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RESUMO

Mais do que uma selecdo organizada dos contetidos que os professores e escolas devem
ensinar e os alunos devem aprender, o curriculo é uma constru¢ao social e histdrica que sofre
transformagdes em sua composicdo conforme os propdsitos de sociedade que se quer
construir. Isso significa que o processo de construgdo do curriculo ndo € neutro, trata-se de um
campo de disputa entre visdes de mundo diferentes e estd intrinsecamente relacionado ao
projeto de homem e sociedade que corresponde aos objetivos e interesses da classe que o
realiza. Em vista disso, este trabalho tem como tema principal o curriculo e como objeto de
analise o curriculo a partir da Pedagogia Historico-Critica de Dermeval Saviani. Para
substanciar a fundamentacdo tedrica, foram utilizados textos do fundador da Pedagogia
Historico-Critica, Saviani (1999, 2007, 2011a, 2011b, 2013), e de outros autores dessa
perspectiva, como Duarte (1996, 2011a, 2001b, 2013, 2016), Malanchen (2014), Gama
(2015), Siqueira (2022). Tendo a Pedagogia Historico-Critica como referéncia, o objetivo
geral ¢ investigar em que medida a proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de
Joinville, sobretudo o componente de Lingua Portuguesa dos anos finais (6° ao 9° ano) do
Ensino Fundamental, aproxima-se ou ndo da concepcdo tedrica adotada nesta pesquisa. A
partir do método do materialismo historico-dialético, foram adotados os procedimentos da
pesquisa-agdo, utilizando-se da entrevista, da pesquisa documental e do questionario como
técnicas de investigacdo e da andlise de contetido como técnica de analise de dados. Os
resultados encontrados indicaram que a proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de
Joinville afasta-se da base filosofica, tedrica, pedagogica, metodologica e linguistica da
Pedagogia Historico-Critica e se alinha as teorias pertencentes ao grupo das Pedagogias do
Aprender a Aprender (Duarte, 2001a), que colaboram com a ideia de formagdo para a
adaptacdo e manutencdo do status quo. A pesquisa oferece contribuicdes para pensar a
constru¢do de um curriculo de Lingua Portuguesa a partir de uma proposta de educacdo
linguistica historico-critica.

Palavras-chave: curriculo; Pedagogia Historico-Critica; Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

More than an organized selection of content that teachers and schools should teach and
students should learn, the curriculum is a social and historical construction that undergoes
transformations in its composition according to the purposes of the society that is to be built.
This means that the process of constructing the curriculum is not neutral, it is a field of
dispute between different worldviews and is intrinsically related to the project of man and
society that corresponds to the objectives and interests of the class that carries it out. In view
of this, the main theme of this work is the curriculum and the object of analysis is the
curriculum based on Dermeval Saviani's Historical-Critical Pedagogy. Texts by the founder of
Historical-Critical Pedagogy, Saviani (1999, 2007, 2011a, 2011b, 2013), and other authors
from this perspective, such as Duarte (1996, 2011a, 2001b, 2013, 2016), Malanchen (2014),
Gama (2015), Siqueira (2022), were used to substantiate the theoretical basis. With the
Historical-Critical Pedagogy as a reference, the general objective is to investigate the extent to
which the curricular proposal of the Joinville Municipal Education Network, especially the
Portuguese language component of the final years (6° to 9° year) of elementary school, is
close or not to the theoretical conception adopted in this research. Based on the method of
historical-dialectical materialism, the procedures of action research were adopted, using
interviews, documentary research and questionnaires as research techniques and content
analysis as a data analysis technique. The results showed that the Joinville Municipal
Education Network's curriculum proposal departs from the philosophical, theoretical,
pedagogical, methodological and linguistic basis of Historical-Critical Pedagogy and aligns
with the theories belonging to the group of Pedagogies of Learning to Learn (Duarte, 2001a),
which collaborate with the idea of training for adaptation and maintenance of the status quo.
The research offers contributions to thinking about the construction of a Portuguese language
curriculum based on a proposal for historical-critical linguistic education.

Keywords: curriculum; Historical-Critical Pedagogy; Portuguese language.
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1. INTRODUCAO

Revolucionaremos a sociedade por dentro, a partir de institui¢des desenvolvidas na
sociedade burguesa, mas que ndo sdo essencialmente alienadas, essencialmente
burguesas. Elas sdo contraditérias porque refletem e reproduzem a luta de classes. E
esse o caso da escola (Duarte, 2013, p. 69).

