anos 1990. Isso nos faz pensar que se as
forcas no campo politico-educacional conseguiram recuperar e dar continuidade ao projeto
educacional dos anos noventa, nés (comprometidos com o Ensino da Filosofia) podemos
recuperar o espirito de luta em favor do retorno da disciplina Filosofia, no contexto dos anos
1990, a fim de garantir o que duramente foi conquistado e efetivado nas politicas educacionais

para o Ensino da Filosofia.
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5. EM DEFESA DO ENSINO DA FILSOSOFIA: APESAR DA BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR DO ENSINO MEDIO

A histéria do Ensino da Filosofia na escola basica brasileira esté entrelacada a historia
politica do nosso pais: da doutrinacéo catdlica com os Jesuitas no Brasil Colénia até a recente
reforma do ensino médio pos-golpe, no impeachment de Dilma Rousseff (PT). Olhar para essa
histdria nos permite perceber a fragilidade da presenca da Filosofia na escola basica.

Apos o fim da Velha Republica, criou-se o Ministério da Educagdo e Saude Publica,
em 14 de novembro de 1930. Um ano depois, 0 entdo Ministro da Educacdo e Saude Publica,
Francisco Campos, conduziu mudancas em nivel nacional na educacdo secundaria, que ficou
conhecida como ‘reforma Francisco Campos’ (1931). Um dos feitos dessa reforma, segundo o
professor Geraldo B. Horn (In: GALLO; KOHAN, 2000), foi a introducéo de novas disciplinas
no ciclo complementar do curriculo do ensino secundario, lugar em que o Ensino da Filosofia
ganhou espaco em disciplinas como Ldégica e Histéria da Filosofia. Mais tarde, a Reforma
Capanema (1942) estabeleceu a obrigatoriedade da disciplina Filosofia nos cursos classico e
cientifico do ensino secundario.

A obrigatoriedade da disciplina Filosofia no curriculo principal do ensino secundério
se manteve até a década de 1960, ocasido em que foi construida e publicada a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), n® 4.024/1961. Com a referida lei, a disciplina
Filosofia passou de obrigatoria a complementar, cuja oferta ficou a critério dos Conselhos
Estaduais de Educacdo, relativizando assim o espaco que ela ocupava até entdo. A situacdo da
oferta da disciplina sofre mais um revés com o golpe militar de 1964, conforme pontua a

professora Simone Gallina:

A partir do golpe militar de 1964 iniciou um processo de supresséo dessa disciplina
dos curriculos escolares. Marilena Chaui afirma que a identificagdo e substituicao da
“consciéncia” pelo “civismo” foi posta em pratica com a criagdo das disciplinas de
Educagdo Moral e Civica no Ensino Médio e Estudo dos Problemas Brasileiros nos
cursos superiores. (In: GALLO; KOHAN, 2000, p.40)

De fato, embora a possibilidade da oferta da disciplina Filosofia estivesse posta, 0 que
se seguiu no contexto das politicas educacionais impostas pela ditadura militar foi o
cerceamento de tal possibilidade. Assim, com a reforma educacional do inicio da década de
1970, via Lei 5.692/1971, foram acrescentadas ao curriculo do Segundo Grau disciplinas de

cunho tecnicista, que induziram a exclusdo de outras disciplinas vigentes até entdo. Nesse
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contexto, as disciplinas de Sociologia e Filosofia foram banidas do curriculo e substituidas por
Educacéo Moral e Civica.%® Ademais, conforme Lidia Maria Rodrigo (2009, p. 8), a professora
Marilena Chaui, na 292 Reunido da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC),
em 1977, apresentou dados sobre o estado da oferta da disciplina Filosofia naquele ano, uma
vez que era optativa no curriculo do segundo grau: de 250 escolas em S&o Paulo, apenas 17
delas mantiveram a disciplina Filosofia. Rodrigo (2009) afirma que no ano seguinte, 1978,
nenhuma das 17 escolas manteve a disciplina — isto é, da possibilidade de insercédo da disciplina
ndo se seguiu a garantia de sua oferta.

No inicio da década de 1980, com a Lei 7.044 de 1982, a disciplina Filosofia volta a
ser sugerida como possibilidade na composicdo da parte diversificada do curriculo, cuja
responsabilidade foi legada aos Conselhos Estaduais de Educacdo. Mais tarde, com o fim da
ditadura militar, depois da Constituicdo Federativa da Republica do Brasil de 1988, que
estabeleceu o Estado Democratico de Direito, em 1996, foi promulgada a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394. Apesar da abertura politica e da intensa
producdo de argumentos em favor do retorno da disciplina ao curriculo nacional do ensino
médio, por iniciativa de professores(as) e pesquisadores(as) da area, a LDBEN/1996 apenas
estabeleceu que os(as) alunos(as) ao final do ensino médio tivessem “[...] dominio dos
conhecimentos de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio da cidadania.” (artigo 36,
paragrafo 1°, inciso 111 da LDBEN/1996). Assim, Filosofia e Sociologia permaneceram como
disciplinas complementares do curriculo, cuja oferta ficou a critério dos Estados. Diante dessa

proposicdo, é pertinente o argumento tecido pela professora Simone Gallina (2000):

Este objetivo esperado parece ndo estar em concordancia com aquilo que foi definido
para o Ensino Médio, pois, como se pode esperar de quem ndo tem uma disciplina de
filosofia que domine conhecimentos filos6ficos. Por incrivel que possa parecer, o
termo “necessario” da ares de “contingente”. Se algo € necessario “ao exercicio da
cidadania”, implica que sem ele ndo pode haver o “exercicio da cidadania”. Se o
dominio dos conhecimentos filoséficos é necessario é porque eles sdo a condi¢do sem
a qual ndo pode haver formacao para a cidadania, mesmo que 0s mesmos ndo sejam
suficientes para tal formacéo. (In: GALLO; KOHAN, 2000, p. 42).

Ademais, o Parecer n° 15 do Conselho Nacional de Educacao (CNE), de 1998, ao tratar
da areas de conhecimento de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, recomendou o trato
interdisciplinar para os ‘estudos’ de Filosofia (proposicao recuperada pela recente reforma do

ensino médio), algo que se confirma na Resolugdo n° 03 da Camara de Educacdo Bésica (CEB)

% Tal afirmac&o é recorrente em diversos textos que discutem o ensino de filosofia e também pode ser encontrada
no portal do Ministério da Educago, no link a sequir: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32546. Acesso
em: 19 de nov. 2020.
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do CNE, de 1998, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCN/EM), recomendando que as propostas pedagogicas das escolas deveriam assegurar
tratamento interdisciplinar para os conhecimentos de Filosofia e Sociologia (artigo 10, parte I11,
alinea b do inciso 2° das DCNEM/1998). Nesse sentido, mais uma vez acionamos o trabalho da
professora Simone Gallina, que ao comentar sobre o Parecer n® 15/98 e a Resolucéo n° 03/98

afirma o seguinte:

Seria um pouco ingénuo pensar que a interdisciplinaridade e a contextualizago foram
pensadas a partir do restabelecimento da disciplina de filosofia. Ao contrério, os
conhecimentos de filosofia deverdo ser tratados pelas disciplinas que as escolas
elegerdo como sendo prdprias dos seus curriculos, ou seja, 0s contetidos filoséficos
deverdo fazer parte dessas disciplinas, pelo menos é o0 que aponta a discussdo e
elaboragédo dos “Pardmetros Curriculares”. (In: GALLO; KOHAN, 2000 p. 43).

De fato, apesar de os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCN/EM), publicados em 2000, oferecer uma lista comentada de habilidades e competéncias
a serem desenvolvidas a partir dos conhecimentos de Filosofia, no ambito das politicas
educacionais de alcance nacional, a disciplina Filosofia s6 foi garantida com a promulgacgéo da
Lei 11.684, em 2008, que estabeleceu sua obrigatoriedade em todos os anos do ensino médio.
A referida lei foi um importante passo em direcdo da garantia da universalizacdo do direito de
acesso aos conhecimentos de Filosofia a todos(as) os(as) alunos(as) matriculados(as) no ensino
médio brasileiro, deixando de ser privilégio de algumas poucas escolas publicas e da rede
privada de ensino. No entanto, a obrigatoriedade da disciplina se manteve no contexto nacional
por apenas oito anos. Conforme tratamos anteriormente, a Lei 13.415/2017 revogou a Lei
11.684/2008 e retirou a obrigatoriedade do ‘ensino’ da Filosofia do curriculo do ensino médio.

Fazendo as contas, desde a criacdo do Ministério da Educacdo, em 1930, até o
momento em que escrevo, um pouco mais de noventa anos de histéria, o Ensino da Filosofia
na educacdo basica teve seu espaco disciplinar garantido durante vinte e sete anos, com um
hiato de quarenta e sete anos de diferenca entre a LDB de 1961 e a Lei 11.684/2008. Em dois
momentos apenas, dentro desses noventa anos, a filosofia compds o nucleo de disciplinas
obrigatorias do curriculo do ensino médio em nivel nacional: da reforma Capanema de 1942
até a primeira LDB de 1961 e, mais tarde, da promulgacédo da Lei 11.684 de 2008 até a recente
reforma do ensino médio.

Nesse sentido, retomamos a fala da professora Ester Heuser durante a aula inaugural
do PROF-FILO da Unimontes (2021), que ap0s caracterizar a reforma do ensino médio (MP
746/2016; Lei 13.415/2017) e a BNCC/EM (2018) como participes na obliteragdo das politicas
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para o Ensino da Filosofia na escola, nos recorda das condigdes materiais duramente
conquistadas que nos possibilitaram afirmar a efetividade do Ensino da Filosofia: a
obrigatoriedade da disciplina Filosofia no ensino médio (e sua permanéncia até 0 momento); as
producdes académicas acerca do tema; os livros e materiais didaticos de Filosofia; 0os concursos
para professores(as) de Filosofia nas redes de ensino; a propria existéncia do PROF-FILO; e
aqui podemos fazer coro com a professora Ester e lembrar da presenca da Filosofia no Programa
de Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia, no Programa Residéncia Pedagogica, no
Plano Nacional do Livro Didatico; e a lista poderia seguir se considerarmos a possibilidade de
iniciativas locais, no ambito dos Estados e Municipios.

Ao nos lembrar das conquistas recentes para o Ensino da Filosofia, a professora Ester
Heuser nos convida a ndo abandonarmos os ‘escombros’ resultantes da obliteracdo do que

haviamos construido até aqui. Em suas palavras:

[...] os escombros ainda néo estdo arruinados, os vestigios que ha nesses escombros,
eles estdo vivos. [...] n6s, que somos ao mesmo tempo testemunhas oculares e
criadores dessa construgdo que, vem sendo obliterada, podemos olhar para as
condicOes de efetividade que tornaram possivel e realizada a felicidade de termos a
filosofia efetivada na formacdo de todo estudante brasileiro e encontrarmos meios
para que o processo de espoliacéo cesse. (Heuser, 2021, 31:31-32:22)".

Nesse sentido, pensamos que se a obliteracdo do que construimos para o Ensino da
Filosofia foi/tem sido possivel, também esta na ordem da possibilidade movimentos de ‘contra
obliteragdo’, de realizarmos isso que a professora Ester Heuser nos convida: encontrar meios
para que o processo de espoliacdo cesse. Um dos modos possiveis de fazer esse processo cessar
é nos colocarmos no debate para encontrar, criar, buscar, desde as normativas (que de um modo
ou de outro se fazem valer), possibilidades para (re)construir um espaco para 0 Ensino da
Filosofia nesse novo contexto, garantindo-a na formacdo dos(as) jovens brasileiros(as); um
modo de seguir na luta para que em um futuro proximo possamos vivenciar dias mais proficuos

para a educacdo brasileira e para o Ensino da Filosofia em especial.

0 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=BCWJgoMI50Y &t=2224s. Acesso em: 5 ago. 2021.
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51 DA OBLITERACAO AOS VESTIGIOS: PROPOSICOES POSSIVEIS NA
CONSTRUGAO DE UM ESPACO PARA O ENSINO DA FILOSOFIA

Com base na anélise descritiva do processo de constituicdo da BNCC, apresentada no
capitulo anterior, podemos afirmar que a BNCC/EM (2018) rompeu com a organizacao e o
contetido apresentado pelas versdes que constituiram seu processo de construcdo, isto €, com o
projeto educacional amplamente discutido nas versdes precedentes. Dessa forma, a seguir,
seguindo o recorte desta pesquisa, buscamos olhar para os efeitos dessa ruptura nas proposicoes
especificas para o componente curricular Filosofia, demarcando o que se tentou construir
(versdes: preliminar, 2014; consulta publica, 2015; revista, 2016) e o que de fato se consolidou
na area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas em busca de elementos que possam ser
tomados como subsidios para pensar o Ensino da Filosofia.

O texto preliminar para a discussdo da BNCC, apresentado pela Secretaria de
Educacdo Bésica do MEC em 2014, constituiu a base de contetdos de ensino (direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento) na perspectiva das areas do conhecimento, conforme
mostramos anteriormente. Mesmo assim, 0 texto se ocupou em caracterizar brevemente 0s
componentes curriculares das areas do conhecimento e em justificar a presenca dos mesmaos.
No que se refere a insercdo da Filosofia como componente curricular na area das Ciéncias
Humanas, o texto tece apenas dois paragrafos com consideracdes especificas — ao passo que o
Ensino Religioso é explicitado em sete paragrafos e os demais componentes em quatro
paragrafos cada um. A organizacdo do curriculo por areas de conhecimento tem por objetivo
promover a relacdo entre as disciplinas que compdem as areas de modo a superar as
abordagens fragmentadas dos conteudos de ensino, justifica o documento.

Nesses dois paragrafos, o texto fundamenta a presenca da filosofia no curriculo escolar
a partir de um movimento duplo na relacdo entre a Filosofia e as Ciéncias Humanas: (I) muitos
dos conhecimentos das Ciéncias Humanas acionam uma gama de conceitos e perspectivas
tedricas e metodoldgicas cuja origem remonta a Filosofia, (11) que, por sua vez, se utiliza dos
resultados das Ciéncias Humanas em suas criticas, anélises e como pressupostos na elaboracéo
dos problemas que lhes sdo préprios (MEC, 2014, p. 122). O texto reitera a natureza ndo
cientifica da Filosofia sem desqualifica-la ou superestima-la, apresentando a Filosofia como
parte das Ciéncias Humanas no curriculo escolar e afirmando seu papel na formacéo dos(as)

jovens do ensino médio, reconhecido nos seguintes termos:
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A critica, a reflexdo, a interpretacdo e a conceituacdo, entre outras, sdo praticas que
podem favorecer a percepcdo da historicidade e das atitudes de estranhamento e
desnaturalizacdo, caracteristicas das Ciéncias Humanas. Estas praticas sdo nucleares
a qualquer atitude filosofica, na totalidade dos contextos e dos problemas enfrentados.
Cabe, entéo, ao ensino da Filosofia, proporciona-lo aos estudantes como exercicio
e formacdo, algo a ser realizado sob a condigéo de que eles abandonem a posicéo de
meros expectadores e tornem-se sujeitos de seu proprio aprendizado e
desenvolvimento critico, reflexivo, interpretativo e cognitivo. (MEC, 2014, p. 122-
123, grifo nosso).

Apesar de ser apresentada em apenas dois paragrafos, consideramos que o texto é feliz
na justificativa da incorporacdo da Filosofia na area de Ciéncias Humanas, bem como na
expressdo de seu papel na formacgdo dos(as) jovens do ensino médio. Queremos ainda dar
destaque a mencdo, mesmo que sutil e breve, da relacdo condicional entre 0 ensino e a
aprendizagem. Isto €, para que os(as) alunos(as) se tornem sujeitos de seu proprio aprendizado
e desenvolvimento, infere-se que é preciso que haja tempo e espaco no curriculo para que o
ensino possa possibilitar esse ‘vir a ser’. Dessa forma, apesar de apresentar a base de conteudos
de direito dos(as) alunos(as) da educacao basica na perspectiva das areas do conhecimento, o
documento reconhece as especificidades dos componentes curriculares e a necessidade de
tempos e espagos escolares para o seu ensino.

A versdo da Base Nacional Comum Curricular disponibilizada em 2015 para a consulta
publica, apresentou proposicGes especificas para cada componente curricular das areas do
conhecimento. Nessa versdo o componente curricular Filosofia é apresentado em uma pagina e
meia, seguida de uma lista objetivos de aprendizagem especificos. Os objetivos sdo distribuidos
em eixos tematicos referentes as séries da etapa. Os eixou sdo 0s seguintes: 1° ano — Introdu¢do
ao Filosofia; 2° ano — Opinido, Conhecimento e Gosto; 3° ano — Condi¢gdo Humana e
Responsabilidade pelo Mundo.

A versdo consulta publica (2015) caracterizou brevemente a Filosofia pela sua
natureza questionadora: postura, atitude ou capacidade de ‘assombro’ diante de alguma coisa
(fato, fendmeno, evento) carente de explicacfes disponiveis/correntes. Desse movimento de
suspeita e questionamento especifico, a Filosofia produz conceitos (e seus modos de pensar)
que possibilitam abordar o problema/questao sob outra perspectiva, originando um movimento
continuo de questionamento. O texto reconhece que as ciéncias também se originam de uma
atitude de investigacgéo diante de fenémenos para os quais nao ha explicacdes plausiveis. Nesse
sentido, o0 documento tenta tracar uma distingdo entre Ciéncia e Filosofia, afirmando o carater
ndo cientifico dessa Ultima e alertando o(a) leitor(a) para a necessidade de considerar as

peculiaridades, possibilidades e limites dos modos proprios de pensar da Filosofia. Com base
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nos pareceres’® criticos referentes ao componente curricular Filosofia, compreendemos essas
assertivas como uma tentativa mal sucedida de justificar a presenca da Filosofia na area das
Ciéncias Humanas, ou mesmo de estabelecer alguma relacéo entre ambas.

Em seu parecer, o professor Dr. Eduardo Salles de Oliveira Barra (2016, p. 13) apontou
a insuficiéncia das razdes oferecidas pelo documento para a distingdo entre Ciéncia e Filosofia,
sugerindo que a revisdo da versdo (BNCC, 2015) considerasse estabelecer a distingéo
pontuando o carater empirico da investigacdo cientifica em busca de explicacBes sobre
fendmenos, ao passo que para a Filosofia a experiéncia empirica ndo é central e o objetivo de
seu empreendimento ¢ a inteligibilidade de um determinado problema/questdo. Além disso, 0
professor marcou a necessidade de justificar a insercéo da Filosofia entre as Ciéncias Humanas
uma vez que ela é caracterizada como uma nao ciéncia. A professora Dra. Elisete Medianeira
Tomazetti (2016, p. 15), em seu parecer, também afirmou a necessidade de tal justificacdo e
sugeriu considerar que a Filosofia poderia estar inserida em outras areas do conhecimento,
atentando, portanto, para a necessidade de abordagens interdisciplinares e contextualizadoras.
A professora Dra. Patricia Del Nero Velasco (2016, p. 4) também questiona a insercdo da
Filosofia na area das Ciéncias Humanas e pergunta se ndo seria o caso de mudar a nomenclatura
da area para ‘Humanidades’, visto a caracterizacdo da Filosofia como néo cientifica.