Nas sequentes linhas deste texto trilharei inicialmente, por meio da retomada de
algumas experiéncias vividas, o caminho de encontro com meu objeto de pesquisa no
PROFLETRAS: o curriculo a partir da Pedagogia Histérico-Critica. O interesse em pesquisar
sobre o curriculo ndo foi de imediato, surgiu de uma experiéncia de elaboragdao do curriculo
de Lingua Portuguesa da rede publica de ensino de Joinville, municipio localizado na regido
norte do estado de Santa Catarina, e foi se definindo aos poucos, especialmente depois de
ingressar no Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS, de conversas
com o orientador e leituras mais aprofundadas sobre o assunto.

O meu percurso escolar, académico e profissional sempre se deu sob as bases da
educacdo publica e sua defesa para todos/as. Cursei toda a educagdo basica em escolas
publicas municipais e estaduais na regido Oeste de Santa Catarina (SC). Entre 2009 e 2014,
fiz a graduacdo em Letras — Lingua Portuguesa e Literaturas de Lingua Portuguesa na
Universidade Federal de Santa Catarina. Ao concluir a graduagdo, ndo tinha a intengdo de dar
continuidade a minha formag¢do académica tao cedo, até porque ndo me sentia preparada na
€poca, mas tinha o desejo de mais tarde fazer uma pos-graduacao.

Com o desejo de adquirir experiéncia docente e colocar em praticas os conhecimentos
académicos, antes mesmo de concluir a graduacdo, na sexta fase do curso, decidi que queria
comegar a dar aulas antes de me formar. Fiz o processo seletivo da prefeitura de Florianopolis
e comecei a trabalhar como professora substituta de Lingua Portuguesa para duas turmas de
sétima e uma de oitava série. Além de iniciar no segundo bimestre, ndo fazia ideia por onde
comegar, ndo sabia exatamente o que ensinar. Achei que receberia um curriculo com os
contetidos a serem ministrados, mas para minha surpresa tudo estava por minha conta. Como
até entdo eu ainda nao tinha cursado na graduagdo as disciplinas de educagdo, achei que fosse
esse o problema de me sentir desorientada sobre como proceder em relagdo ao curriculo
escolar.

No final da graduagdo, tive a experiéncia de substituir, no Gltimo bimestre, algumas
turmas das séries finais do Ensino Fundamental, em uma escola privada. Mais uma vez, os

conteudos a serem ministrados estavam por minha conta, nenhuma nog¢ao de curriculo escolar,
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sobretudo, em relacdo ao ensino dos conteudos escolares, foi-me apresentado. Novamente me
senti desorientada sobre o que, como e quando ensinar. Nao sabia de onde partir ou como
continuar. Foi preciso averiguar o que os alunos j& sabiam e o que tinham aprendido até entdo
para pensar no que ensinar a partir dos conhecimentos prévios deles.

Depois de formada, participei do processo seletivo do estado de Santa Catarina e
peguei algumas aulas. Logo nos primeiros dias, a diretora me cobrou um planejamento anual.
Perguntei em que documento eu deveria me apoiar e ela ndo soube dizer. Respondeu-me que
eu poderia seguir o livro didatico. E assim eu fiz, sem norte e insegura, apoiei-me no livro
didatico para escolha dos contetidos a serem trabalhados. Agora, mesmo com as disciplinas de
educagdo cursadas, continuava me sentindo desorientada sobre o que ensinar.

Essas experiéncias atestaram uma lacuna em minha forma¢do académica, pois ndo
cursei nenhuma disciplina especifica ou, até mesmo dentro de outras, aprendemos
profundamente sobre o curriculo escolar, foram apenas breves leituras e discussdes sobre o
assunto. “[...] certos temas ou campos do conhecimento recebem tratamento mais denso que
outros, ficando alguns deles limitados a breves abordagens, construidas no interior de
disciplinas, como ¢ o caso do curriculo [...]” (Thiesen, 2020, p. 62). Foi na pratica que notei a
importancia do curriculo para problematizar o trabalho docente e para a continua
aprendizagem dos alunos. Mesmo formada, ndo sabia exatamente para que ou o que ensinar.
Essas questdes me pareceram ausentes no meu processo formativo e se tornaram inquietagdes
e objeto de interesse na minha pratica docente.

Um ano depois de formada, ingressei como professora efetiva de Lingua Portuguesa
na Prefeitura Municipal de Joinville. Diferentemente dos outros lugares em que lecionei, ao
entrar nessa rede, recebi uma matriz curricular para cada ano escolar, dividida em trés géneros
discursivos/textuais para cada trimestre com os objetivos e os aspectos linguisticos
correspondentes definidos. Essa organizacdo ajudou e facilitou muito o planejamento das
minhas aulas, apesar de ndo concordar com tudo ou at¢ mesmo achar as questdes de analise
linguistica baguncadas.