Na sequéncia do texto de apresentacdo do componente Filosofia, a versdo de 2015
justificou sua presenca no curriculo do ensino médio afirmando o carater de continuidade na
oferta de seus contetidos ao considerar que seus saberes, de algum modo, estdo presentes em
todas as todas as etapas da educacgdo basica, mas que encontram no ensino médio “[...] seu
melhor papel, mobilizando procedimentos metodoldgicos e criticos proprios.” (MEC, 2015, p.
294). Sobre essa formulacéo, as professoras Dras. Elisete M. Tomazetti e Patricia D. Velasco,
em seus pareceres, além de terem apontado a insuficiéncia da redacdo na tentativa de justificar
a presenca do componente na etapa em questdo, marcaram a possibilidade de inferir dessa
afirmacdo que os conteudos de ensino da Filosofia possam estar na educacdo béasica
independente de professores(as) formados na area e de espacos e tempos pedagogicamente
pensados para o0 seu ensino. Nesse sentido, é pontual o parecer da professora Patricia D. Velasco

(2016) ao afirmar que:

"L Conforme mencionamos no capitulo anterior, 0 MEC convidou alguns pareceristas para avaliar a versdo consulta
publica da BNCC. Desses pareceres criticos emitidos por especialistas, professores(as) pesquisadores(as) em suas
respectivas areas, quatro deles se ocuparam centralmente das proposicoes relativas a filosofia. Foram emitidos
pelas(os) professoras(es): Dra. Patricia Del Nero Velasco (UFABC); Dra. Elisete Medianeira Tomazetti (UFSM);
Dr. Filipe Ceppas (UFRJ); Dr. Eduardo Salles de Oliveira Barra (UFPR). Em momentos oportunos, traremos
algumas das problematizacGes presentes nesses pareceres para o corpo do texto.
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Trabalhar temas do escopo da Filosofia ou usualmente associados a esta ndo implica
que estas tematicas sejam abordadas filosoficamente. Se o texto da BNC reconhece
que ha “procedimentos metodologicos e criticos proprios” da area em questdo, ndo
poderia pressupor que a Filosofia, ainda que implicitamente, “esta presente, das mais
diversas formas, nas duas etapas do Ensino Fundamental” [p. 294]. Talvez a Filosofia
pudesse “cumprir seu melhor papel” [p. 294] — ou cumprir melhor o seu papel — se
estivesse presente na escola, como componente curricular, desde o Ensino
Fundamental. (p. 4-5).

Concordamos que o enunciado da presenca transversal da Filosofia nas primeiras
etapas da educacdo basica, sem nenhuma ponderacdo ou maior explica¢do do que se quer dizer
com isso, possa favorecer argumentos em defesa de sua diluigdo nos demais componentes
curriculares do préprio ensino médio. Apesar disso, a versdo consulta pablica é categorica ao
enunciar com todas as letras a Filosofia como componente curricular do ensino médio. Em
nossa leitura, a formulagdo “Presente no Ensino Médio como componente curricular” (MEC,
2015, p. 295), logo ap6s mencionar sua presenca transversal nas demais etapas da educacéo
basica, marca uma diferenca qualitativa nos modos pelos quais os contetdos de filosofia se
fazem presentes na escola, demarcando assim um lugar/espaco para o seu ensino. Nesse sentido,
0 documento nédo fez mais do que obedecer a legislagéo, visto que a Lei 11.684/2008 estava em
vigor.

Ainda no ultimo paragrafo da apresentacdo do componente Filosofia, o texto prescreve
aos(as) seus(suas) interlocutores(as) a necessidade de estabelecer relacGes entre a Filosofia e 0s
demais componentes da etapa, ““[...] mantendo-se, todavia, fiel as especificidades que justificam
sua insercdo no curriculo da etapa final da Educacao Basica. (MEC, 2015, p. 295). Quanto a
isso, a professora Patricia D. Velasco (2016, p. 5) pontuou a necessidade de que na revisao do
documento se explicite quais as especificidades que justificam a filosofia na etapa, quais 0s
“[...] procedimentos metodoldgicos e criticos proprios.” (MEC, 2015, p. 295) da Filosofia a que
esta versdo faz alusdo. Nesse sentido, recorda as proposi¢cdes para o Ensino da Filosofia
apresentadas pelos PCN/EM (2000)7? e as aponta como uma referéncia para a revisio do texto,
sugerindo que se explicite a centralidade da leitura e escrita no processo de aprendizagem em

Filosofia. Os(a) outros(a) pareceristas também mencionaram a necessidade de dar énfase a

2. A professora cita tais procedimentos, retirados dos PCN/EM (2000): “[...] ler textos filos6ficos de modo
significativo; ler de modo filosofico textos de diferentes estruturas e registros; elaborar por escrito o que foi
apropriado de modo reflexivo; debater, tomando uma posi¢do, defendendo-a argumentativamente e mudando de
posicdo em face de argumentos mais consistentes; articular conhecimentos filoséficos e diferentes contetdos e
modos discursivos nas ciéncias naturais e humanas, nas artes e em outras produgdes culturais; contextualizar
conhecimentos filoso6ficos, tanto no plano de sua origem especifica quanto em outros planos (o pessoal-biografico;
0 entorno sécio-politico, historico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-tecnoldgica)”. (VELASCO, P.
2016, p. 5).
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leitura no trato do componente Filosofia, tanto do texto filosofico quanto da leitura filosofica
de outros textos.

Na sequéncia, o texto marca a necessidade de que a filosofia seja apresentada aos
estudantes da etapa “[...] como experiéncia conectada com sua vida e problemas, escolares,
politicos e existenciais.” (MEC, 2015, p. 295). Dessas recomendacdes inferimos certa
referéncia as ideias de ‘interdisciplinaridade’ e ‘contextualizacdo’ dos saberes escolares,
presente nas DCNEB (2013). O texto ndo sugere nenhuma abordagem didatica especifica para
0 Ensino da Filosofia, apenas prescreve a necessidade de garantir “[...] o protagonismo do/a
estudante na oportunidade de filosofar.” (MEC, 2015, p. 295). A cerca da men¢do ao
‘protagonismo’ do(a) estudante, em seu parecer critico, a professora Patricia D. Velasco
recomenda a retirada do termo da sentenca transcrita anteriormente, a razdo oferecida para tanto
é pertinente e extensiva para o atual contexto da politica educacional do ensino médio, que

fomenta incessantemente a ideia do protagonismo juvenil. Nas palavras de Velasco (2016):

[...] além da leitura possivel mencionada (o protagonismo, por parte do/a estudante,
da oportunidade de filosofar), pode-se interpretar, ao se enfatizar a palavra
protagonismo, o papel principal atribuido ao aluno/a em detrimento do papel —
importantissimo a experiéncia do filosofar em sala de aula — do/a professor/a. Nessa
segunda e indesejada interpretacdo, o papel do/a professor/a seria secundario. (p. 7).

Quanto aos objetivos especificos para o componente curricular Filosofia, apresentados
pela versao consulta publica (2015), os pareceres criticos teceram problematizacdes (criticas e
sugestbes) oportunas sobre eles de modo que seria redundante tomarmos tais objetivos e
problematiza-los. Além do mais, trata-se de uma proposta de objetivos de aprendizagem
superada/abandonada.

Na versdo revista (2016), o texto de apresentacdo do componente Filosofia nédo
apresenta uma mudanca substancial em relacao a verséo precedente. Em linhas gerais, a redacao
incorporou (em termos de insercdo, ajuste, supressdao) algumas das criticas/sugestdes feitas
pelos(as) pareceristas e manteve a estrutura minimalista”™ da versdo publicada em 2015.

3 A estrutura minimalista refere-se a caracteristica aberta e sucinta do contetido do texto e dos objetivos de
aprendizagem. Dois dos pareceristas mencionados na nota de rodapé 70, o professor Eduardo e o professor Filipe,
apresentaram entendimentos divergentes quanto ao ‘minimalismo’ do texto de apresentagdo da Filosofia.
Conforme o professor Filipe Ceppas (2016, p. 7), o formato da apresentacdo da filosofia deveria ser tomado como
modelo para os demais componentes, por ser “[...] um programa minimalista, que apresente 0s seus objetivos e
conteidos de modo aberto, que possa favorecer o0 engajamento e o protagonismo dxs professorxs, respeitando ao
mesmo tempo e especificidade dos componentes e de suas areas.”. Ja para o professor Eduardo S. O. Barra (2016,
p. 14) “Hé sempre o risco de o minimalismo curricular ser confundido com ‘falta de assunto’ ou com irrelevancia
pura e simplesmente. Conclusdes precipitadas como essas poderiam produzir retoricas eficazes para justificar a
minimizacdo da presenga da filosofia nas escolas ou nas grades curriculares [...]”, concluindo que esse
minimalismo pode ser compreendido como curriculo minimo.
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O texto manteve a afirmacdo da presenca implicita da Filosofia em toda a educacao
bésica, mas acrescentou um paragrafo afirmando que dessa constatacdo ndo deve se seguir o
entendimento da possibilidade de substituicdo da formacéo filoséfica especifica, nem o trato
transversal da Filosofia por docentes de outros componentes curriculares do ensino médio.
Justifica entdo a afirmacao inicial supondo que sua evocacao possa facilitar a “[...] mobilizagao
de procedimentos metodoldgicos e criticos proprios, sem os quais a Filosofia ndo cumprira seu
real papel formativo.” (MEC, 2016, p. 635). No entanto, ndo explicita, conforme foi requerido
pelos pareceres, quais sdo esses ‘procedimentos’ proprios. O documento também nao acolheu
a sugestdo de dar maior énfase para a leitura (o contato com os textos filoséficos) e escrita no
processo de aprendizagem em Filosofia.

A versdo revista manteve a caracterizacdo da Filosofia com base em sua natureza
questionadora e suprimiu a mencéo da distin¢éo entre Filosofia e ciéncia. No lugar inseriu, em
meio a formulagdo ja existente na versdo anterior que tratava da natureza investigativa das
ciéncias, as seguintes sentengas: “[...] fica em aberto se a Filosofia pode ser ela mesma
entendida como uma ciéncia [...]. Ndo € desconhecido o guestionamento, inclusive, quanto ao
pertencimento da Filosofia as ‘Ciéncias’ Humanas.”. (MEC, 2016, p. 166). Formulacdes que
n&o resolvem os problemas apontados pelos(as) pareceristas. Por outro lado, o texto suprimiu a
mengdo ao ‘protagonismo’ dos(as) alunos na experiéncia filosofica, afirmando a contribuicéo
da Filosofia na formacdao dos(as) jovens no sentido de formagdo emancipatoria e pleno exercicio
da cidadania. Também acrescentou dois paragrafos pontuando o papel autoral/autbnomo
dos(as) professores(as) e das escolas na organizacdo de seus curriculos e préaticas de ensino no
trabalho de interpretacdo e implementacdo da proposta apresentada. Acrescentou ainda a
mencéo aos temas integradores, indicando como eles aparecem nos objetivos de aprendizagem
do componente.

O texto (MEC, 2016, p. 636) também autoavalia sua proposta para a Filosofia como
mais propositiva, em relacdo aos PCN/EM (2000) e PCN/EM+ (2002), e mais aberta que a
proposta das OCN/EM (2006). Quanto ao carater aberto do texto, em relacdo as OCN/EM
(2006), que havia listado conteudos de ensino especificos, concordamos que a versdo em
questdo d& maior margem aos professores e professoras na organizacdo de suas préaticas de
ensino e planos de aula. No entanto, se considerarmos a critica feita pela professora Patricia D.
Velasco (2016, p. 5), ao sugerir que a revisdo do texto consulta publica (2015), a despeito da
proposicéo de competéncias e habilidades, se inspirasse nos PCN/EM (2000) para explicitar os

procedimentos proprios que se espera da Filosofia no ensino médio, podemos dizer que ao nao
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fazé-lo nesta segunda verséo (2016) o texto manteve-se menos propositivo e pouco explicativo
para um documento cujo objetivo é orientar a construcéo de curriculos.

Segundo nossa leitura, 0s ajustes ao texto de apresentacdo do componente curricular
Filosofia na versao revista (2016), no geral, sdo confusos e pouco explicativos. A redacéo
limita-se a pequenas insercGes, em sua maioria frases inseridas em meio aos parégrafos
apresentados na versdo precedente. Mas, em suma, 0 texto orienta a organizagdo de um
componente curricular para o Ensino da Filosofia (deixa isso explicito para que ndo haja
margem de interpretacdo quanto a possibilidade de sua ‘transversalizacdo’), cuja
responsabilidade é corroborar para o desenvolvimento dos objetivos listados nas unidades
curriculares do componente. Portanto, apesar dos deméritos e fragilidades das vers@es de 2015
e 2016, estava-se construindo um lugar, um espaco no curriculo do ensino médio para o Ensino
da Filosofia, que pressupunha carga horaria especifica e professores(as) formados(as) a fim de
oferecer aos alunos(as) os “[...] procedimentos metodoldgicos e criticos proprios, sem os quais
a Filosofia ndo cumprira seu real papel formativo.” (MEC, 2016, p. 167).

No entanto, a proposta educacional que se consolidou no texto da BNCC/EM (2018)
rompeu com a construcdo desse espaco para a Filosofia desde um componente curricular
especifico — ruptura extensiva a todo componente curricular que ndo seja Lingua Portuguesa e
Matematica. Na BNCC (2018) a Filosofia é apresentada como um dos componentes
curriculares que integram a area das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, o que sugere que
é uma possibilidade na composicdo das matrizes curriculares do ensino médio. No entanto,
diferente das versbes precedentes, ndo ha um espaco reservado na estrutura do documento para
apresentar proposicdes especificas para a Filosofia, 0 que ndo significa que ndo haja
proposicdes que possam ser tomadas como base para pensar um espago O Seu ensino.
Compreendemos que se foi possivel a desconstrucdo da proposta construida nas versdes de
precedentes, também esta na ordem do possivel a (re)construcdo de um espaco para a Filosofia
na escola basica.

Para tanto, teremos que operar como quem busca vestigios de vida sob escombros,
buscando identificar proposices’® — expectativas, orientaces, prescricdes, indicagdes,
enunciados — presentes no texto de apresentacdo da &rea de CHSA que possam ser mobilizadas

pelos(as) professores(as) na defesa e organizagdo de espacos para o Ensino da Filosofia desde

4 Compreendemos que essas proposicdes podem ser tomadas pelos demais componentes curriculares da area de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, dado a generalidade das proposi¢des apresentadas pela BNCC/EM (2018).
O esforco empreendido aqui é de destacar as proposi¢cdes que possibilitam uma interpretacdo quanto a contribuicéo
especifica da Filosofia. Isso ndo exclui a possibilidade dos demais componentes, desde suas especificidades,
também possam toma-las para si na construcao e defesa de espagos de ensino proprios.
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a BNCC/EM (2018). Para a analitica de tais possibilidades, dividimos o texto da area de CHSA
em trés partes, compreendendo que cada uma delas nos oferece, centralmente, algo em
especifico para o Ensino da Filosofia. Sugerimos que na primeira parte, nas paginas 561 e 562,
podemos encontrar finalidades e objetivos formativos para o componente curricular Filosofia.
Na segunda parte, nas paginas 563 a 569 (nas categorias da &rea), encontramos mencao a
contetdos de ensino que remetem a areas da Filosofia. Por fim, nas péginas 570 a 579, o
documento apresenta as competéncias e habilidades especificas da area, cujo
desenvolvimento/aprendizagem também é responsabilidade da Filosofia desde o espaco que ela
ocupar no curriculo do ensino médio.

Nos primeiros pardgrafos da apresentacdo das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas,
a BNCC/EM enuncia os quatro componentes curriculares que integram a area (Filosofia,
Geografia, Historia e Sociologia) e marca o carater progressivo de seus temas na formacéo
basica em relacdo ao ensino fundamental, dando destaque, assim, ao papel da area de
aprofundar e ampliar as aprendizagens essenciais dos(as) alunos(as) da etapa, bem como o que
se espera dela em termos de contribuicdo para a formacdo basica. Nessa primeira parte,
identificamos cinco enunciados que podem ser reivindicados na construcdo das finalidades e
objetivos formativos de um espago para o ensino da Filosofia. A seguir apresentamos esses
enunciados e alguns comentarios a respeito.

1. A organizagdo das aprendizagens essenciais da &rea deve ser orientada por uma
formacdo ética, comprometida com ideias de: justica, solidariedade, autonomia,
liberdade — de pensamento e de escolha — a fim de possibilitar aos(as) estudantes da
etapa “[...] a compreensdo e 0 reconhecimento das diferencas, o respeito aos direitos
humanos e a interculturalidade, e 0 combate aos preconceitos de qualquer natureza.”
(MEC, 2018, p. 561);

2. A éarea deve ser capaz de desenvolver, a partir de seus temas/fenbmenos de estudo,
as seguintes operacOes basicas (habilidades): identificacdo, selecdo, organizacao,
comparacdo, analise, interpretacdo e compreensdo, entendidas como “...]
procedimentos responsaveis pela construcéo e desconstrucéo dos significados do que
foi selecionado, organizado e conceituado por um determinado sujeito ou grupo
social, inserido em um tempo, um lugar e uma circunstancia especificos.” (MEC,
2018, p. 562);

Compreendemos que ndo é possivel enunciar o compromisso com uma formagéo
ética e prescindir da contribuicdo especifica da Filosofia. Com base no compromisso

expresso por esse enunciado podemos pensar 0 que a Filosofia tem a oferecer, em termos de
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contetidos de ensino, para colaborar com a formacdo ética dos estudantes. Entendemos que
no espaco escolar o desenvolvimento de uma atitude ética com base na justica, solidariedade,
autonomia e liberdade, bem como o desenvolvimento da capacidade de reconhecer as
diferencas inerentes a pluralidade humana a fim de respeita-las s6 é possivel se houver a
organizagéo de espagos intencionalmente pensados para trabalhar tais questdes, oferecendo
aos(as) jovens da etapa contato com conteudos (conceituais e procedimentais) que 0s
permitam pensar diferente, compreender outras possibilidades de ser e estar no mundo.
Nesse sentido, a Filosofia tem muito a contribuir para o processo de ‘construcdo e
desconstrugdo dos significados’ daquilo que se apresenta em um dado momento historico
como verdade/costume/crenca/normalidade, oferecndo aos alunos(as) as condicGes para que
possam desenvolver uma atitude critica diante dos fatos, problemas e questdes que se
apresentam.

3. Deve-se considerar que os(as) estudantes do ensino médio tém maior ‘capacidade
cognitiva’, por isso t€ém condi¢des de ampliar a gama de conceitos e tém maior
capacidade de articular informacg6es e conhecimentos na compreensao da realidade,
também possuem o dominio de diferentes linguagens, isso “[...] favorece os
processos de simbolizacdo e de abstracdo.” (MEC, 2018, p. 561, grifo do
documento);

4. Espera-se que os(as) estudantes da etapa sejam capazes de elaborar “[...] hipdteses e
argumentos com base na selecéo e na sistematizacdo de dados, obtidos em fontes
confiaveis e solidas.” (MEC, 2018, p. 562, grifo do documento), pois a formulacdo
de hipoteses € um passo importante no exercicio da ‘duvida sistematica’ — entendida
pelo documento como prética de questionamento e autoquestionamento, antidoto
para as crencas em verdades absolutas (MEC, 2018, p. 562);

Se considerarmos, seguindo a sugestdo do professor Eduardo S. O. Barra (2016, p.
13), que a Filosofia se ocupa da inteligibilidade dos fendmenos, esses dois enunciados
corroboram para a defesa do componente na etapa do ensino médio. Isto &, se os(as)
estudantes do ensino médio estdo em posi¢do cognitiva que favorece os processos de
simbolizacdo e abstracdo e espera-se que eles(as) sejam capazes de formular hipoteses e
argumentos como passo importante para 0 movimento de colocar sob suspeita aquilo que é
dado (crencas, o senso comum, verdades, tradicdes, valores, etc.), a Filosofia tem os
procedimentos (l6gica, retérica, metodologias especificas) e conceitos/teorias que

favorecem o exercicio da ‘diivida sistémica’. Portanto, parafraseando a carta aberta do GT —
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Filosofia do Ensino de Filosofia™, sugerimos que sem Filosofia ndo ha o pleno
desenvolvimento dos processos de abstracdo e simbolizagdo, tampouco o exercicio da
duvida sistémica, pois sua auséncia na formacéo basica nega aos(as) estudantes o direito de
acesso a disciplina (Filosofia) que mais operou com tais processos e exercicio.

5. Deve-se favorecer o ‘protagonismo’ juvenil na mobilizagdo de diferentes formas de
linguagens e fontes de informagdo e conhecimento, favorecendo ‘praticas
cooperativas’ para que os(as) estudantes da etapa sejam capazes de formular e
resolver problemas (MEC, 2018, p. 562).

O termo ‘protagonismo’ nesse contexto de enunciagdo (BNCC/EM, 2018, pos reforma
do ensino médio) tem todos 0s elementos que favorecem a interpretacdo da centralidade da
aprendizagem em detrimento ao ensino, interpretacdo criticada pela professora Patricia D.
Velasco (2016, p. 7) por centralizar o papel do(a) aluno(a) e secundarizar a funcdo do(a)
professor(a) no processo de ensino e aprendizagem — uma relagdo de justaposicdo e nédo de
subordinagdo. Apesar disso, queremos recuperar, no contexto da critica feita por Velasco
(2016), outra possibilidade de interpretagao desse enunciado: a prescri¢do do ‘protagonismo
juvenil’ entendida como oportunidade oferecida aos(as) estudantes de praticar, pensando na
Filosofia, o filosofar. Entendemos que esse enunciado sinaliza aos professores(as) certa
orientacdo sobre a abordagem didatica, optando por metodologias de ensino que possibilitem
aos alunos(as) participar ativamente na construgdo e resolucdo dos temas/problemas
apresentados pelos(as) professores(as). Nesse sentido, a producdo do conhecimento no campo
do Ensino de Filosofia (ou Filosofia do Ensino de Filosofia) oferece subsidios para a construgédo
de abordagens didaticas capazes de favorecer a participacio ativa dos(as) estudantes’®.

Na sequéncia do texto, as aprendizagens essenciais a serem garantidas aos(as)
estudantes do ensino médio desde a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas foram
organizadas e apresentadas pela BNCC em onze (11) categorias tematicas. O documento
apresenta as categorias conjugadas em pares ou em grupo, mas deixa aberto a possibilidade de

serem tomadas individualmente, em outras combinagdes ou serem desdobradas em outras

> A carta aberta Sem Filosofia ndo te Base (2021) pode ser encontrada no site da ANPOF no endereco eletronico
a seguir: https://www.anpof.org/comunicacoes/notas-e-comunicados/sem-filosofia-nao-tem-base--carta-do-gt-
filosofar-e-ensinar-a-filosofar-sobre-a-bncc. Acesso em: 25 ago. 2021.

6 A titulo de exemplo/sugestdo: GALLO, Silvio. Metodologia do ensino de Filosofia: uma didética para o ensino
médio. Campinas: Papirus, 2012; RODRIGO, Lidia Maria Rodrigo. Filosofia em sala de aula: teoria e prética
para o ensino médio. Campinas: Autores Associados, 2009; ASPIS, Renata Lima; GALLO, Silvio. Ensinar
filosofia: um livro para professores. Sdo Paulo: Atta Midia e Educacédo, 2009; CERLETTI, Alejandro. O ensino
de filosofia como problema filos6fico. Belo Horizonte: Auténtica, 2009; OBIOLS, Guilherme. Uma introducéo
ao ensino da filosofia. ljui: Ed. Unijui, 2002, entre outros.
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temaéticas, sobretudo considerando as especificidades de cada regido do pais (MEC, 2018, p.
562).

Conforme mencionamos anteriormente, entendemos que essas categorias expressam,
mesmo que timidamente, os contetdos de ensino da area de CHSA que sdo acionadas nos
enunciados das competéncias e habilidades especificas. Nesse sentido, os contetidos de ensino
sdo compreendidos como meios para o desenvolvimento das competéncias gerais e especificas,
bem como as habilidades especificas em cada area do conhecimento. Conforme defendemos
anteriormente, entendemos que s6 é possivel desenvolver competéncias e habilidades, a
capacidade de mobilizar conhecimentos e procedimentos na resolugédo de problemas e questdes,
se houver tempo e espaco no curriculo para o ensino dos contetdos escolares.

Com base nesse entendimento, buscamos identificar na explicitacdo das categorias
tematicas da area alguns enunciados que nos permitem, conforme a nossa leitura e formacéo
inicial, apontar algumas areas da Filosofia que podem ser acionadas para a constitui¢cdo de um
corpus de contetdos de ensino para 0 componente curricular Filosofia. Apresentamos essa
analise no quadro a seguir, onde identificamos, com os nimeros entre colchetes, a categoria de
onde o enunciado foi retirado: Tempo e Espaco [1]; Territério e Fronteira [2]; Individuo,

Natureza, Sociedade, Cultura e Etica [3]; Politica e Trabalho [4].

Quadro 5 — Andlise das categorias da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
(continua)
Enunciados Areas da Filosofia

“Definir o que seria o tempo ¢ um desafio sobre o qual
se debrugam grandes pensadores e diversas areas do
conhecimento. O tempo é matéria de reflexdo da L
Filosofia, [...]. [...]. O fundamental é compreender que ] ,M_etaﬂSI?a’ !
ndo existe uma Ginica nogao de tempo e que ele ndo é Historia da Filosofia
nem homogéneo nem linear, ou seja, ele expressa

diferentes significados.” (p. 563). [1]

“[Territorio]. Engloba as nocbes de lugar, regido,

front.ei_ra €, especia!mente, os limites ,politicos e Filosofia Politica;
administrativos de cidades, estados e paises, sendo, Filosofia do Direito
portanto, esquemas abstratos de organizacdo da
realidade. Associa-se territorio também a ideia de
poder, jurisdicdo, administracdo e soberania,
dimensdes que expressam a diversidade das relacdes
sociais e permitem juizos analiticos” (p. 564). [2];
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(continuagéo)
Areas da Filosofia

“Para além das marcacGes tradicionais do territério, as
cidades sdo repletas de territorialidades marcadas por
fronteiras econémicas, sociais e culturais [étnicas, de
género, etc] [...]. [...]. Ha fronteiras de saberes, que
envolvem, entre outros elementos, [processos de]
conhecimentos e praticas de diferentes sociedades.
Assim, no Ensino Médio, o estudo dessas categorias
deve possibilitar aos estudantes compreender o0s
processos identitarios marcados por territorialidades e
fronteiras em histéricas disputas de diversas naturezas
[...]1.” (p. 564, [inser¢des nossas). [2];

“O esclarecimento tedrico dessas categorias tem como
base a resposta a questao que a tradi¢do socratica, nas
origens do pensamento grego, introduziu: O que € 0
ser humano? Na busca da unidade, de uma natureza
(physis), os  primeiros  pensadores  gregos
sistematizaram questdes e se indagaram sobre as
finalidades da existéncia, sobre 0 que era comum a
todos os seres da mesma espécie, produzindo uma
visdo essencializada e metafisica sobre os seres
humanos. A identificagdo da condi¢do humana como
animal politico — e animal social — significa que,
independentemente da singularidade de cada um, as
pessoas sdo essencialmente capazes de se organizar
para uma vida em comum e de se governar. Ou seja,
0s seres humanos tém uma necessidade vital da
convivéncia coletiva.” (p. 565). [3];

“A sociedade, da qual faz parte O individuo, consiste
em um grupo humano, ocupante de um territério, com
uma forma de organizacdo baseada em radicGes,
praticas, habitos, costumes, modos de ser e valores,
responsaveis por sua especificidade cultural. Na
constru¢do de sua vida em sociedade, o individuo
estabelece relagfes e interagcdes sociais com outros
individuos, constrdi sua percepcdo de mundo, atribui
significados a0 mundo ao seu redor, interfere na
natureza e a transforma, produz conhecimento e
saberes, com base em alguns procedimentos
cognitivos proprios, fruto de suas tradi¢Bes tanto
fisico-materiais como simbdlico-culturais.” (p. 565).
[3];

“O carater polissémico da cultura permite
compreender 0 modo como ela se apresenta a partir de
cddigos de comunicacdo e comportamento, de
simbolos e artefatos, como parte da produgdo, da
circulacdo e do consumo de sistemas culturais que se
manifestam na vida social. Os individuos estéo
inseridos em culturas (urbanas, rurais, eruditas, de
massas, populares, regionais, locais etc.) E, dessa
forma, sdo produtores e produto das transformacdes
culturais e sociais de seu tempo.” (p. 566). [3];

Filosofia Politica;
Epistemologia Social

Historia da Filosofia;
Metafisica;
Filosofia Politica;
Antropologia Filosofica

Etica/Moral;
Fenomenologia;
Filosofia da Linguagem;
Filosofia da Ciéncia;
Epistemologia/Teoria do Conhecimento

Filosofia da Educacéo
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(continuacao)
Areas da Filosofia

“Seguindo essa atitude inquiridora da realidade, é
preciso que os estudantes percebam que a pretensdo da
validade e a aceitacdo de principios universais tém
sido questionadas por diversos campos das Ciéncias
Humanas, visto que a legitimacdo dos saberes envolve
Um conjunto de coédigos produzidos em diferentes
épocas e sociedades. A razdo e a experiéncia, por
exemplo, sdo paradigmas da sociedade moderna
ocidental e dificilmente servirdo para analisar
sociedades fundadas em outras logicas, produto de
outras historias e outros contextos.” (566-5667). [3];
“O entrelacamento entre questdes sociais, culturais e
individuais permite aprofundar, no ensino médio, a
discussdo sobre a ética. [...]. A ética pressupde a
compreensdo da importancia dos direitos humanos e
de se aderir a eles de forma ativa no cotidiano, a
identificacdo do bem comum e o estimulo ao respeito
e ao acolhimento as diferencas entre pessoas e povos,
tendo em vista a promocdo do convivio social e o
respeito universal as pessoas, ao bem publico e a
coletividade.” (p. 567). [3];

“Em suma, o conhecimento do outro, da outra cultura,
depende da capacidade de se indagar para indagar o
outro, atitude fundamental a ser desenvolvida na area
de ciéncias humanas e sociais aplicadas. Esse é o
primeiro passo para a formagdo de sujeitos
protagonistas tanto no processo de constru¢do do
conhecimento como da acdo ética diante do mundo
real e virtual, marcado por uma multiplicidade de
culturas.” (p. 567). [3];

“A politica ¢ entendida enquanto agdo e inser¢do do
individuo na pdlis, na sociedade e no mundo,
incluindo o viver coletivo e a cidadania. As discussdes
em torno do bem comum e do publico, dos regimes
politicos e das formas de organizacdo em sociedade,
as logicas de poder estabelecidas em diferentes
grupos, a micropolitica, as teorias em torno do estado
e suas estratégias de legitimagdo e a tecnologia
interferindo nas formas de organizacdo da sociedade
sdo alguns dos temas que estimulam a producédo de
saberes nessa area.” (p. 567). [4];

“A politica estd na origem do pensamento filoséfico.
Na Grécia antiga, o exercicio da argumentacdo e a
discussdo sobre os destinos das cidades e suas leis
estimularam a retérica e a abstragdo como praticas
necessarias para o debate em torno do bem comum.
Esse exercicio permitiu ao cidaddo da pdlis
compreender a politica como produ¢do humana capaz
de favorecer as relacfes entre pessoas € povos €, ao
mesmo tempo, desenvolver a critica a mecanismos
politicos como a demagogia e a manipulacdo do
interesse publico. A politica, em sua origem grega, foi
0 instrumento utilizado para combater 0s
autoritarismos, as tiranias, os terrores, as violéncias e
as maltiplas formas de destruicdo da vida publica.”. (p.
567). [4];

Historia da Filosofia

Etica

Fenomenologia

Filosofia Politica

Historia Eja Filosofia;
Etica
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(concluséo)
Enunciados Areas da Filosofia

“Por fim, para garantir as aprendizagens essenciais

definidas para a area de Ciéncias Humanas e Sociais Filosofia da Ciéncia:
Aplicadas, é imprescindivel que os jovens aprendam a s - . L
provocar suas consciéncias para a descoberta da Historia da Filosofia
transitoriedade do conhecimento, para a critica e para
a busca constante da ética em toda acdo social.”

(p.569). [4].
“A categoria trabalho, por sua vez, comporta
diferentes dimensbes - filosofica, econdmica,

sociologica ou historica: como virtude; como forma de

produzir riqueza, de dominar e de transformar a

natureza; como mercadoria; ou como forma de

alienacéo. Ainda é possivel falar de trabalho como

categoria pensada por diferentes autores: trabalho Filosofia Politica;
como valor (Karl Marx); como racionalidade Antropologia Filosofica
capitalista (Max Weber); Ou como elemento de

interacdo do individuo na sociedade em suas

dimensGes tanto corporativa como de integracao social

(Emile Durkheim). Seja qual for o caminho ou os

caminhos escolhidos para tratar do tema, é importante

destacar a relacdo sujeito/trabalho e toda a sua rede de

relag6es sociais.” (p. 568). [4];

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Quanto as competéncias apresentadas pela BNCC/EM na &rea das CHSA, fazemos
referéncia ao trabalho dos(as) emissarios(as) da carta aberta Sem Filosofia ndo tem Base (2021),
onde apresentam ao final do texto uma tabela em que expressam algumas possibilidades
especificas para a Filosofia a partir das dez (10) competéncias gerais da educacdo basica e das
seis (6) competéncias especificas da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. A tabela
segue a seguinte sequéncia: (I) apresenta o tema nucleo da competéncia; (II) qual é a
competéncia (verbos de acdo); (I11) para que serve (processos cognitivos); (IV) o que ha de
especifico para a Filosofia; e, por fim, (V) identificam procedimentos ou metodologias, bem
como conceitos e principios que fazem referéncia a areas da Filosofia, tais como: Filosofia
Politica, Etica, Ldgica (argumentacdo), Estética. Compreendemos essa tabela como uma
possibilidade de leitura e de organizacdo de um espaco para o ensino da Filosofia.

Outro esforco nesse sentido foi apresentado pelo professor Evandro Oliveira de Brito
no artigo O ensino de filosofia e a base nacional comum curricular para o ensino médio —
BNCC — EM, publicado em 2019. Brito (2019) considera que apesar de a BNCC/EM ndo ter
apresentado objetivos de aprendizagem para a Filosofia, pois sua proposta é o desenvolvimento

de competéncias e habilidades, é possivel encontrar no documento as garantias para pensar o
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Ensino da Filosofia. Nesse sentido, o professor construiu uma tabela em que analisa as dez (10)
competéncias gerais da educacgdo bésica, apresentadas pela BNCC, identificando competéncias
em Filosofia, desde suas areas. A analise identificou as seguintes areas/temas da Filosofia como
possibilidade: Hermenéutica Filoséfica; Filosofia da Ciéncia; Filosofia da Arte e Estética;
Filosofia da Tecnologia; Etica; Antropologia Filosofica; Ldogica/argumentacdo; Filosofia do
Direito; Fenomenologia; Existencialismo; Filosofia Politica; Filosofia dos Direitos Humanos
(BRITO, 2019, p. 19-20).

Pensamos que a menor brecha para o resgate de contetidos préprios da Filosofia, que
possam corroborar para as finalidades e objetivos formativos apresentados pela BNCC/EM
deve ser explorada, expandida, enunciada. Tememos que o desanimo diante da diluigdo da
Filosofia na area das CHSA leve a afirmacéo da inexisténcia de possibilidades para um espaco
préprio destinado ao ensino da Filosofia, ocasionando um efeito de verdade que faz desaparecer
as menc0Oes/possibilidades/vestigios que, mesmo de forma sutil e implicita, estdo no texto e sdo
passiveis de serem tomadas e interpretadas na construgdo desse espaco.

Dessa maneira, outra possibilidade de ‘garimpar’ vestigios de Filosofia na BNCC/EM
é analisar as habilidades especificas da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicada, pois a
BNCC (2018, p. 30) explica que as habilidades especificas expressam o conjunto de
aprendizagens essenciais que os(as) alunos(as) tém direito de acessar no ensino médio. O texto
(MEC, 2018) também explica que as habilidades sdo descritas de acordo com uma estrutura
especifica que expressa os seguintes elementos: (I) apresenta os verbos de acdo que explicitam
0s processos cognitivos implicados na habilidade; (11) complementando-0s com o0s objetos de
conhecimento a serem mobilizados no desenvolvimento da habilidade; (I11) e, por fim,
apresenta o que chama de modificador(es) do(s) verbo(s) de acdo ou do complemento (objeto
de conhecimento), responsaveis por explicitar a “[...] situagdo ou condi¢do em que a habilidade
deve ser desenvolvida [...].” (MEC, 2018, p. 30). Portanto, a seguir apresentamos uma
possibilidade de analise de tais habilidades a partir dessa estrutura. Considerando que na area
de CHSA o documento apresenta trinta e duas (32) habilidades relacionadas as seis (6)
competéncias da area, compartilhamos a analise de seis (6) habilidades especificas, uma de cada

competéncia especifica.
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Quadro 5 — Analise das habilidades especificas da area das CHSA

Processo Cognitivo

(EM13CHS106) —
Elaborar hipdteses;
Selecionar evidéncias;
Compor argumentos

(EM13CHS202) —
Analisar e Avaliar

(EM13CHS303) -
Debater e Avaliar

(EM13CHS401) -
Identificar e Analisar

(EM13CHS501) -
Analisar

(continua)
Objeto de Modificadores Especifico
Conhecimento Filoséfico
com base na
relativos a processos sistematizacdo de dados e Argumentacéo
econdmicos, sociais, informacdes de diversas (Logica);
ambientais, culturais e naturezas (expressdes Escolas

epistemoldgicas
(Epistemologia);

artisticas, textos filosoficos
e sociologicos,
documentos historicos e
geograficos, graficos,
mapas, tabelas, tradicles
orais entre outros).

epistemoldgicos

Tecnologias e
interacfes humanas
(Etica/Fenomenologia);
Tecnologias e
producéo e
socializagdo do
conhecimento
(Epistemologia;
Filosofia da Ciéncia;
Filosofia da Educac&o);
Redes sociais, fake
News e politica
(Filosofia Politica;
Etica)

na estruturacéo e nas
dindmicas de grupos,
povos e sociedades
contemporaneos (fluxos
populacionais, financeiros,
de mercadorias, de
informacdes, de valores
éticos e culturais etc.), bem
como suas interferéncias
nas decisdes politicas,
sociais, ambientais,
econdmicas e culturais.

0s impactos das
tecnologias

com vistas a percepcao
critica das necessidades
criadas pelo consumo e a
adocdo de habitos
sustentaveis.

o0 papel da indUstria
cultural e das culturas de
massa no estimulo ao
consumismo, seus
impactos econémicos e
socioambientais
as relacdes entre sujeitos,
grupos, classes sociais e
sociedades com culturas
distintas diante das
transformagdes técnicas,
tecnoldgicas e
informacionais e das novas
formas de trabalho ao
longo do tempo
os fundamentos da ética
em diferentes culturas, que contribuem para a
tempos e formacdo de sujeitos éticos
espagos, que
valorizem a liberdade, a
cooperagao, a autonomia, 0
empreendedorismo, a
convivéncia democrética e
a solidariedade.

Teoria Critica;
Escola de Frankfurt

em diferentes espagos
(urbanos e rurais) e
contextos.

Intersubjetividade e
tecnologias
(Fenomenologia);
Ontologia do Trabalho
(Metafisica)

identificando processos )
Teorias Eticas

(Etica; Historia da
Filosofia)
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(concluséo)

Processo Cognitivo Objeto de Modificadores Especifico
Conhecimento Filosofico
(EM13CHS605) — o0s principios da declaracdo recorrendo as nocdes de
Analisar, dos Direitos Humanos justica, igualdade e

fraternidade;
Conceitos e Principios

0S progressos e entraves a nas diversas sociedades Politicos e Eticos

Identificar, concretizacao desses contemporaneas; (Filosofia Politica:
direitos; Etica) '
Promover, acBes concretas diante da em diferentes
desigualdade e das espacos de vivéncia,

violacBes desses direitos, | respeitando a identidade de
cada grupo e de cada
individuo.

Fonte: elaborado pelo autor (2021).

Como mencionamos no paragrafo anterior, a analise expressa nesse quadro € uma
possibilidade entre outras possiveis. Para explicitar essa afirmacao, acionamos um pressuposto
que circula na area do Ensino de Filosofia, mais precisamente sobre didatica da Filosofia, para
pontuar essa pluralidade no movimento de ‘garimpar’ contetidos para o ensino da Filosofia na
BNCC/EM (2018).

De modo geral, a didatica € compreendida como campo que se ocupa dos processos
de ensino: como proceder ao ensinar algo a alguém. Essa formulagdo abriga as trés questdes
que precisamos responder ao planejar uma aula: ‘O que ensinar?’, ‘Como ensinar?’, ‘Para quem
ensinar?’. A pluralidade a que nos referimos anteriormente pode ser entendida a partir das
diferentes respostas dadas a primeira dessas questdes. O professor argentino Alejando Cerletti
(2009, p.14) nos da pistas do problema, isto €, a pergunta ‘o que ensinar?’ nos leva a ensaiar
uma resposta/defini¢cao para o que ¢ a Filosofia: “[...] cada filosofia (ou cada fil6sofo) responde
a essa pergunta, explicita ou implicitamente, desde o seu horizonte teorico [...]”. Definir o que
é Filosofia, segundo o professor Cerletti, € um problema filos6fico em si mesmo, pois a
definicdo assumida pelo(a) professor(a) € que vai orientar a escolha do que sera ensinado, bem
como o modo de fazé-lo. A professora Lidia Maria Rodrigo (2009) explicita a questdo da

seguinte maneira:

A determinacdo das mediacdes didaticas subordina-se a uma concepcao do que seja a
filosofia e o seu ensino, como também aos fundamentos éticos-politicos e
epistemoldgicos que embasam este dltimo. Em termos sintéticos, uma didatica da
filosofica deve ser, antes de tudo, filoséfica. Por isso ndo pode haver uma didatica da
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filosofia; a diversidade de escolhas éticas, politicas e epistemoldgicas resulta em
didaticas maltiplas e diferenciadas. (RODRIGO, 2009, p. 32).

Nesse sentido, idealmente, cada professor(a) de Filosofia, desde a sua formagéo,
deveria poder tomar a BNCC/EM (2018) no planejamento de suas aulas em busca das
possibilidades para o Ensino da Filosofia. A partir desse pressuposto, o ‘especifico filoséfico’
apresentado no quadro 5 é uma possibilidade entre outras possiveis: outros(as) professores(as)
de Filosofia poderiam apontar outras especificidades para trabalhar aquelas habilidades.
Portanto, nosso esfor¢o foi no sentido de sugerir uma possibilidade de andlise para que cada
professor(a) de Filosofia possa, desde sua formacdo, garimpar contetdos de Filosofia nas
habilidades e competéncias especificas, visto que sdo eles(as) que irdo, de fato, operacionalizar
as proposicdes da BNCC/EM, ensinando a Filosofia nos espagos que lhe couber nas matrizes
curriculares do ensino médio pés-reforma (Lei 13.415/2017).

No entanto, sabemos das condic¢des concretas de trabalho dos(as) professores(as) de
Filosofia na rede publica de ensino. Se considerarmos a carga horéaria da disciplina Filosofia
nas matrizes curriculares, na grande maioria uma hora-aula semanal, que os(a) professores(as)
séo obrigados(as) a trabalhar em mais de uma escola ou a assumir disciplinas para as quais néo
tém formacdo para completar sua carga horaria; tém indmeras turmas e alunos; contratos de
trabalho precarios; e tantas outras questdes que podem ser listadas como fatores que podem
impedir que o(a) professor(a) atue como criador do curriculo, de suas aulas e praticas
educativas. H4& muito mais a ser feito para melhorar a qualidade da educacdo brasileira do que
a proposicdo de documento de orientacdo curricular, que no caso da BNCC/EM (2018) mais
onera o trabalho docente do que auxilia, pois é repleto de generalidades e problemas que
demandam tempo para o estudo e planejamento que as condic¢des concretas do trabalho docente

ndo oferecem.

52 NA CONTRAMAO DO DISCURSO: A DISCIPLINA FILOSOFIA COMO
POSSIBILIDADE NA (RE)CONSTRUCAO DE UM ESPACO

A busca por bases para pensar o Ensino da Filosofia no contexto da BNCC/EM nos
encaminha para a defesa da disciplina Filosofia no curriculo do ensino médio. Essa defesa
caminha na contramao do discurso que condena, tout court, a organiza¢do do conhecimento em
disciplinas escolares. No entanto, esse movimento deve ser compreendido de acordo com o

contexto (a obrigatoriedade do ensino de apenas dois componentes curriculares nas trés séries
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do ensino médio) e a situacdo que vimos tratando nesta pesquisa (a da diluicdo dos componentes
curriculares nas areas do conhecimento cuja prescricdo pedagdgica € o desenvolvimento de
competéncias e habilidades). Isto é, ndo se trata de defender a disciplinaridade para a
organizacdo do curriculo da educacdo infantil, por exemplo, e tampouco de ignorar 0s
principios pedagdgicos da interdisciplinaridade e da contextualizacdo dos conteidos escolares.

De inicio, queremos apontar o deslocamento sutil sobre o sentido atribuido aos
elementos do curriculo escolar, especificamente quando a expressao ‘disciplina’ passa a ser
empregada, no contexto dos documentos oficiais, para marcar algo a ser superado: a
fragmentagdo dos conhecimentos cuja abordagem resulta no distanciamento em relagéo a
realidade dos(as) estudantes, por ndo dar conta da contextualizacdo e integracdo dos
conhecimentos. Para nomear os elementos do curriculo, no lugar do termo ‘disciplina’, a
legislagdo passa a fazer uso da expressdo componente curricular’’, propondo a organizagéo do
curriculo escolar por areas de conhecimento. Sobre isso é oportuno o parecer da professora
Elisete Medianeira Tomazetti:

Na prética, podemos pensar que tal perspectiva almeja uma mudanga na forma de se
pensar e de praticar o curriculo escolar, que tradicionalmente foi organizado por
disciplinas estanques, também naquelas com familiaridades e proximidades. Mesmo
dentro de uma suposta area dificilmente eram/séo estabelecidas conexdes e dialogos.
A referéncia constante a curriculos integrados, pautados em metodologias
interdisciplinares, a realizagcdo de projetos e de atividades que envolvam algumas
disciplinas e, assim, possam oferecer sentido aos alunos é frequente e compde nosso
ideario pedagdgico desde a primeira metade do século XX, no Brasil. Nos documentos
das politicas educacionais tem sido apresentado como estratégia pedagdgica para
aproximar tradicbes e saberes e ampliar a potencialidade de didlogo entre
conhecimentos. (TOMAZETTI, 2016, p. 7).

Segundo as professoras Maria A. Ramos Azevedo e Maria de Fatima R. de Andrade
(2011), as discussoes acerca da interdisciplinaridade chegaram ao Brasil na década de 1960.

Um marco dessas discussdes € o livro Interdisciplinaridade e patologia do saber (1976), escrito

" Em seu parecer critico sobre a versdo consulta publica da BNCC, a professora Elisete Medianeira Tomazetti
(2016) problematiza a introdugdo da expressdo ‘componente curricular’ em detrimento do termo ‘disciplina’,
afirmando que ndo se trata de uma simples mudanca terminoldgica. Nesse sentido, Tomazetti aciona o Relatdrio
final de pesquisa — Politicas curriculares dos Estados do Brasil (2015), coordenado por Gisela Tartuce, do qual
compartilha o seguinte fragmento: “Por trds da ideia de componente curricular parece haver a ideia de um curriculo
integrado, que valoriza a articulacdo de saberes e as diversidades. Desde as DCNEM 1998, tem-se dado um
tratamento sutil as disciplinas. A época, essa sutileza estava vinculada & énfase nas competéncias cognitivas: em
vez de um ensino tradicional, focado na transmissé@o dos contetdos das disciplinas e na memorizagéo, esperava-se
desenvolver a capacidade de aprendizagem de diferentes contelidos ao longo de toda a educacéo basica. (...) As
DCNEM/2012 retiram o foco das competéncias, mas mantém, note-se, o emprego dos termos “componentes
curriculares”, justamente para fugir da rigidez da disciplina escolar, na medida em que eles permitem,
teoricamente, abordar o curriculo de uma forma mais integrada.” (TARTUCE, 2015, p. 45, apud TOMAZETTI,
2016, p. 6).
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por Hilton Japiassu. Conforme Azevedo e Andrade (2011), o foco de discussdo de Japiassu
(1976) em torno da interdisciplinaridade é epistemoldgico, no sentido de buscar uma
metodologia para a pesquisa na area das Ciéncias Humanas. Ja na década de 1990, a partir do
livro de Ivani Fazenda, resultado de sua pesquisa de mestrado, intitulado Integracdo e
interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetividade ou ideologia? (1993), a énfase
epistemoldgica da questdo da interdisciplinaridade se desloca para aspectos de ordem da pratica
pedagdgica interdisciplinar, conforme registra o professor Alfredo Veiga-Neto (2010, p.8).

Ao apontar o deslocamento na discussao interdisciplinar do campo da epistemologia
para o campo da pedagogia, o professor Veiga-Neto (2010) traz uma citagdo que nos chamou a
atencdo, de modo que iremos aciona-la para pontuar uma contradi¢gdo no espirito e na letra da
BNCC/EM. Trata-se do seguinte fragmento do texto de Ivani Fazenda (1993): “O que se
pretende na interdisciplinaridade [é...], apenas, uma atitude que venha a impedir que se
estabeleca a supremacia de determinada ciéncia, em detrimento de outros aportes igualmente
importantes” (FAZENDA, 1993, p. 97 apud VEIGA-NETO, 2010, p. 9). A contradicdo reside
no fato de a BNCC/EM apresentar competéncias e habilidades especificas para apenas dois
componentes curriculares, Lingua Portuguesa e Matematica, a0 passo que aos demais
componentes resta buscar nas generalidades enunciadas nas areas do conhecimento algo
especifico que permita a construcdo de uma proposta de ensino.

Além disso, a BNCC/EM estabelece a ‘flexibilidade’ como principio obrigatério na
organizacdo curricular da etapa. Para justificar tal principio, o texto recorre ao Parecer
CNE/CEB n°5/2011 que afirma a necessidade de romper com a centralidade das disciplinas em
favor de “[...] aspectos mais globalizadores e que abranjam a complexidade das relagdes
existentes entre os ramos da ciéncia e o mundo real.” (MEC, 2018, p. 479), mas obriga a oferta
de dois componentes curriculares nas trés séries do ensino médio, para 0s quais apresenta
competéncias e habilidades especificas.

Poder-se-ia argumentar que foi a Lei 13.415/2017 que prop0s a obrigatoriedade de
apenas dois componentes curriculares ao mesmo tempo que colocou a flexibilidade curricular
como centro da proposta. Argumento com o qual concordamos, no entanto, entendemos que
nédo havia nenhum impeditivo para que a BNCC/EM (2018) apresentasse proposi¢es (mesmo
que competéncias e habilidades) especificas, bem como orientacbes gerais para cada
componente curricular, tal como havia sido construido nas versdes precedentes, acentuando a

necessidade de uma abordagem interdisciplinar e contextualizada dos conhecimentos escolares.
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Ao tratar da questdo (inter)disciplinar’®, Veiga-Neto (2010) se filia ao argumento da
indispensabilidade da disciplina: tanto a inter, a multi, a pluri ou a transdisciplinaridade néo
sdo capazes de eliminar a disciplinaridade. Nesse sentido, Veiga-Neto (2010) aciona o
argumento apresentado por Ana Carolina Pereira Regner no texto A crise das Ciéncias e a
Interdisciplinaridade (1993):

Como explicou Regner (1993, p. 8), a aproximagéo entre disciplinas ‘impde-se, entéo,
como uma exigéncia ao préprio desenvolvimento disciplinar, que se faz especialmente
aguda em certos momentos do processo, engquanto, noutros, prevalece a exigéncia de
uma certa introspec¢ao’ [...]. (p. 5).

Se retomarmos a justificativa oferecida para a insercdo da filosofia no curriculo escolar
na area das Ciéncias Humanas no contexto da versdo preliminar (2014) — para relembrar:
muitos dos conhecimentos das Ciéncias Humanas acionam uma gama de conceitos e
perspectivas tedrico-metodoldgicas cuja origem remonta a Filosofia, que, por sua vez, se utiliza
dos resultados das Ciéncias Humanas em suas criticas e andlises como pressupostos na
elaboracao dos problemas que Ihes séo proprios (MEC, 2014, p. 122) —, podemos afirmar que
a insercdo do componente curricular Filosofia € um primeiro movimento em direcdo a
aproximacdo do didlogo entre os conhecimentos na organizacdo do curriculo. Todavia, sem
diluir as fronteiras ou limites da disciplina, pois, como acentuou Regner no fragmento acima,
em alguns momentos do processo de ensino e aprendizagem serd necessario voltar-se para
dentro de um campo especifico para construir as condi¢des de inteligibilidade que tornam
possiveis os didlogos interdisciplinares.

Nesse sentido, apesar de ter diluido os componentes curriculares do ensino médio na
perspectiva das areas do conhecimento, sugerindo abordagens e organizacBes curriculares
interdisciplinares, na pratica, entendemos que a BNCC/EM (2018) exemplifica, talvez nédo
intencionalmente, a necessidade das disciplinas escolares. Isto €, ha habilidades especificas da
area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas cujo desenvolvimento sé é possivel se 0 processo
de ensino-aprendizagem recorrer a procedimentos de identificacdo, andlise, avaliacdo e
comparagdo, bem como aos conhecimentos/resultados/conceitos gerados no interior de uma
disciplina especifica. A seguir apresentamos alguns exemplos da necessidade de buscar
conteudos e procedimentos em uma disciplina singular para o desenvolvimento de algumas
habilidades especificas apresentadas pelas BNCC/EM (2018).

8 O autor utiliza essa expressdo para manter a oscilagdo entre a disciplina e as varias formas de aproximagéo,
didlogos, combinagdo de disciplinas (multi, pluri, trans e inter).
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A habilidade identificada sob o codigo alfanumérico EM13CHS501 determina que
os(as) alunos(as) devem, ao final do processo formativo, ser habeis em analisar os fundamentos
da ética em diferentes tempos, espacos e culturas, identificando processos que contribuem para
a formacdo de sujeitos éticos que prezem pela liberdade, cooperacdo, autonomia,
empreendedorismo, solidariedade e convivéncia democratica (MEC, 2018, p. 577). Nesse
sentido, ndo ha como possibilitar o desenvolvimento de tal habilidade sem recorrer a Filosofia
em especifico, pois ela é a disciplina mais qualificada na area de CHSA, visto possuir um vasto
campo de conhecimentos a respeito, para oferecer aos(as) alunos(as) os fundamentos da ética
para que operem tal analise e identificacéo.

J& a habilidade EM13CHS402, na nossa compreensdo, ndo € possivel de ser
desenvolvida pelos(as) alunos(as) sem o contato qualificado com o ensino da Sociologia e da
Histdria, visto a prescricdo de andlise e comparacdo de indicadores de emprego, trabalho e
renda, em diferentes espagos e tempos (MEC, 2018, p. 576). Do mesmo modo a habilidade
descrita no cédigo EM13CHS206 ndo é possivel de ser desenvolvida sem o contato com a
Geografia em especial, dada a expectativa de que os(as) estudantes sejam capazes de analisar
as ocupacdes humanas e a producdo do espaco em diferentes tempos, aplicando os principios
de localizagdo, distribuicdo, ordem, extenséo, conex&o, arranjos, casualidade, entre outros que
contribuem para o raciocinio geogréfico (MEC, 2018, p. 573).

Portanto, tomando como dado a indispensabilidade das disciplinas escolares e ao
considerar a natureza da BNCC (2018), cuja finalidade é estabelecer o conjunto organico de
aprendizagens essenciais e indispensaveis para a formacdo bésica, a auséncia de proposicdes
especificas, mesmo que de habilidades e competéncias, para todos os componentes curriculares
que integram as areas de conhecimento na BNCC/EM causa certa estranheza. Isto é, se desde
0s PCN/EM (2000), que remetem as proposi¢oes das DCN/EM (1998), e nos documentos
subsequentes que se propuseram a servir de orientacdo para a organizacdo dos curriculos,
coexistiram as prescricdes sobre abordagens interdisciplinares e/ou contextualizadoras, sem
excluir as proposicdes especificas para cada componente curricular, poderiamos perguntar: ‘O
que levou a BNCC/EM a exclui-las?”’.

Uma resposta possivel ja foi oferecida anteriormente: a Lei 13.415/2017 determinou
que a BNCC/EM estabeleceria os ‘direitos e objetivos de aprendizagem’ da etapa em quatro
areas do conhecimento, soma-se a isso a mengédo da obrigatoriedade, ora de ensino, ora de
estudos e praticas de apenas alguns dos componentes curriculares da etapa, expressao da
flexibilidade curricular proposta pela reforma. As justificativas oferecidas para os termos da

reforma mobilizam argumentos em torno de dados de evasdo escolar, repeténcia e mau
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desempenho académico dos(as) alunos da etapa. A culpa foi posta no curriculo demasiado
oneroso, de percurso unico, composto por treze (13) disciplinas obrigatorias cuja a abordagem
descontextualizada e fragmentada do conhecimento nédo era capaz de corresponder aos anseios
e demandas dos(as) jovens da etapa.

Portanto, nessa linha argumentativa, se a causa do problema educacional da etapa de
fato fosse essa, 0 caminho para sua resolucdo néo poderia ser outro a ndo ser enxugar, diminuir,
flexibilizar o curriculo. Nesse sentido, a auséncia de proposicdes especificas na BNCC/EM —
efeito da reforma do ensino médio, conforme sugerimos anteriormente — pode ter a intencéo de
induzir a exclusdo de algumas das disciplinas que compunham o curriculo da etapa até entdo
ou, 0 que é mais provavel, ter o efeito de diminuir a carga horéria e presenca em todas as séries
do ensino médio dos componentes curriculares ndo obrigatorios.

Parafraseando o ditado popular: o leite ja esta derramado, isto é, a BNCC/EM esta ali,
a diluicdo dos componentes curriculares da etapa configura a realidade do documento de
referéncia nacional que deve orientar a (re)construcdo dos curriculos’®. Sobre isso nos restam
duas possibilidades: retirarmo-nos da cena sob o pretexto da critica ou nos colocarmos nela a
fim de contribuir de modo a reduzir os danos. Esperamos que o percurso desta dissertacdo tenha
elucidado nossa opcdo, de modo que queremos ainda ensaiar a nossa defesa do Ensino da
Filosofia no espago de uma disciplina escolar, que, diga-se, € uma possibilidade desde a (ou
apesar da) politica educacional vigente para o ensino médio.

Para tecer essa defesa iremos dialogar com o historiados francés André Chervel a partir
do texto Histdria das disciplinas escolares: reflexdes sobre um campo de pesquisa (1990), nele
0 autor desenha um panorama dos elementos que a pesquisa no campo da histdria das
disciplinas escolares deve considerar. Mais precisamente, buscamos em Chervel (1990)
elementos para um outro modo de pensar sobre as disciplinas escolares, que ao invés de
conduzir ao seu abandono percebe nelas a possibilidade efetiva de legar aos nossos(as) jovens,
no espaco escolar, a cultura (conhecimentos, préaticas, artes) construida pelas geracfes que
0s(as) antecederam.

Chervel (1990) pontua a importancia de definir o termo ‘disciplina’ para evitar
confundir a disciplina escolar com expressfes usualmente empregadas como seus sinbnimos,

tais como ‘matérias’ ou ‘contetidos’ de ensino. A importancia reside no fato de que os conteidos

 Embora a BNCC/EM opere esse diluicdo, os Estados da Federacdo que ja aprovaram as novas matrizes
curriculares e tém seus referéncias curriculares ajustados a reforma do ensino médio e a BNCC mantiveram a
organizacgdo disciplinar no curriculo da etapa; fruto das disputas e resisténcias que se ddo no contexto de
implementacdo dessas duas politicas curriculares no ambito dos sistemas de ensino.
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ou matérias de ensino sao apenas um dos elementos da disciplina escolar; tomar os termos como
sinbnimos conduz a uma ma compreensao do que sdo e como operam as disciplinas escolares.
Nesse sentido, o autor dedica as primeiras paginas de seu texto para um breve exercicio
lexicologico acercando-se das definigdes histdricas do termo para, na sequéncia, apresentar e
sustentar sua tese a respeito das disciplinas escolares.

Segundo Chervel (1990, p. 178), até o final do século XIX o termo ‘disciplina’ era
utilizado para designar praticas de vigilancia e repressdo das condutas que prejudicavam o
status quo em instituicdes como a escola, a prisao e o hospital — o autor faz referéncia ao livro
Vigiar e Punir, de Michel Foucault, para marcar o sentido atribuido ao termo, presente nas
descri¢des analiticas do filésofo. Assim, ‘disciplina escolar’ ndo designava mais do que praticas
gue garantissem a boa conduta dos(as) alunos naquele espaco. Veiga-Neto (2010, p. 4) nos diz
que esse sentido do termo disciplina tem como referéncia os corpos: uma disciplina-corpo que
incide sobre o comportamento dos corpos em um determinado lugar, o que é e 0 que ndo €
permitido, quando e onde, quem pode falar, quem deve calar, quem manda e quem obedece,
isto é, uma disciplina corporal que diz das praticas discursivas e ndo discursivas que
interiorizam nos corpos o ordenamento de um determinado lugar.

Chervel (1990) registra outro sentido dado ao termo no inicio do século XX, oriundo
da necessidade de um vocébulo genérico capaz de nomear as diferentes expressoes utilizadas
para fazer referéncia as diferentes ordens de ensino, pois os termos empregados eram diversos,
confusos e ndo caracterizavam suficientemente aquilo que pretensamente nhomeavam. Nesse
sentido, o autor traz alguns exemplos advindos da literatura ou de documentos da época, tais
como a mencdo a cursos agrupados por: analogia, graus, objetos, partes, ramos, ou mesmo
matérias de ensino. Conforme Chervel (1990, p. 179), esse novo sentido é tributario do verbo
latino disciplinar, empregado desde 1850 como sindnimo de ginastica intelectual, isto €, um
modo de disciplinar a inteligéncia. Nos primeiros anos do século XX, pontua o autor, hd um
deslocamento no sentido do termo que passa do geral para o particular, quer dizer, de um modo
geral de disciplinar a inteligéncia para um determinado contetdo ou matéria de ensino capaz de
possibilitar o exercicio intelectual. Ao acionarmos Veiga-Neto (2010, p. 4), podemos dizer que
esse sentido se refere ao eixo disciplina-conhecimento, que mantém uma relacdo mutua de

dependéncia com o eixo disciplina-corpo:

Resumindo e simplificando, pode-se dizer que a disposicdo disciplinar dos
conhecimentos funciona como uma matriz de fundo capaz de facilitar a “implantagédo”
de préticas disciplinares no eixo disciplina-corpo. No sentido inverso, um corpo
disciplinado € mais docil e “receptivo” a disciplinaridade no eixo dos conhecimentos.
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Em suma, os dois eixos se articulam e se reforcam mutuamente, tendo o ambiente
escolar como locus privilegiado. (VEIGA-NETO, 2010, p. 5).

Assim, modernamente, o termo ‘disciplina’ carrega um duplo sentido que ¢
complementar e ndo excludente. Segundo Chervel (1990, p. 180), uma disciplina, “[...] €
igualmente, para n6s em qualquer campo que se a encontre, um modo de disciplinar o espirito,
quer dizer de lhe dar os métodos e as regras para abordar os diferentes dominios de pensamento,
do conhecimento e da arte.”. Portanto, ja € possivel perceber que uma disciplina escolar abrange
mais do que apenas contetdos ou matérias de ensino. Em linhas gerais, a fungdo das disciplinas
no contexto escolar é tornar viavel/possivel/assimilavel o ensino dos conhecimentos, das
praticas e técnicas que foram construidos(as) historicamente pela humanidade e que constituem
0 acervo cultural que a caracteriza e a agrega. Dessa forma, tendo estabelecido o sentido
moderno do termo disciplina, Chervel (1990) anuncia a tese de seu texto:

Com ele [o sentido do termo disciplina apresentado] os contetdos de ensino séo
concebidos como entidades sui generis, proprios da classe escolar, independentes,
numa certa medida, de toda realidade cultural exterior a escola, e desfrutando de uma
organizacéo, de uma economia interna e de uma eficécia que elas ndo parecem dever
a nada além delas mesmas, quer dizer a sua propria historia. (p. 180, inser¢éo nossa).

Para sustentar tal tese, o historiador francés se afasta do senso comum acerca dos
conteudos de ensino escolar que os compreende como certa vulgarizacdo ou simples
transposi¢do dos conhecimentos ditos ‘puros’ (advindos das ciéncias de referéncia). Nessa
acepc¢do, segundo Chervel (1990), as disciplinas escolares se reduziriam as metodologias que
empregam para operar tal transposi¢do, ndo havendo espaco para a existéncia autbnoma das
mesmas, pois, nessa perspectiva, “[...] elas nao sdo mais do que combinacles de saberes e
métodos pedagogicos.” (CHERVEL, 1990, p. 181). Segundo esse esquema, elucida o autor, as
disciplinas escolares pegariam da histéria cultural os contetdos de ensino e da histéria da
pedagogia tomariam o0 necessario para arquitetar os processos de ensino-aprendizagem.

Na contramdo dessa concepcdo, Chervel afirma que a historia das disciplinas
demonstra que a “[...] escola ndo se define por uma fun¢do de transmissao dos saberes, ou de
iniciagdo as ciéncias de referéncia.” (1990, p. 181). O autor recorre a historia da gramatica
escolar (francesa) para oferecer uma prova de que a producdo no interior daquela disciplina ndo
consistiu em uma vulgarizagdo, banalizagdo ou expressdo direta da ciéncia (ou campo de
conhecimento) de referéncia (CHERVEL, 1990, p. 182). A partir disso Chervel (1990, p. 200)
argumenta acerca do carater ativo da escola na producdo da cultura e sua dupla fungédo na

sociedade: além da tarefa de transmitir as novas gera¢fes 0s conhecimentos necessarios para



135

corresponder as finalidades educativas de seu tempo, a escola deve igualmente ser concebida
como produtora de cultura e criadora de conhecimentos.

E nesse sentido que o autor afirma que a disciplina escolar nfo é uma expressao,
simples transposi¢do do campo da cultura erudita e da ciéncia de referéncia, “[...] mas que ela
foi criada historicamente pela propria escola, na escola e para a escola” (ibidem. p.181), ¢ é
nesse sentido que as disciplinas escolares sdo “[...] criagdes espontaneas e originais do sistema
escolar [...]”. (ibidem. p. 184). Isso acontece porque em cada época a escola é organizada com
base em objetivos e finalidades que incidem sobre a sua construcdo e exigem, mais do que a
simples transmissdo (instrucdo), que ela cumpra suas finalidades educativas. As disciplinas
escolares surgem no interior da escola como dispositivo cuja fung¢do primordial é “[...] colocar
um conteudo de instrucdo a servico de uma finalidade educativa.” (CHERVEL, 1990, p. 188).
O ‘conteudo de instru¢dao’ tem como referéncia os conhecimentos em seu contexto de criagao
(elemento externo a escola), ja as finalidades educativas sdo expectativas criadas por uma
determinada sociedade em uma época especifica acerca do papel da escola, ou de uma
determinada etapa de ensino, sobre a formacéo dos individuos.

A juncdo dos contetdos de ensino e das finalidades educativas, situada no contexto
historico, aponta para o carater mutavel das disciplinas escolares. Nesse sentido, Chervel (1990)
destaca dois elementos que incidem sobre a evolugédo ou transformacao das disciplinas escolares
ao longo do tempo: as finalidades de ensino e o publico a quem o ensino é enderecado. As
disciplinas escolares se movimentam, pois, nessa complexa relacdo (em constante devir) entre
meios (conhecimentos, conteldos de instrucdo) e fins (finalidades educativas). Segundo
Chervel (1990, p. 200), tanto a criacdo quanto a transformacéo das disciplinas escolares tém
como finalidade primordial construir o ‘ensindvel’, isto ¢, as condigdes de possibilidade para
que algo se torne assimilavel por um puablico especifico. Podemos dizer que essa ¢ a ‘magica’
das disciplinas escolares.

H& mais uma questdo que queremos explorar em Chervel (1990, p. 200); trata-se de
suas consideracdes sobre o processo de disciplinarizacdo escolar dos diferentes conhecimentos,
mais especificamente seus achados de pesquisa em torno do problema por ele elaborado: se ha
tracos comuns entre as diferentes disciplinas escolares, ou se a nocao (disciplina escolar)
implica uma estrutura propria que a distinguiria das outras entidades culturais.

Nesse sentido, Chervel (1990, p. 202-2007) identificou quatro elementos que
constituem a economia interna das disciplinas escolares. Esses elementos podem ser
compreendidos como a arquitetura das disciplinas, os pilares de sustentacdo para que um espaco

de ensino seja considerado uma disciplina escolar. Sao eles: (1) a exposic¢ao de um contetdo de



136

conhecimento, pelo(a) professor(a), manual ou livro didatico; (2) o exercicio escolar; (3)
praticas de motivacgdo ou sensibilizacdo; (4) aparelho decimoldgico, avaliacao.

Juntos, esses elementos constituem o coracao das disciplinas escolares, e a partir deles
podemos pensar 0s desdobramentos em outros elementos e até implicacdes ou problemas que,
contemporaneamente, seu uso ou pratica tém ocasionado. Apresentaremos a seguir 0s quatro
elementos mencionados anteriormente com uma ressalva: que eles devem ser compreendidos
como construtos historicos que foram conferindo solidez e perenidade as disciplinas escolares,
bem como tém sido postos em movimento de acordo com 0s tempos e sujeitos historicos que
movimentam as engrenagens da escola. 1sso indica que é possivel mapear efeitos diversos e até
‘maus’ usos desses elementos que levaram a criticas pertinentes (em relagdo as avaliagdes
sistémicas em larga escala e ensino excessivamente expositivo, por exemplo). A nossa defesa
da disciplina escolar passa pela equidade e o equilibrio entre esses quatro elementos na direcao
de garantir a contextualizacdo dos conhecimentos e o dialogo entre as diferentes disciplinas do
curriculo escolar.

De acordo com Chervel (1990), o ensino de contetudos explicitos constitui o eixo
central das disciplinas escolares. A exposi¢ao de um determinado contedo de ensino é o que
distingue a disciplina escolar de outras modalidades de aprendizagem. Essa exposic¢do é feita
pelo(a) professor(a), que pode lancar mao de diversos recursos como o0 manual
(contemporaneamente, o livro didatico). Assim, uma caracteristica comum das disciplinas
escolares expressa pelo primeiro elemento da arquitetura disciplinar é a existéncia, segundo
Chervel (1990, p. 203), de um corpus de conhecimentos préprios, regido por uma logica interna
e relacionados em volta de “[...] alguns temas especificos, organizados em planos sucessivos
claramente distintos e desembocando em algumas ideias simples e claras, ou em todo caso
encarregadas de estabelecer a solugdo de problemas mais complexos.”. Em suma, uma
disciplina escolar precisa ter algo que Ihe é proprio para oferecer a formacao dos(as) estudantes.

Para que a disciplina no contexto escolar cumpra a finalidade de possibilitar que um
contetido de ensino seja assimilavel ao publico ao qual ele se destina, além da exposicdo, ha
outro elemento imprescindivel. Trata-se do segundo pilar dessa arquitetura: exercicios
pedagogicamente pensados pelo(a) professor(a) para que os(as) seus(as) alunos(as) possam
colocar em movimento aquilo que foi exposto. Na analise de Chervel (1990), o exercicio é o
momento em que acontece a “[...] inversdo momentanea dos papéis entre o professor e o aluno
[e] constitui 0 elemento fundamental desse interminavel dialogo de geragfes que se opera no
interior da escola” (p. 204, inser¢do nossa). Dessa forma, podemos compreender o exercicio

como momento (espaco-tempo no curriculo escolar) para que os(as) alunos(as) desenvolvam e
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exercam sua criatividade, inventividade, espontaneidade, descobrindo algo novo e colocando-
0 em movimento.

Outro pilar das disciplinas escolares identificado pelo autor sdo as praticas de
motivacao ou incitacdo ao estudo. Trata-se do esforco do(a) professor(a) em despertar a atencao
e o interesse dos(as) alunos(as) para o conteudo a ser ensinado. Esse esforco se traduz na
organizacao da aula por meio dos recursos utilizados: textos, métodos, exercicios, etc. O autor
ainda pontua a estreita ligacdo dessas praticas com as especificidades de cada disciplina,
afirmando néo se tratar de um recurso externo a disciplina trazida para o seu interior como um
modelo geral. Sdo préticas que se desenvolvem no interior da disciplina e para a disciplina.
Nesse sentido, Chervel (1990) afirma que essa interpretagdo se opde a “[...] uma longa tradig¢@o
gue se baseia sobre um corte estrito entre instrucdo, de um lado, considerada como contetdo, e
a pedagogia, de outro, que ndo seria sendo a forma de transmissdo desse conteudo.” (p. 205,
grifo do autor). Portanto, de acordo com essa acepg¢do, na pratica docente ndo é possivel a
separagdo entre contetdo e método.

O quarto elemento na arquitetura das disciplinas escolares sdo os aparelhos
decimologicos, isto é, as diferentes situacGes de avaliacdo (interna ou externa) a que 0s(as)
alunos(as) sdo submetidos a fim de mensurar (quantitativa ou qualitativamente) a

assimilabilidade dos conteddos de ensino. Portanto, em sintese, nas palavras de Chervel (1990):

A disciplina escolar € entdo constituida por uma combinagdo, em proporcbes
varidveis, conforme o caso, de varios constituintes: um ensino de exposi¢do, 0s
exercicios, as praticas de incitacdo e de motivacdo e um aparelho decimolégico, 0s
quais, em cada estado da disciplina, funcionam evidentemente em estreita
colaboragdo, do mesmo modo que cada um deles esta, a sua maneira, em ligagdo
direta com as finalidades. (p. 207).

Cabe ainda destacar o papel imprescindivel do(a) professor(a) na construcdo da
disciplina escolar, pois € ele(a) que ird mensurar seus elementos e estrutura-los de acordo com
0 publico par o qual a disciplina € enderecada e em relacdo direta com as finalidades educativas
que pesam sobre a formacéo escolar. E o(a) professor(a) o(a) responsavel por garantir que essa
maquinaria funcione, que os ensinos se tornem assimilaveis e produzam seus efeitos. Podemos
pensar que o(a) professor(a) é o(a) autor(a) da disciplina e seus alunos e alunas os(as)

coautores(as), ambos implicados nesse ‘dialogo secular’ entre geragoes:

E as circunstancias de sua génese e a sua organizagdo interna que as disciplinas
escolares devem o papel, subestimado, mas consideravel, que elas desempenham na
histéria do ensino e na historia da cultura. Fruto de um dialogo secular entre os mestres
e os alunos, elas constituem por assim dizer o codigo que duas geracdes, lentamente,
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minuciosamente, elaboraram em conjunto para permitir a uma delas transmitir a outra
uma cultura determinada. A importancia dessa criagdo cultural é proporcional a aposta
feita: ndo se trata nada menos de que da perenizacdo da sociedade. As disciplinas sdo
0 prego que a sociedade deve pagar a sua cultura para poder transmiti-la no contexto
da escola ou do colégio. (CHERVEL, A. 1990, p. 222).

Podemos conceder aos criticos que a organizacao do curriculo escolar por disciplinas
ndo € a Unica maneira de transmitir a cultura e perenizar a sociedade®. No entanto,
parafraseando o entendimento de Veiga-Neto (2010, p. 11), para quem as disciplinas ndo
configuram um dos males do pensamento moderno, pensamos que as disciplinas escolares, em
si mesmas, sdo de longe o menor dos problemas educacionais do ensino médio. Antes, hd uma
série de outros fatores e males que precisam ser revistos e pensados em direcdo de um ensino
médio de qualidade, que passam pelas condi¢cBes concretas em que sobrevivem as escolas
publicas, carentes de infraestruturas adequadas e recursos materiais apropriados, bem como as
condicdes adversas de trabalho docente.

Portanto, partilhamos da compreensdo do professor Alfredo Veiga-Neto acerca do
potencial produtivo do que ele chama de ‘tensdes disciplinares’, isto ¢, de um modo de
organizar ou abordar as disciplinas escolares que ndo descuide da interdisciplinaridade e nem
da contextualizacdo dos conhecimentos. Sugerimos que essa perspectiva pode ser assumida no
Ensino da Filosofia no contexto de uma disciplina escolar, desde a (ou apesar da) Base Nacional
Comum Curricular do Ensino Médio. Assim argumenta Veiga-Neto (2010):

[...] em termos educacionais e politicos, teremos muito a ganhar se continuarmos
investindo em curriculos disciplinares, mantendo as disciplinas num balanceamento
tensionado com préticas interdisciplinares. 1sso significa buscar, principalmente no
Ensino Médio, uma pratica curricular que seja, ao mesmo tempo, disciplinar e
interdisciplinar. Em outras palavras, teremos muito a ganhar se pensarmos e
praticarmos o curriculo mantendo uma combinag&o entre, de um lado, conhecimentos
sistematizados e disciplinarizados e, de outro, praticas de aproximagdo entre tais

80 A esse respeito, 0 pensamento educacional de Hannah Arendt (sua Filosofia da Educagdo) é oportuno para
marcar 0s termos desse processo de transmissdo de uma cultura e perenizacdo da sociedade (em seu caso, da
prépria cultura). Para Arendt, e pela educacéo — natalidade — que preservamos e renovamos 0 mundo (cultural, dos
artefatos construidos pelos seres humanos). Preservamos na medida em que oferecemos as novas geragoes 0
mundo, dando a oportunidade para que conhecam e reconhegcam o acumulo cultural produzido até eles, salvando
o mundo de cair no esquecimento e perder-se por falta de memdria. Renovamos na medida em que garantimos as
criangas e jovens uma educacdo que os possibilite experimentarem-se como uma nova geracao, deixando vir com
eles a possibilidade de um novo comeco. Nas palavras de Arendt: “A educacdo € o ponto em que decidimos se
amamos 0 mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que
seria inevitavel ndo fosse a renovacao e a vinda nos novos e dos jovens. A educacgdo é, também, onde decidimos
se amamos nossas criangas 0 bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus proprios
recursos, e tampouco arrancar de suas mao a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para
nos, preparando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo comum. (ARENDT, H.
2016, p. 247).
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conhecimentos e, sempre que possivel, integracdo disciplinar ou, se quisermos,
préticas interdisciplinares. (p. 11-12).

Apostamos no espago de uma disciplina escolar para o Ensino da Filosofia, sobretudo
por ela oferecer as condi¢Ges de um espaco intencionalmente pensado no curriculo escolar para
que os(as) alunos(as) tenham contato com a Filosofia; idealmente arquitetada por um(a)
professor(a) Licenciado(a) em Filosofia. Cabe mencionar que a disciplina em questdo
permaneceu nas matrizes curriculares do ensino medio na maioria dos Estados brasileiros;
conforme mostramos no levantamento A Filosofia na grade curricular do novo ensino médio
nos estados brasileiros, no apéndice B desta dissertagdo. Portanto, sdo as escolas e os(as)
professores(as) da disciplina que terdo a tarefa de arquitetar a disciplinaridade dos componentes
curriculares em uma relagdo equilibrada com a interdisciplinaridade e contextualizag&o.

Nesse sentido, cabe pontuar que entre nés pesquisadores(as) e professores(as) da
comunidade filoséfica brasileira ha o empenho em construir uma Filosofia do Ensino de
Filosofia e sua didatica; tal como indica o trabalho da professora Patricia Del Nero Velasco,
intitulado Ensino de filosofia como campo de conhecimento: brevissimo estado da arte (2019).
Dessa forma, acionar a producéo do conhecimento nesse campo pode auxiliar na (re)construcéo
desse espaco desde as proposicbes da BNCC, da exigéncia da interdisciplinaridade e
contextualizacdo do conhecimento escolar e de como ‘ensinar’ Filosofia com vistas no
desenvolvimento das ‘competéncias e habilidades’ enunciadas pela BNCC/EM. H4, portanto,

muito trabalho a ser feito.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

[...] & onde ha poder hé resisténcia [...]

(M. Foucault em Historia da Sexualidade 1: A vontade de saber)

Tensionamentos. Multiplicidade. Correlagdes. Forcas. Exercicio. Onipresenca. Rede.
Esses séo alguns dos recursos utilizados por Foucault para expor os mecanismos do ‘poder’,
seus dispositivos, suas técnicas, taticas, os termos de sua a¢do. Nesse sentido, um dos correlatos
do poder com maior poténcia de expor essa maquinaria € precisamente a ‘resisténcia’, esses
multiplos pontos em oposi¢cdo no cabo de forca, o Outro do ‘poder’. Deveras, pensar a
‘resisténcia’ a partir de Foucault nos leva a afirmé-la em seu aspecto plural, assim como séo
multiplos e variados os modos que o poder se exerce, penetra e se espalha. Com base nessa
compreensdo, Foucault caracteriza o que entende por ‘resisténcia’ e explicita as engrenagens

que colocam em movimento o correlato Poder-Resisténcia:

Elas [as resisténcias] sdo o outro termo nas relaces de poder; inscrevem-se nessas
relagBes como o interlocutor irredutivel. Também séo, portanto, distribuidas de modo
irregular: os pontos, 0s nds, os focos de resisténcia disseminam-se com mais ou menos
densidade no tempo e no espaco, as vezes provocando o levante de grupos ou
individuos de maneira definitiva, inflamando certos pontos do corpo, certos
momentos da vida, certos tipos de comportamento. Grandes rupturas radicais, divisdes
binérias e macicas? As vezes. E mais comum, entretanto, serem pontos de resisténcia
moveis e transitdrios, que introduzem na sociedade clivagens que se deslocam,
rompem unidades, e suscitam reagrupamentos [...]. (FOUCAULT, 2019, p. 104-105,
acréscimo nosso).

Assim, desde esse lugar da pesquisa na universidade publica, quisemos nos colocar
diante do cenario de transformacdes recentes na politica educacional do ensino médio, que tem
incidéncia direta no Ensino da Filosofia, tensionando, questionando, problematizando,
criticando, de modo a criar desde essas linhas (a pesquisa que aqui apresentamos),
possibilidades de dizer ndo, de ndo se curvar diante da obliteracdo do espaco que duramente
haviamos conquistado para o Ensino da Filosofia na educagdo basica. Quer dizer, com essa
pesquisa quisemos operar como um desses multiplos focos de resisténcia a fim de dissemina-la
e, quica, espalhar seu espirito, 0 convite para pensar e (re)construir o espaco do Ensino da
Filosofia no novo ensino médio (pds Lei 13.415/2017 e BNCC/EM) 8L, Esse exercicio de

81 Utilizamos o qualificativo ‘novo’ para me referir ao ensino médio a partir das politicas educacionais recentes
para essa etapa, a saber: a reforma do ensino médio via Lei 13.415/2017, a atualizagdo das Diretrizes Curriculares
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pesquisa e resisténcia nos permitiu formular algumas compreensdes sobre o tema desta
dissertagéo e a apontar algumas das possibilidades para seguir a investigacao e problematizacéo
pensando o Ensino da Filosofia nesse novo contexto.

Desde meados de 2016 estamos vivenciando mudancas abruptas na politica
educacional do ensino médio. Em meio a um contexto politico conturbado e cheio de davidas,
a etapa sofreu a imposicao de uma reforma curricular por meio da Medida Provisoéria n° 746,
em 22 de setembro de 2016, instituida meses depois pela Lei 13.415, em 16 de fevereiro de
2017. Essa reforma influenciou diretamente na versdo final da Base Nacional Comum
Curricular do Ensino Médio (BNCC/EM). Também ocasionou a retomada do debate acerca do
lugar do Ensino da Filosofia no curriculo da escola bésica, que até entdo, na politica educacional
vigente, era ocupado por uma disciplina escolar obrigatdria nos trés anos do ensino médio.

Em uma leitura rapida desse contexto, percebemos que a reforma do ensino médio e a
Base Nacional Comum Curricular da etapa estavam implicadas na proposi¢cdo de um novo
ensino médio, de modo que percebemos que nédo era possivel separar a discussdo da BNCC/EM
da discussdo da Lei 13.415/2017. Portanto, para que pudéssemos pensar as incidéncias da
BNCC/EM sobre o Ensino da Filosofia, demos um passa atras em direcdo a um exercicio de
problematizacdo da reforma do ensino médio, lugar da educacdo basica em que o0s
conhecimentos da Filosofia sdo enunciados como direito dos(as) jovens brasileiros(as).

Nesse primeiro exercicio de problematizacdo, procuramos identificar os possiveis
espacos para o Ensino da Filosofia no curriculo do novo ensino médio. Conforme mostramos,
a Lei 13.415/2017 cindiu o curriculo da etapa em duas partes: uma destinada a formacéo geral
basica e comum a todos(as), orientada pela BNCC/EM; e outra parte voltada para a formacéo
especifica por meio de um (no maximo dois) dos cinco itinerarios formativos - 0s quatro
primeiros ligados as areas de conhecimento da parte comum do curriculo e o quinto de carater
técnico profissionalizante. Dessa forma, ao buscar pelo espaco do Ensino da Filosofia,
percebemos que era oportuno pensar em termos de ‘espagos’, pois a Filosofia é apresentada
como componente da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e, como tal, € uma
possibilidade tanto para a parte geral basica e comum a todos(as) quanto para compor 0s

itinerarios formativos.

Nacionais para 0 Ensino Médio de 2018 (Resolugdo CNE n° 03/2018) e, por fim, a publicacdo da Base Nacional
Comum Curricular para a etapa (2018). Compreendemos que as demais politicas educacionais, como o Plano
Nacional do Livro e Material Didatico (PNLD), a politica de avaliacdo do ensino e os referencias curriculares de
cada Estado, no que tange ao ensino médio, tém/terdo como ndcleo a Lei 13.415/2017, as DCNEM/2018 e a
BNCC/EM.



142

No entanto, a prerrogativa de decidir entre as possibilidades postas pela politica
educacional aqui discutida é dos sistemas de ensino e, posteriormente, das unidades escolares.
Dessa forma, seja como disciplina escolar, contetudo transversal ou projeto interdisciplinar, o
Ensino da Filosofia no ensino médio, doravante, devera ser conduzido em conformidade com a
BNCC/EM. Além do mais, o levantamento apresentado em ‘apéndice B’ demonstra que a
maioria dos Estados brasileiros manteve a disciplina Filosofia nas matrizes curriculares do novo
ensino médio. Nesse sentido, sugerimos que a pergunta pelo lugar do Ensino da Filosofia, a
partir da implementacdo da Lei 13.415/2017, se desloca para inquirir sobre como ocupar este
espaco desde a BNCC/EM.

Assim, na sequéncia do percurso investigativo, com o intuito de compreender como
chegamos a BNCC/EM (2018), buscamos identificar e problematizar os deslocamentos entre
as versdes que compuseram o processo de construcdo do documento. Esse segundo exercicio
de problematizacdo teve como foco a area das Ciéncias Humanas (e Sociais Aplicadas).
Buscamos indicativos das proveniéncias da BNCC nos marcos legais considerados para
justificar e fundamentar sua instituicdo, em alguns dos ditos e escritos que circularam a seu
respeito nos campos de referéncia (social, educacional e politico) em que ela foi pensada,
elaborada e foi discutida.

Esse movimento nos permitiu demonstrar os termos sobre os quais a BNCC foi se
tornando um problema de pensamento: gerando duvidas, incertezas, conflitos, diversidade de
posicionamentos e instaurando um campo de disputas acerca de seus sentidos e finalidades. Foi
possivel identificar alguns dos enunciados que expressaram as controversias diante da ideia de
uma base curricular nacional, anteriores e concomitantes a construcdo da BNCC em 2015, e
sobre seus possiveis efeitos. Seguindo o percurso, diante da concretizagdo da ideia, isto €, da
instituicdo da Base Nacional Comum Curricular, passamos a investigar as condi¢des (processos
e acontecimentos) que tornaram possivel a emergéncia da BNCC/EM (2018). Fizemos esse
movimento de problematizacdo a partir de nossa andlise descritiva do processo de construcéo
da Base Nacional Comum Curricular, bem como acerca da constituicdo e seu contetdo, cujo
escopo foi a area das Ciéncias Humanas (e Sociais Aplicadas) da etapa do ensino médio;
buscando pelas rupturas e deslocamentos.

Essa analitica nos permitiu identificar uma ruptura no processo de construgdo do
documento, bem como deslocamentos no seu conteddo e estrutura. Identificamos o
deslocamento gradual no conteldo da BNCC, efeito de dois acontecimentos no campo de
referéncia politico-educacional. O primeiro deles circunscrito no contexto de construcédo do

PNE (2014-2024), mais especificamente na introdugdo da nocdo de ‘objetivos’ a proposigdo
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inicial de ‘direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento’. O segundo momento, e talvez o mais
importante e drastico, estd circunscrito ao contexto de ruptura do Estado Democratico de
Direito, no processo de impeachment de Dilma Rousseff (PT), em 2016, cujos principais efeitos
que incidiram sobre a BNCC/EM (2018) foram: a mudanca da equipe que conduzia 0 processo
de elaboracdo da BNCC na troca de gestdo do Ministério da Educagéo; a imposicao da reforma
do ensino médio (MP 746/2016) e sua posterior instituicdo (Lei 13.415/2017); e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, atualizadas pela Resolucdo CNE/CEB n° 3, de 21
de dezembro de 2018.

Afirmamos a possibilidade de dizer que a BNCC/EM tem legalidade, mas que a
legitimidade da proposi¢do de ‘competéncias e habilidades’ como sinonimo de direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento € bastante discutivel. Isso porque constatamos que as
forcas em movimento no campo politico mudaram as regras do jogo e forjaram as condicGes
materiais que garantiram, no curso de constru¢do da BNCC, a mudanca drastica nos termos do
documento, dando continuidade ao trabalho da Lei 13.415/2017 em recuperar 0 projeto
educacional dos anos 1990.

Por fim, operamos um ultimo movimento: a defesa da disciplina Filosofia desde a (ou
apesar da) BNCC/EM. O primeiro passo nesse sentido foi a analise descritiva do que havia de
especifico para a Filosofia nos documentos que constituiram o processo de construgdo da
BNCC/EM, bem como buscamos identificar na area das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas
0 que poderia ser tomado para a constru¢do de um espaco préprio de Ensino da Filosofia.
Sugerimos que cada professor(a) de Filosofia, idealmente, desde a sua formacdo, deveria poder
tomar a BNCC/EM (2018) no planejamento de suas aulas a fim de buscar as possibilidades para
a Filosofia. Assim, sugerimos um instrumento de analise das habilidades e competéncias para
uso dos(as) professores(as), para que possam ‘garimpar’ nas generalidades da BNCC/EM
proposicdes a serem tomadas para arquitetar a disciplina Filosofia.

O segundo passo no levou a defesa da disciplinaridade como modo de organizar esse
espaco. A partir do didlogo com o trabalho de Chervel (1990), no campo da histéria das
disciplinas escolares, defendemos a disciplina como um modo de garantir um espago
intencionalmente pensado para a construgcdo do ensino e aprendizagem em Filosofia. Essa
defesa tomou distancia do discurso que condena, tout court, a organizacao do conhecimento em
disciplinas escolares. Dessa maneira, ensaiamos nossa defesa do Ensino da Filosofia no espaco
de uma disciplina escolar, que, diga-se, ¢ uma possibilidade desde a (ou apesar da) politica
educacional vigente para o ensino médio. Nesse sentido, buscamos no trabalho de Chervel

(1990) elementos para constituir um outro modo de pensar sobre as disciplinas escolares, que
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ao invés de conduzir ao seu abandono percebe nelas a possibilidade efetiva de legar aos
nossos(as) jovens, no espaco escolar, a cultura (conhecimentos, préaticas, artes) construida pelas
geracOes que os(as) antecederam.

Chervel (1990) identificou quatro elementos que constituem a economia interna das
disciplinas escolares. Esses elementos podem ser compreendidos como a arquitetura das
disciplinas, os pilares de sustentagdo para que um espaco de ensino seja considerado uma
disciplina escolar. Séo eles: (1) a exposicdo de um conteddo de conhecimento, pelo(a)
professor(a) ou manual, livro didatico; (2) o exercicio escolar; (3) as praticas de motivacao ou
sensibilizagdo; (4) um aparelho decimoldgico, avaliagdo. Juntos, esses elementos constituem o
coracdo das disciplinas escolares. Assim, sugerimos que a organizagdo da disciplina Filosofia
pode oferecer as condi¢bes concretas de um espaco intencionalmente pensado no curriculo
escolar para que os(as) alunos(as) tenham contato com a Filosofia; um modo de operar
criticamente na construgdo desse espaco a fim de atender as finalidades da formacdo na
educacdo bésica, sobretudo pensando como esse espaco ird desenvolver as habilidades e
competéncias desde os conteldos, procedimentos e recursos especificos da disciplina.

Conforme descrevemos, as competéncias, tanto as gerais quanto as especificas, sdo
expressas em verbos de acdo: agdes sobre (ou a partir de) conhecimentos, habilidades, atitudes
ou valores. No entanto, defendemos que a condigdo necessaria (sem a qual o efeito ndo se segue)
para o desenvolvimento das competéncias e habilidades listadas € a necessidade do ensino. Isto
é, a condicdo necessaria, sem a qual ndo ha desenvolvimento de habilidades e competéncias, €
a garantia do acesso aos conhecimentos, espacos e tempos escolares: ao direito a aprendizagem
e ao desenvolvimento desde a escola; as capacidades de movimentar e aplicar tais
conhecimentos surgem como efeitos, consequéncia da aquisi¢do daquilo que é necessario para
a mobilizacdo e a aplicacéo.

Nesse sentido, pensando o Ensino da Filosofia, uma leitura rapida dos trabalhos dos(as)
professores(as) Alejandro Cerletti (2009), Guilherme Obiols (2002), Lidia Maria Rodrigo
(2009), Renata Aspis e Silvio Gallo (2009), Silvio Gallo (2012) — deixando de lado as
diferencas entre eles(as) — nos permite afirmar que o primeiro passo para pensar o Ensino da
Filosofia é ensaiar um resposta a pergunta ‘O que ¢ Filosofia?’, para entdo pensar em como
ensina-la. Nesse sentido, um ponto de convergéncia entre os(as) autores(as), no esfor¢o de
responder a questdo, é dizer que a Filosofia é uma pratica reflexiva que resultou, e continua
resultando, nos indmeros sistemas e textos filoséficos com os quais aprendemos a filosofar, a
partir de seu contetdo e forma. Se a Filosofia é uma espécie de prética, exercicio sistematico

do pensamento que produz modos de compreender (conceitos, teorias, métodos) a realidade, o
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seu ensino ndo pode prescindir de realizar este duplo movimento: do filosofar (exercicio) para
a Filosofia (historia; teorias; conceitos), da Filosofia para o filosofar.

Portanto, considerando o exposto até aqui, me parece plausivel sugerir a necessidade
de pesquisas futuras que busquem as (im)possibilidades de estabelecer algum dialogo entre as
proposicdes da Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio e as perspectivas que
circulam no campo do Ensino de Filosofia. Decerto, € necessario analisar os limites e as
poténcias desse didlogo a fim de construir subsidio tedrico para as praticas educativas no
contexto escolar, no planejamento e na execucao das aulas oferecidas desde a Filosofia a fim
de pensar como ensinar Filosofia com base no desenvolvimento das habilidades e competéncias
postas pela BNCC/EM. Enfim, ha, ainda, muito trabalho a ser feito.
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APENDICES

APENDICE A — DOCUMENTACAO DO CORPUS DE ANALISE DE REVISAO
BIBLIOGRAFICA SOBRE A REFORMA DO ENSINO MEDIO

Quadro 3 — Documentacdo do Corpus de anélise

Indicador Fonte (autor, titulo, revista, ano)
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T5 KUENZER, A. Z. Trabalho e escola: a flexibiliza¢do do ensino médio no contexto do
regime de acumulacao flexivel. Educacdo & Sociedade, (2017)

T6 FERRETI, C. J.; SILVA, M. R. Reforma do ensino médio no contexto da Medida

Proviséria n® 746/2016: estado, curriculo e disputas por hegemonia. Educacéo &
Sociedade, (2017)

T7 FERRETI, C. J. A reforma do ensino medio: desafios a educacéao profissional. HOLOS,
(2018h)

T8 HENRIQUE, A. L. S. O PROEJA e a reforma do ensino médio (Lei 13.415/2017). HOLOS,
(2018)

T9 ARAUJO, R. M. A reforma do ensino médio do governo Temer, a educagéo basica
minima e o cerco ao futuro dos jovens pobres. HOLOS, (2018)

T10 CIAVATTA, M. A reforma do ensino médio: uma leitura critica da Lei 13.415/2017 —
adaptacdo ou resisténcia. HOLOS, (2018)
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T13 FERREIRA, R. A.; RAMOS, L. O. L. O projeto da MP n° 746: entre o discurso e 0
percurso de um novo ensino médio. Ensaios: Avalia¢do e Politicas Publicas em Educac&o,
(2018)

T14 FERRETI, C. J. A reforma do ensino médio e sua questionavel concepg¢do de qualidade da
educacdo. Estudos Avancados, (2018a)
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(2019)
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Fonte: Elaborado pelo autor em: BUGS (2020, p. 43-44).
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APENDICE B — LEVANTAMENTO: A FILOSOFIA NA GRADE CURRICULAR DO
NOVO ENSINO MEDIO NOS ESTADOS BRASILEIROS

(Continua)

ESTADO

SITUACAO DA FILOSOFIA A PARTIR DA REFORMA DO E.M.

Rio Grande do
Sul - RS

Até 0 momento em que fazemos este levantamento, ndo ha definicdo de uma matriz
curricular para o Ensino Médio. No entanto, ha a orientacdo do Conselho Estadual
de Educacdo do Estado para esperar a aprovacdo do Referencial Curricular Gaucho
para somente entdo propor uma matriz curricular para a etapa.

Fonte: https://www.ceed.rs.gov.br/parecer-n-0003-2019. Acesso em: 31 jul. 2021.

Santa Catarina
- SC

A Filosofia permanece na matriz curricular do Ensino Médio Catarinense, com 2
horas-aula semanais na 12 série do curso e com 1 hora-aula na 22 e 32 série do
curso.

Fonte: http://www.cee.sc.gov.br/index.php/downloads/documentos-diversos/curriculo-base-do-
territorio-catarinense/2023-parecer-cee-sc-004-2020-curriculo-base-do-ensino-medio-do-territorio-
catarinense/file. Acesso em: 31 jul. 2021. Ver paginas 21-23.

Parana — PR

A Filosofia permanece na matriz curricular como disciplina para as trés séries do
ensino médio, em um periodo semanal, mas nao sem prejuizo: teve a carga horaria
reduzida para dar lugar a disciplina Educacdo Financeira, da parte diversificada do
curriculo.

Fonte: http://www.educacao.pr.gov.br/sites/default/arquivos_restritos/files/documento/2021-
01/instrucaonormativa 112020 curriculoem.pdf. Acesso: 29 Jan 2021.

Ver também: http://www.educacao.pr.gov.br/Noticia/Educacao-unifica-matriz-curricular-do-
Ensino-Medio. Acesso: 29 Jan 2021.

Séo Paulo — SP

A Filosofia permanece como disciplina na matriz curricular do Ensino Médio
Paulista. A carga horaria varia conforme a modalidade e série, visto o regime de
implementacdo gradual do novo curriculo no Estado.

Fonte: https://www.cpp.org.br/images/Secom/Resolucdo_Seduc 85.pdf. Acesso em 31 jul. 2021.

Rio de Janeiro
—RJ

N&o encontramos um documento que estabeleca a matriz curricular do Estado. No
entanto, encontramos uma apresentacdo do Novo Ensino Médio disponivel no site
da Secretaria de Educacdo do Estado em que h&a uma estrutura de matriz curricular
em gue a Filosofia permanece como disciplina no Ensino Médio.

Fonte: https://drive.google.com/file/d/1gAfenK60C2-OJhpmo902K7r1F56ixBCs/view. Acesso
em: 31 jul. 2021. Apresentacdo retirada do seguinte endereco: https://www.seeduc.rj.gov.br/novo-
ensino-médio. Acesso em: 31 jul. 2021.

Espirito Santo
—ES

A Filosofia permanece como disciplina nos documentos de orientacdo curricular do
ano letivo de 2021, ja alinhadas a Lei 13.415/2017, com 1 hora-aula na 12 e 22 série
da etapa. Na matriz do Ensino Médio noturno, permanece com 2 horas-aula na 12
série da etapa. Cabe mencionar que a informacdo advém de uma Portaria da
Secretaria de Educacdo do Estado, ndo encontramos Resolucdo do Conselho
Estadual de Educacédo do Espirito Santo que definisse a matriz curricular.

Fonte: https://www.es.gov.br/Noticia/sedu-divulga-diretrizes-organizacionais-curriculares-da-rede-
escolar-publica-estadual-para-ano-letivo-de-2021. Acesso em: 31 jul. 2021.

Minas Gerais —
MG

A Filosofia permanece como disciplina na matriz curricular do Ensino Médio, com
2 horas-aula na 22 série da etapa e 1 hora-aula na 3?2 série. Informacéo contida na
Resolugédo SEE n° 4.234/2019

Fonte: https://drive.google.com/file/d/1Rb9s2uLAm1MxoeyY48TgGHilpWaXhGNt/view. Acesso
em: 31 jul. 2021.
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Mato Grosso do
Sul — MS

A Filosofia permanece como disciplina na matriz curricular do Ensino Médio do
Estado, com 1 hora-aula semanal para cada série da etapa. Informac&o retirada da
Resolucao SED n° 3. 659/2019.

Fonte:
Nittp://www.simted.org.br/base/www/simted.org.br/media/attachments/592/592/5e3824af8aae642h331af997d809aafe09ec92f183e94_diario-
oficial-n.-10.085-ensino-medio-fundamental-03-02-2020.pdf. Acesso em: 31 jul. 2021.

Goias — GO

Encontramos uma noticia recente no site da Secretaria de Educacéo do Estado que
afirma novas matrizes curriculares foram repassadas para as escolas, no entanto
ndo conseguimos encontré-las.

Fonte: http://homologacaosite.seduce.go.gov.br/portalseduce/novas-matrizes-curriculares-da-rede-
estadual-destacam-o0-ensino-de-lingua-portuguesa-e-de-matematica/. Acesso em: 31 jul. 2021.

Brasilia — DF

Organiza o curriculo por semestre, de modo que o curso de Ensino Médio sera
composto por seis semestres. Nao encontramos uma matriz curricular, mas noticias
em que a Filosofia é afirmada como componente curricular da area de Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas da parte geral e comum da formacéo.

Fonte: http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/muitas-novidades-do-ensino-medio-em-
2021. Acesso: 31 jul. 2021. Ver também: http://www.educacao.df.gov.br/novo-ensino-medio/.
Acesso em: 31 jul. 2021.

Mato Grosso —
MT

Encontramos apenas uma noticia no site da Secretaria de Educacdo do Estado que
afirma que a Filosofia, assim como os demais componentes curriculares da
BNCC/EM seréo ofertados na matriz do novo ensino médio. Nenhuma disciplina
serd excluida.

Fonte: http://www3.seduc.mt.gov.br/-/17169836-flexibilizacao-do-curriculo-e-ampliacao-da-
carga-horaria-sao-principais-mudancas. Acesso em: 26 ago. 2021.

Rondb6nia — RO

Encontramos uma Resolu¢do do Conselho de Educacdo do Estado, publicada no
Diario Oficial de Ronddnia, que dispde da matriz curricular das escolas piloto do
novo ensino médio, bem como do ensino médio regular e outras modalidades. Em
todas as matrizes a Filosofia permanece como disciplina.

Fonte: Resolugdo CEE/AC n° 143/2019, disponivel em: https://docero.com.br/doc/sx0vsOe. Acesso
em: 26 ago. 2021. Publicada no Diario Oficial do Estado, dia 3 de abril de 2019, p. 15.

Acre — AC

A filosofia permanece como disciplina nas matrizes curriculares do ensino médio
aprovadas pelo Conselho Estadual de Educacdo do Estado. A carga horaria e
presenca nas trés séries varia de acordo com a modalidade da etapa.

Fonte: htips://educ.see.ac.qgov.br/pagina/resolucoes-2014. Acesso em: 26 ago. 2021.

Amazonas —
AM

Na Resolucdo 201, de 05 de dezembro de 2017, o Conselho Estadual de Educagéo,
ao dispor sobre a organizacdo curricular da Educacao Basica e do Ensino Superior,
sugeriu a Filosofia como componente curricular da area das Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas. Ndo encontramos algo como uma matriz curricular.

Fonte: http://www.cee.am.gov.br/wp-content/uploads/2021/08/Resolucao-no-201-2017-CEE-AM-
Normas-Educ-Basica-e-Superior.pdf. Acesso em: 26 ago. 2021.

Roraima — RR

N&o encontramos informacgdes.

Para — PA

Encontramos noticias acerca da existéncia de um projeto curricular para as escolas
pilotos do novo ensino médio, implementadas neste ano, 2021, no Estado. No
entanto, ndo conseguimos encontrar um documento com algo como uma
grade/matriz curricular.

Fonte: https://agenciapara.com.br/noticia/23982/. Acesso em: 26 ago. 2021.
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https://docero.com.br/doc/sx0vs0e
https://educ.see.ac.gov.br/pagina/resolucoes-2014
http://www.cee.am.gov.br/wp-content/uploads/2021/08/Resolucao-no-201-2017-CEE-AM-Normas-Educ-Basica-e-Superior.pdf
http://www.cee.am.gov.br/wp-content/uploads/2021/08/Resolucao-no-201-2017-CEE-AM-Normas-Educ-Basica-e-Superior.pdf
https://agenciapara.com.br/noticia/23982/
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Amapa — AP

N&o encontramos nenhuma informacdo definitiva acerca a matriz curricular do
ensino medio, mas acessamos uma nota técnica que define orientacbes para a
organizacao dos anos letivos de 2020 e 2021 no Estado. Nela ha algumas matrizes
curriculares para o ensino médio: regular, tempo integral e EJA. Em todas elas a
Filosofia aparece como disciplina na grade.

Fonte: https://drive.google.com/file/d/1kYBu2SmH1-Jmy5nG-tauNbK-
TUSIR_t6/view?usp=sharing. Acesso em: 26 ago. 2021.

Maranhdo —
MA

N&o encontramos documento (Portaria, Resolucdo ou Parecer) que indicasse a
reestruturagdo do curriculo em virtude da Lei 13.415/2017. Porém, encontramos
noticias no site da Secretaria de Educacdo do Estado afirmando que o processo de
implementacdo esta em curso, estdo construindo uma proposta e a debatendo. Mas,
ndo encontramos nada especifico sobre a situacdo da Filosofia.

Fonte:  https://www.educacao.ma.gov.br/seduc-realiza-dialogo-virtual-sobre-implementacao-do-
novo-ensino-medio-na-rede-publica-de-ensino-no-maranhao/. Acesso em: 27 ago. 2021. Ver
também:  https://www.educacao.ma.gov.br/novo-ensino-medio-seduc-disponibiliza-formularios-
para-escuta-de-estudantes-e-professores-da-rede-publica-estadual/. Acesso em: 27 ago. 2021.

Tocantins — TO

N&o encontramos documento (Portaria, Resolucdo ou Parecer) que indicasse a
reestruturacdo do curriculo em virtude da Lei 13.415/2017. Encontramos noticias
acerca da construgdo do documento de referéncia curricular para o ensino médio
do Estado; em construcéo.

Bahia — BA

Encontramos um documento da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado cujo
proposito é orientar a implementacdo do novo ensino médio nas escolas das Rede
Estadual de Ensino, que data de 2020. Nele, nas paginas 11-12 ha a matriz
curricular do ensino médio, nela a Filosofia permanece como disciplina.

Fonte: http://jornadapedagogica.educacao.ba.gov.br/wp-content/uploads/2020/01/Documento-
Orientador-Novo-Ensino-Médio-na-Bahia-Versdo-Final.pdf. Acesso em: 27 ago. 2021.

Piaui — Pl

A Resolucdo CEE/PI n° 124/2020, estabelece orientacdo e diretrizes para a
organizagcdo e implementacdo do ensino meédio. Esse documento menciona a
presenca de estudos e préaticas de Filosofia obrigatoriamente nos trés anos do ensino
médio, conforme havia estabelecido a Resolugdo CEE/PI n® 111/2009, que afirma
a obrigatoriedade da disciplina Filosofia nos trés anos da etapa.

Fonte: http://www.ceepi.pro.br/Resolucdes%20%20%202020/2020%20Resolucdo%20124.pdf.
Acesso em: 27 ago. 2021.

Ceara -CE

Encontramos a matriz curricular apenas do ensino médio em tempo integral, bem
como noticia do governo do Estado afirmando que 50% das escolas de ensino
médio da Rede de Ensino do Estado seriam de tempo integral. Nessa matriz, a
Filosofia aparece como componente curricular da area de Ciéncias Humanas.

Fonte:  https://www.seduc.ce.gov.br/wp-content/uploads/sites/37/2021/01/Matriz-EEMTI1-2021-
1.pdf. Acesso em: 27 ago. 2021. Ver também: https://www.ceara.gov.br/2021/06/30/governo-do-
ceara-anuncia-tempo-integral-em-mais-46-escolas-de-ensino-medio/. Acesso em: 27 ago. 2021.

Rio Grande do
Norte — RN

Encontramos no site da Secretaria de Educacdo do Estado documentos com as
‘estruturas curriculares’ do ensino médio, que datam de 2019. Nelas, em todas as
modalidades do ensino médio, a Filosofia permanece como disciplina.

Fonte: https://drive.google.com/drive/folders/1gxJOrraOfOu0LQwidaLumzRNLpsSEEADG.
Acesso em: 27 ago. 2021. Ver também:
https://drive.google.com/drive/folders/1gxJOrraOfOuOL QwidalL umzRNLpsEEAbG. Acesso em:
27 ago. 2021.



https://drive.google.com/file/d/1kYBu2SmH1-Jmy5nG-tauNbK-TUSlR_t6/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1kYBu2SmH1-Jmy5nG-tauNbK-TUSlR_t6/view?usp=sharing
https://www.educacao.ma.gov.br/seduc-realiza-dialogo-virtual-sobre-implementacao-do-novo-ensino-medio-na-rede-publica-de-ensino-no-maranhao/
https://www.educacao.ma.gov.br/seduc-realiza-dialogo-virtual-sobre-implementacao-do-novo-ensino-medio-na-rede-publica-de-ensino-no-maranhao/
https://www.educacao.ma.gov.br/novo-ensino-medio-seduc-disponibiliza-formularios-para-escuta-de-estudantes-e-professores-da-rede-publica-estadual/
https://www.educacao.ma.gov.br/novo-ensino-medio-seduc-disponibiliza-formularios-para-escuta-de-estudantes-e-professores-da-rede-publica-estadual/
http://jornadapedagogica.educacao.ba.gov.br/wp-content/uploads/2020/01/Documento-Orientador-Novo-Ensino-Médio-na-Bahia-Versão-Final.pdf
http://jornadapedagogica.educacao.ba.gov.br/wp-content/uploads/2020/01/Documento-Orientador-Novo-Ensino-Médio-na-Bahia-Versão-Final.pdf
http://www.ceepi.pro.br/Resoluções%20%20%202020/2020%20Resolução%20124.pdf
https://www.seduc.ce.gov.br/wp-content/uploads/sites/37/2021/01/Matriz-EEMTI-2021-1.pdf
https://www.seduc.ce.gov.br/wp-content/uploads/sites/37/2021/01/Matriz-EEMTI-2021-1.pdf
https://www.ceara.gov.br/2021/06/30/governo-do-ceara-anuncia-tempo-integral-em-mais-46-escolas-de-ensino-medio/
https://www.ceara.gov.br/2021/06/30/governo-do-ceara-anuncia-tempo-integral-em-mais-46-escolas-de-ensino-medio/
https://drive.google.com/drive/folders/1qxJOrraOfOu0LQwidaLumzRNLpsEEAb6
https://drive.google.com/drive/folders/1qxJOrraOfOu0LQwidaLumzRNLpsEEAb6
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Paraiba — PB

Encontramos uma Resolucdo do Conselho Estadual de Educacédo, de 2020, que
aprova a alteracdo na matriz curricular do ensino médio, mas ndo a apresenta nem
remete ao documento em que tal alteracdo possa ser consultada. Encontramos
documento intitulado Diretrizes operacionais que data de 2021, nesse documento
constam as matrizes curriculares desde a Educacédo Infantil até o Ensino Médio,
bem como referente as diversas modalidades de ensino. Nas matrizes curriculares
do ensino médio, a disciplina Filosofia compde a grade curricular.

Fonte: https://www.cee.pb.gov.br/wp-content/uploads/2021/01/Re296-2020-CEE-PB-Normativa-
Altera-Matriz-Curricular-do-Ensino-Médio-da-Paraiba.pdf. Acesso em: 27 jul. 2021. Ver também:
https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao-e-da-ciencia-e-
tecnologia/arquivos/diretrizes-operacionais/diretrizes-operacionais-das-escolas-da-rede-estadual-
de-educacao-da-paraiba_1.pdf. Acesso em: 27 ago. 2021.

Pernambuco —
PE

Encontramos no site da Secretaria Estadual de Educacdo o documento de
Reorganizacdo curricular do ensino médio, data de 2020. Ele apresenta a Filosofia
como componente curricular e expectativas de aprendizagem para a contribuicéo
da disciplina nas trés séries do ensino médio. Uma proposta interessante.

Fonte: http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=18&art=5649. Acesso em: 27 ago.
2021. Ver especificamente:
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/21557/ENSINO%20MED10%20-
%20F1LOSOFIA%20-%20REORGANIZACAO%20CURRICULAR.pdf. Acesso em: 27 ago.
2021.

Alagoas — AL

Encontramos, no site da Secretaria de Educacdo as matrizes curriculares publicadas
em 2017. Elas estdo alinhadas a estrutura proposta pela Lei 13.415/2017, embora
ndo empreguem a mesma nomenclatura para as areas do conhecimento. Nelas, a
Filosofia permanece como disciplina.

Fonte:
http://www.educacao.al.qov.br/images/referencial _curricular/MATRIZ CURRICULAR.pdf.
Acesso em: 27 ago. 2021.

Sergipe — SE

Encontramos a Resolucdo CEE/SE 24, de 6 de maio de 2021, que aprova o Projeto
Pedagdgico Orientador do Novo Ensino Médio Convencional, com as respectivas
Matrizes Curriculares a partir de 2021. Nas matrizes curriculares, a Filosofia
permanece como disciplina.

Fonte: https://siae.seduc.se.qov.br/siae.servicefile/api/File/Downloads/1927a252-d027-48d5-9df7-
b4b8374305ff. Acesso em: 27 ago. 2021.



https://www.cee.pb.gov.br/wp-content/uploads/2021/01/Re296-2020-CEE-PB-Normativa-Altera-Matriz-Curricular-do-Ensino-Médio-da-Paraíba.pdf
https://www.cee.pb.gov.br/wp-content/uploads/2021/01/Re296-2020-CEE-PB-Normativa-Altera-Matriz-Curricular-do-Ensino-Médio-da-Paraíba.pdf
https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao-e-da-ciencia-e-tecnologia/arquivos/diretrizes-operacionais/diretrizes-operacionais-das-escolas-da-rede-estadual-de-educacao-da-paraiba_1.pdf
https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao-e-da-ciencia-e-tecnologia/arquivos/diretrizes-operacionais/diretrizes-operacionais-das-escolas-da-rede-estadual-de-educacao-da-paraiba_1.pdf
https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao-e-da-ciencia-e-tecnologia/arquivos/diretrizes-operacionais/diretrizes-operacionais-das-escolas-da-rede-estadual-de-educacao-da-paraiba_1.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=18&art=5649
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/21557/ENSINO%20MÉDIO%20-%20FILOSOFIA%20-%20REORGANIZAÇÃO%20CURRICULAR.pdf
http://www.educacao.pe.gov.br/portal/upload/galeria/21557/ENSINO%20MÉDIO%20-%20FILOSOFIA%20-%20REORGANIZAÇÃO%20CURRICULAR.pdf
http://www.educacao.al.gov.br/images/referencial_curricular/MATRIZ_CURRICULAR.pdf
https://siae.seduc.se.gov.br/siae.servicefile/api/File/Downloads/1927a252-d027-48d5-9df7-b4b8374305ff
https://siae.seduc.se.gov.br/siae.servicefile/api/File/Downloads/1927a252-d027-48d5-9df7-b4b8374305ff
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Rio Grande do
Sul - RS

Referencial Curricular Galucho da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
(2018). O documento referente ao Ensino Médio foi entregue ao Conselho
Estadual de Educacdo do Estado em novembro de 2020 e ainda se encontra em
processo de deliberacao.

Fonte: https://curriculo.educacao.rs.gov.br/Sobre/Index. Acesso em 30 jul. 2021. Fonte
noticia sobre o documento do Ensino Médio: https://educacao.rs.gov.br/documento-
final-do-referencial-curricular-gaucho-do-ensino-medio-e-entreque-ao-conselho-
estadual-de-educacao-ceed.

Santa Catarina —
SC

Curriculo Base da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental do Territério
Catarinense (2019); Curriculo Base do Ensino Médio do Territério Catarinense
(2020).

Fonte: http://www.cee.sc.qov.br/index.php/curriculo-base-do-territorio-catarinense.
Acesso em: 30 jul. 2021.

Parand — PR

Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientaces — Educacao
Infantil e Componentes Curriculares do Ensino Fundamental (2018). O
Referencial Curricular do Parana para o ensino médio foi entregue ao Conselho
Estadual de Educacéo do Estado para deliberacéo.

Fonte:

http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/bncc/2018/referencial _curricula
r_parana_cee.pdf. Acesso em: 30 jul. 2021. Noticia acerca do documento do Ensino
Meédio: http://www.cee.pr.gov.br/Noticia/SEED-entrega-Referencial-Curricular-para-o-
Novo-Ensino-Medio-Paranaense. Acesso em 30 jul. 2021.

Sédo Paulo — SP

Curriculo Paulista da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (2019). Curriculo
Paulista do Ensino Médio (2020).

Fonte: https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/. Acesso em 30 jul.
2021.

Rio de Janeiro —
RJ

Documento de Orientacdo Curricular do Rio de Janeiro, Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental (2019). Ndo encontramos noticias acerca do documento do
ensino médio.

Fonte: https://undime.org.br/uploads/documentos/phpOu2TkQ 5ddd5f2879044.pdf.
Acesso em 30 jul. 2021.

Espirito Santo —
ES

Curriculo do Espirito Santo, Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (2018).
Quanto ao documento para a etapa do Ensino Médio, foi disponibilizado uma
versdo preliminar.

Fonte: https://sedu.es.gov.br/curriculo-do-espirito-santo. Acesso em 30 jul. 2021.
Documento referente ao Ensino Meédio: https://www.es.qov.br/Noticia/sedu-
disponibiliza-versao-preliminar-do-curriculo-do-espirito-santo-etapa-ensino-medio.
Acesso em 30 jul. 2021.

Minas Gerais —
MG

Curriculo de Referencia de Minas Gerais para a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamenta: uma construcéo coletiva (2018). Curriculo de Referéncia de Minas
Gerais para 0 Ensino Médio (2020).

Fonte:
https://drive.google.com/file/d/1ac2_Bg9oDsYet5WhxzMIreNtzy719UMz/view.
Acesso em 31 jul. 2021. Fonte acerca do documento do Ensino Médio:
https://curriculoreferencia.educacao.mg.gov.br/index.php/9-banco-de-noticias/158-
secretaria-de-educacao-publica-portaria-homologando-o-curriculo-referencia-do-
ensino-medio-de-minas-gerais. Acesso em 31 jul. 2021.



https://curriculo.educacao.rs.gov.br/Sobre/Index
https://educacao.rs.gov.br/documento-final-do-referencial-curricular-gaucho-do-ensino-medio-e-entregue-ao-conselho-estadual-de-educacao-ceed
https://educacao.rs.gov.br/documento-final-do-referencial-curricular-gaucho-do-ensino-medio-e-entregue-ao-conselho-estadual-de-educacao-ceed
https://educacao.rs.gov.br/documento-final-do-referencial-curricular-gaucho-do-ensino-medio-e-entregue-ao-conselho-estadual-de-educacao-ceed
http://www.cee.sc.gov.br/index.php/curriculo-base-do-territorio-catarinense
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/bncc/2018/referencial_curricular_parana_cee.pdf
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/bncc/2018/referencial_curricular_parana_cee.pdf
http://www.cee.pr.gov.br/Noticia/SEED-entrega-Referencial-Curricular-para-o-Novo-Ensino-Medio-Paranaense
http://www.cee.pr.gov.br/Noticia/SEED-entrega-Referencial-Curricular-para-o-Novo-Ensino-Medio-Paranaense
https://efape.educacao.sp.gov.br/curriculopaulista/
https://undime.org.br/uploads/documentos/phpOu2TkQ_5ddd5f2879044.pdf
https://sedu.es.gov.br/curriculo-do-espirito-santo
https://www.es.gov.br/Noticia/sedu-disponibiliza-versao-preliminar-do-curriculo-do-espirito-santo-etapa-ensino-medio
https://www.es.gov.br/Noticia/sedu-disponibiliza-versao-preliminar-do-curriculo-do-espirito-santo-etapa-ensino-medio
https://drive.google.com/file/d/1ac2_Bg9oDsYet5WhxzMIreNtzy719UMz/view
https://curriculoreferencia.educacao.mg.gov.br/index.php/9-banco-de-noticias/158-secretaria-de-educacao-publica-portaria-homologando-o-curriculo-referencia-do-ensino-medio-de-minas-gerais
https://curriculoreferencia.educacao.mg.gov.br/index.php/9-banco-de-noticias/158-secretaria-de-educacao-publica-portaria-homologando-o-curriculo-referencia-do-ensino-medio-de-minas-gerais
https://curriculoreferencia.educacao.mg.gov.br/index.php/9-banco-de-noticias/158-secretaria-de-educacao-publica-portaria-homologando-o-curriculo-referencia-do-ensino-medio-de-minas-gerais
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Mato Grosso do
Sul — MS

Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul: Feito por todos, para todos
(2019) — proposicOes gerais e especificas para a Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental.

Curriculo de Referencia de Mato Grosso do Sul para o Ensino Médio. Versdo
Preliminar (2020) entregue ao Conselho Estadual de Educagdo do Estado.

Fonte:

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos _estados/ms_c
urriculo.pdf. Acesso em 31 jul. 2021. Fonte de noticia acerca do documento do ensino
médio: https://www.sed.ms.gov.br/sed-entrega-versao-preliminar-do-curriculo-de-
referencia-do-ensino-medio-para-cee-ms/. Acesso em: 31 jul. 2021. Fonte de acesso a
versao preliminar:
https://drive.google.com/file/d/1nc7Zc5qgMBNXqg_wijtly57cgyljMpJSx8o/view.
Acesso em: 31 jul. 2021.

Goias — GO

Documento Curricular para Goias: Educagdo Infantil e Ensino Fundamental
(2019). J& 0 Documento Curricular para Goias — etapa Ensino Médio (2020) esta
em processo de deliberacdo junto ao Conselho Estadual de Educacéo do Estado.

Fonte: https://cee.go.gov.br/documento-curricular-para-goias-dc-go/. Acesso em: 31
jul. 2021. Fonte de noticia sobre o documento do ensino médio, e acesso a versao
preliminar: https://site.educacao.go.gov.br/documento-curricular-do-ensino-medio-e-
apresentado-em-audiencia-publica-virtual-do-cee/. Acesso em 31 jul. 2021.

Brasilia— DF

Curriculo em Movimento do Distrito Federal - Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, 22 edi¢do (2018). Curriculo em Movimento do Distrito Federal —
Etapa Ensino Médio, verdo para a 22 Consulta Publica (2020).

Fonte: http://www.educacao.df.gov.br/curriculo-em-movimento-da-educacao-basica-
2/. Acesso em 31 jul. 2021. Fonte: http://www.educacao.df.gov.br/novo-ensino-medio-
curriculo/. Acesso em 31 jul. 2021.

Mato Grosso —
MT

Documento de Referencia Curricular para Mato Grosso: Concepcles para a
Educacdo Bésica, Educacédo Infantil e Ensino Fundamental (2019). Documento
de Referencia Curricular para Mato Grosso do Sul — etapa Ensino Médio. 22
Versdo Preliminar (2021); em andlise no Conselho Estadual de Educacéo do
Estado.

Fonte: https://sites.google.com/view/bnccmt/educacdo-infantil-e-ensino-
fundamental/documento-de-referéncia-curricular-para-mato-grosso. Acesso em 31 jul.
2021. Fonte: https://sites.google.com/view/novo-ensino-medio-mt/22-versao-
preliminar-drc-mt-em?authuser=0. Acesso em: 31 jul. 2021.

Rondénia — RO

Referencial Curricular de Rondénia (2020) — Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. Sobre o documento do Ensino Médio, ha informagdes sobre da
consulta publica realizada em margo de 2021, ndo encontramos noticia sobre
entrega de alguma versdo do documento para o Conselho Estadual de Educagéo
do Estado

Fonte: http://www.rondonia.ro.gov.br/seduc/referencial-curricular-do-estado-de-
rondonia-rcro/. Acesso em: 31 jul. 2021. Fonte:
http://www.rondonia.ro.gov.br/governo-de-rondonia-realiza-transmissao-online-para-a-
la-consulta-publica-do-referencial-curricular-do-ensino-medio-do-estado/. Acesso em:
31 jul. 2021.



http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos_estados/ms_curriculo.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos_estados/ms_curriculo.pdf
https://www.sed.ms.gov.br/sed-entrega-versao-preliminar-do-curriculo-de-referencia-do-ensino-medio-para-cee-ms/
https://www.sed.ms.gov.br/sed-entrega-versao-preliminar-do-curriculo-de-referencia-do-ensino-medio-para-cee-ms/
https://drive.google.com/file/d/1nc7Zc5qMBNXg_wjtIy57cqy1jMpJSx8o/view
https://cee.go.gov.br/documento-curricular-para-goias-dc-go/
https://site.educacao.go.gov.br/documento-curricular-do-ensino-medio-e-apresentado-em-audiencia-publica-virtual-do-cee/
https://site.educacao.go.gov.br/documento-curricular-do-ensino-medio-e-apresentado-em-audiencia-publica-virtual-do-cee/
http://www.educacao.df.gov.br/curriculo-em-movimento-da-educacao-basica-2/
http://www.educacao.df.gov.br/curriculo-em-movimento-da-educacao-basica-2/
http://www.educacao.df.gov.br/novo-ensino-medio-curriculo/
http://www.educacao.df.gov.br/novo-ensino-medio-curriculo/
https://sites.google.com/view/bnccmt/educação-infantil-e-ensino-fundamental/documento-de-referência-curricular-para-mato-grosso
https://sites.google.com/view/bnccmt/educação-infantil-e-ensino-fundamental/documento-de-referência-curricular-para-mato-grosso
https://sites.google.com/view/novo-ensino-medio-mt/2ª-versão-preliminar-drc-mt-em?authuser=0
https://sites.google.com/view/novo-ensino-medio-mt/2ª-versão-preliminar-drc-mt-em?authuser=0
http://www.rondonia.ro.gov.br/seduc/referencial-curricular-do-estado-de-rondonia-rcro/
http://www.rondonia.ro.gov.br/seduc/referencial-curricular-do-estado-de-rondonia-rcro/
http://www.rondonia.ro.gov.br/governo-de-rondonia-realiza-transmissao-online-para-a-1a-consulta-publica-do-referencial-curricular-do-ensino-medio-do-estado/
http://www.rondonia.ro.gov.br/governo-de-rondonia-realiza-transmissao-online-para-a-1a-consulta-publica-do-referencial-curricular-do-ensino-medio-do-estado/
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Acre — AC

Curriculo de Referéncia Unico do Acre (2019) — Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. O documento referente ao Ensino Médio foi entregue ao Conselho
Estadual de Educacéo do Estado em dezembro de 2020.

Fonte: https://www.educ.see.ac.qgov.br/pagina/curriculo-referencia-unico. Acesso em 31
jul. 2021. Fonte de noticia acerca do documento do Ensino Médio:
https://agencia.ac.gov.br/curriculo-acreano-do-novo-ensino-medio-sera-avaliado-pelo-
conselho-estadual-de-educacao/. Acesso em: 31 jul. 2021.

Amazonas —
AM

Referencial Curricular Amazonense (2020) — Educacdo Infantil e Ensino
Fundamenta. O documento referente ao Ensino Médio foi entregue ao Conselho
Estadual de Educacéo do Estado em junho de 2021.

Fonte: https://www.sabermais.am.gov.br/pagina/jornada-pedagogica-2020-referencial-
curricular. Acesso em: 31 jul. 2021. Fonte de noticia acerca do documento do Ensino
Médio: http://www.educacao.am.gov.br/documento-gque-implantara-mudancas-no-ensino-
medio-do-amazonas-e-entregue-ao-conselho-estadual-de-educacao/. Acesso em 31 jul.
2021,

Roraima — RR

Documento Curricular de Roraima (2019) — Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. O documento do Ensino Médio foi aprovado pelo Conselho Estadual
de Educacdo do Estado entre junho e julho de 2021. Nao conseguimos acessar 0
texto.

Fonte:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos_estados/documen
to_curricular_rr.pdf. Acesso em 31 jul. 2021. Fonte de noticia quanto ao documento do
Ensino Médio: http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/conselho-estadual-de-
roraima-aprova-documento-curricular-do-ensino-medio. Acesso em 31 jul. 2021.

Pard — PA

Documento Curricular do Para (2018) — Educacdo Infantil e Ensino Fundamental.
O documento referente ao ensino médio foi entregue ao Conselho Estadual de
Educacdo do Estado em maio de 2021. Ndo encontramos link de acesso aos
documentos, apenas a uma versdo preliminar referente a Educacdo Infantil e ao
Ensino Fundamental.

Fonte: https://agenciapara.com.br/noticia/28639/. Acesso em: 31 jul. 2021. Fonte de
acesso a versao preliminar mencionada:
https://drive.google.com/file/d/1Dqu8kjk67A2hpwzsMSOMS7U8-07H_Dcl/view. Acesso
em: 31 jul. 2021.

Amapa — AP

Referencial Curricular Amapaense (2019) — Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. O documento referente ao Ensino Médio foi aprovado pelo Conselho
Estadual de Educacéo do Estado em abril de 2021.No entanto, ndo encontramos link
de acesso ao documento.

Fonte: https://rca.nte.ap.gov.br. Acesso em: 31 jul. 2021. Fonte de noticia sobre o
documento do Ensino Médio: https://portal.ap.gov.br/noticia/1904/seed-recebe-parecer-
favoravel-e-referencial-amapaense-do-novo-ensino-medio-passa-a-ser-implantado-na-
rede-estadual. Acesso em 31 jul. 2021.

Maranhdo —
MA

Documento Curricular do Territério Maranhense (2019) — Educagdo Infantil e
Ensino Médio. N&o encontramos noticias sobre o documento para a etapa do Ensino
Médio.

Fonte: https://www.educacao.ma.gov.br/mais-ideb/base-nacional-comum/. Acesso em: 31
jul. 2021.



https://www.educ.see.ac.gov.br/pagina/curriculo-referencia-unico
https://agencia.ac.gov.br/curriculo-acreano-do-novo-ensino-medio-sera-avaliado-pelo-conselho-estadual-de-educacao/
https://agencia.ac.gov.br/curriculo-acreano-do-novo-ensino-medio-sera-avaliado-pelo-conselho-estadual-de-educacao/
https://www.sabermais.am.gov.br/pagina/jornada-pedagogica-2020-referencial-curricular
https://www.sabermais.am.gov.br/pagina/jornada-pedagogica-2020-referencial-curricular
http://www.educacao.am.gov.br/documento-que-implantara-mudancas-no-ensino-medio-do-amazonas-e-entregue-ao-conselho-estadual-de-educacao/
http://www.educacao.am.gov.br/documento-que-implantara-mudancas-no-ensino-medio-do-amazonas-e-entregue-ao-conselho-estadual-de-educacao/
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos_estados/documento_curricular_rr.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/curriculos_estados/documento_curricular_rr.pdf
http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/conselho-estadual-de-roraima-aprova-documento-curricular-do-ensino-medio
http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/conselho-estadual-de-roraima-aprova-documento-curricular-do-ensino-medio
https://agenciapara.com.br/noticia/28639/
https://drive.google.com/file/d/1Dqu8kjk67A2hpwzsMS0MS7U8-07H_Dcl/view
https://rca.nte.ap.gov.br/
https://portal.ap.gov.br/noticia/1904/seed-recebe-parecer-favoravel-e-referencial-amapaense-do-novo-ensino-medio-passa-a-ser-implantado-na-rede-estadual
https://portal.ap.gov.br/noticia/1904/seed-recebe-parecer-favoravel-e-referencial-amapaense-do-novo-ensino-medio-passa-a-ser-implantado-na-rede-estadual
https://portal.ap.gov.br/noticia/1904/seed-recebe-parecer-favoravel-e-referencial-amapaense-do-novo-ensino-medio-passa-a-ser-implantado-na-rede-estadual
https://www.educacao.ma.gov.br/mais-ideb/base-nacional-comum/
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Tocantins —
TO

Documento Curricular do Tocantins (2019) — Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. O documento referente ao Ensino Médio encontra-se me processo de
elaboracdo, em margo de 2021 encerrou-se a possibilidade de participacdo na 22
consulta publica sobre o documento.

Fonte: https://www.to.gov.br/seduc/documento-curricular-do-tocantins-educacao-infantil-
e-ensino-fundamental/3pxz92xtghlp.  Acesso em 31  jul.  2021.  Fonte:
https://www.to.gov.br/seduc/2a-consulta-publica-para-o-dct-do-ensino-
medio/2t6mk3jwb5kh. Acesso em; 31 jul. 2021.

Bahia — BA

Documento Curricular Referencial da Bahia (2019) — Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. O documento da etapa do Ensino Médio estd em processo de
construcao, esteve aberto para consulta publica entre julho e agosto de 2021.

Fonte: http://www.educacao.ba.gov.br/midias/documentos/documento-curricular-bahia.
Acesso em: 31 jul. 2021. Fonte de noticia sobre o documento do ensino médio:
http://www.bahia.ba.gov.br/2021/07/noticias/educacao/sec-realiza-consulta-publica-do-
documento-curricular-referencial-bahia-dcrb/. Acesso em: 31 jul. 2021.

Piaui — PI

Curriculo do Piaui: Um Marco para a Educacao do Nosso Estado (2020) — Educacao
Infantil e Ensino Fundamental. O documento referente ao Ensino Médio foi
homologado em 13 de julho de 2021; ndo encontramos acesso ao texto do
documento.

Fonte: https://www.seduc.pi.gov.br/arquivos/diretrizes/7-Curriculo_do_Piaui_vf.pdf.
Acesso em: 31 jul. 2021. Fonte de noticia referente ao documento do Ensino Médio:
http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/homologado-0-novo-curriculo-do-ensino-
medio-do-piaui. Acesso em 31 jul. 2021.

Ceara -CE

Documento Curricular Referencial do Ceara (2020) — Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental. Quanto ao documento referente ao Ensino Médio, encontramos uma
noticia apenas que menciona o processo de consulta pablica dirigida aos professores
e professoras da Rede Estadual de Ensino do Estado.

Fonte: https://www.seduc.ce.qov.br/2020/02/21/seduc-divulga-documento-curricular-para-
educacao-infantil-e-ensino-fundamental/. Acesso em; 31 jul. 2021. Fonte de noticia
referente a0 documento do Ensino Médio: https://www.seduc.ce.gov.br/2019/11/01/para-
professores-seduc-inicia-consulta-publica-sobre-documento-curricular-referencial-do-
ceara/. Acesso em: 31 jul. 2021.

Rio Grande do

Documento Curricular do Estado do Rio Grande do Norte (2018) — Educacéo

Norte — RN Infantil, Ensino Fundamental. O documento referente ao Ensino Médio passou por
consulta publica em maio de 2021, a partir da qual é possivel acessar o texto
preliminar, disponibilizado na consulta.
Fonte:
http://www.educacao.rn.gov.br/Conteudo.asp? TRAN=ITEM&TARG=189271&ACT=&P
AGE=&PARM=&L BL=Materia.Acesso: 31 jul. 2021. Fonte de noticia referente ao
documento do Ensino Médio:
http://www.educacao.rn.gov.br/Conteudo.asp? TRAN=ITEM&TARG=256431&ACT=&P
AGE=&PARM=&L BL=MAT%CIRIA. Acesso em: 31 jul. 2021.

Paraiba — PB Proposta Curricular do Estado da Paraiba para a Educacdo Infantil e Ensino

Fundamental (2018). Proposta Curricular do Estado da Paraiba para o Ensino Médio
(2020)

Fonte: https://pbeduca.see.pb.gov.br/pagina-inicial/propostas-curriculares-da-paraiba.
Acesso em: 31 jul. 2021. Fonte referente ao documento do Ensino Médio:
https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao-e-da-ciencia-e-
tecnologia/noticias/conselho-estadual-de-educacao-aprova-proposta-curricular-do-ensino-
medio-na-paraiba. Acesso em: 30 jul. 2021.



https://www.to.gov.br/seduc/documento-curricular-do-tocantins-educacao-infantil-e-ensino-fundamental/3pxz92xtgb1p
https://www.to.gov.br/seduc/documento-curricular-do-tocantins-educacao-infantil-e-ensino-fundamental/3pxz92xtgb1p
https://www.to.gov.br/seduc/2a-consulta-publica-para-o-dct-do-ensino-medio/2t6mk3jwb5kh
https://www.to.gov.br/seduc/2a-consulta-publica-para-o-dct-do-ensino-medio/2t6mk3jwb5kh
http://www.educacao.ba.gov.br/midias/documentos/documento-curricular-bahia
http://www.bahia.ba.gov.br/2021/07/noticias/educacao/sec-realiza-consulta-publica-do-documento-curricular-referencial-bahia-dcrb/
http://www.bahia.ba.gov.br/2021/07/noticias/educacao/sec-realiza-consulta-publica-do-documento-curricular-referencial-bahia-dcrb/
https://www.seduc.pi.gov.br/arquivos/diretrizes/7-Curriculo_do_Piaui_vf.pdf
http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/homologado-o-novo-curriculo-do-ensino-medio-do-piaui
http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/homologado-o-novo-curriculo-do-ensino-medio-do-piaui
https://www.seduc.ce.gov.br/2020/02/21/seduc-divulga-documento-curricular-para-educacao-infantil-e-ensino-fundamental/
https://www.seduc.ce.gov.br/2020/02/21/seduc-divulga-documento-curricular-para-educacao-infantil-e-ensino-fundamental/
https://www.seduc.ce.gov.br/2019/11/01/para-professores-seduc-inicia-consulta-publica-sobre-documento-curricular-referencial-do-ceara/
https://www.seduc.ce.gov.br/2019/11/01/para-professores-seduc-inicia-consulta-publica-sobre-documento-curricular-referencial-do-ceara/
https://www.seduc.ce.gov.br/2019/11/01/para-professores-seduc-inicia-consulta-publica-sobre-documento-curricular-referencial-do-ceara/
http://www.educacao.rn.gov.br/Conteudo.asp?TRAN=ITEM&TARG=189271&ACT=&PAGE=&PARM=&LBL=Materia
http://www.educacao.rn.gov.br/Conteudo.asp?TRAN=ITEM&TARG=189271&ACT=&PAGE=&PARM=&LBL=Materia
http://www.educacao.rn.gov.br/Conteudo.asp?TRAN=ITEM&TARG=256431&ACT=&PAGE=&PARM=&LBL=MAT%C9RIA
http://www.educacao.rn.gov.br/Conteudo.asp?TRAN=ITEM&TARG=256431&ACT=&PAGE=&PARM=&LBL=MAT%C9RIA
https://pbeduca.see.pb.gov.br/página-inicial/propostas-curriculares-da-paraíba
https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao-e-da-ciencia-e-tecnologia/noticias/conselho-estadual-de-educacao-aprova-proposta-curricular-do-ensino-medio-na-paraiba
https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao-e-da-ciencia-e-tecnologia/noticias/conselho-estadual-de-educacao-aprova-proposta-curricular-do-ensino-medio-na-paraiba
https://paraiba.pb.gov.br/diretas/secretaria-da-educacao-e-da-ciencia-e-tecnologia/noticias/conselho-estadual-de-educacao-aprova-proposta-curricular-do-ensino-medio-na-paraiba
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Pernambuco — | Curriculo de Pernambuco para a Educacédo Infantil e 0 Ensino Fundamenta (2019).
PE Curriculo de Pernambuco para o Ensino Médio (2021).
Fonte: http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=18&art=4419. Acesso em: 31 jul. 2021.
Fonte (ensino médio): http://www.educacao.pe.gov.br/portal/?pag=1&cat=18&art=5428. Acesso em:
31 jul. 2021.

Alagoas — AL | Referencial Curricular de Alagoas para Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
(2019). O documento referente ao Ensino Médio est em processo de construcao.
Fonte: http://educacao.al.gov.br/aviso/item/16996-referencial-curricular-de-alagoas.
Acesso em: 31 jul. 2021. Fonte: https://www.escolaweb.educacao.al.gov.br/pagina/recal-
do-ensino-medio. Acesso em: 31 jul. 2021.

Sergipe — SE Curriculo de Sergipe: Integrar e Construir — Educagdo Infantil e Ensino

Fundamental (2018). O Curriculo de Sergipe para o Ensino Médio foi aprovado pelo
Conselho Estadual de Educagdo do Estado em maio de 2021.

Fonte: https://conectaescoladigital.seduc.se.gov.br/pagina/curriculo-de-sergipe. Acesso
em: 31 jul. 2021. Fonte de noticia referente ao documento do Ensino Médio:
http://www.consed.org.br/central-de-conteudos/curriculo-do-ensino-medio-de-sergipe-e-
aprovado. Acesso em: 31 jul. 2021.
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