No final de 2019, fui convidada pela Secretaria de Educa¢do do municipio para
compor a equipe de quatro professoras da area responsaveis para reelaborar a matriz
curricular de Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental a partir dos
pressupostos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Novamente selecionamos

géneros discursivos/textuais dos quatro campos de atuagdo para cada ano escolar,
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relacionando-os com as praticas de linguagem, os objetos de conhecimento e as habilidades e
competéncias correspondentes da BNCC. Porém, mesmo contente em participar da
construcdo da matriz, ainda assim me sentia incomodada com a discussao centralizada de um
limitado numero de participantes, sem a participacdo maci¢a dos demais professores de
Lingua Portuguesa da rede, acreditava que esse documento deveria ser fruto de uma reflexao
coletiva e amplo debate entre os sujeitos da educagao.

Apesar de ndo ter ficado completamente satisfeita com o resultado, essa experiéncia
despertou em mim o desejo de pesquisar e aprender mais sobre o curriculo escolar e
reacendeu aquela vontade adormecida de dar um novo passo na minha formagao académica.
Assim, sentindo-me mais preparada, decidi prestar o Exame Nacional de Acesso ao Mestrado
Profissional em Letras (Profletras). Com quase nenhum conhecimento sobre o campo do
Curriculo, influenciada apenas pela experiéncia anterior, ingressei no mestrado interessada em
pesquisar sobre o assunto, no entanto, no inicio, possuia apenas algumas ideias ingénuas sobre
a tematica, acreditava que se restringia apenas as questdes que tratam dos contetidos escolares
e compartilhava da acepgdo classica de “curriculo como conjunto de conhecimentos ou
matérias a serem superadas pelo aluno dentro de um ciclo — nivel educativo ou modalidade de
ensino [...]”(Sacristan, 2000, p.14). Desconhecia como se da, historicamente, a selecdo do
conhecimento, a maneira como ele se organiza e se relaciona na estrutura curricular € o modo
como as pessoas poderdo compreender o e atuar no mundo a partir disso.

Depois de algumas reunides e de leituras indicadas pelo orientador, Alaim Souza Neto,
ampliei o conceito de curriculo para além do trivial instrumento de sele¢do e organizagdo dos
conteudos, compreendendo que mesmo essa acdo tem um carater politico. Ou seja, os
curriculos ndo sdo neutros, pois carregam uma carga ideologica. Sao projetos formativos em
acdo e que se concretizam pela selecdo de saberes. Por isso, antes mesmo de sua elaboragao, ¢
preciso compreender algumas questdes, tais como: que ser humano queremos formar? Para
que ensinar o que se quer ensinar? Quais conhecimentos historica e socialmente construidos
pela humanidade devem ser ensinados aos alunos? O que os alunos precisam saber para serem
capazes de compreender e atuar na sociedade?

Nao sdo meros devaneios. As respostas a perguntas tdo fundamentais serdo as
diretrizes basicas para a selegdo e organizacdo dos conteudos de um curriculo que
corresponderd ao tipo de ser humano e sociedade que queremos construir. Portanto, antes de

selecionar o que ensinar ¢ preciso saber para que ensinar e s6 depois pensar em como €
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quando ensinar. Enquanto ndo nos ativermos a essas questdes, colaboraremos para a
manutencdo dos interesses e objetivos da elite dominante na sociedade capitalista, a qual
perpetuaré sua ideologia por meio da defini¢do do que serd ensinado nas salas de aula.

Ciente de que a escola e o curriculo sdo lugares de disputa, compreendi que a
Pedagogia Historico-Critica (PHC) se posiciona a favor dos interesses da classe trabalhadora
e concebe a escola como instrumento de transformagdo social, por meio da superagao das

relacdes de exploracdo e dominacgdo entre os homens. Para tanto, o trabalho educativo deve

[...] produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que ¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o
objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais
que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das formas
mais adequadas para atingir esse objetivo (Saviani, 2011a, p.13).

Para que a escola cumpra a sua func¢do social de transmitir o saber historicamente
sistematizado pelo conjunto dos homens, € preciso primeiro identificar os elementos culturais
que podem produzir a humanizacao no individuo e depois descobrir as formas mais adequadas
de transmitir esses elementos culturais para as novas geragdes (Saviani, 2011a). Naturalmente,
a constante divida de o qgue ensinar avangou para: Que conhecimentos ensinar para produzir a
humanizag¢do do individuo?

Saviani (2011a) defende ainda o trabalho com os cléssicos para que o essencial nao
seja preterido pelo secundario na escola. Mas o que seria um classico? Segundo o autor, sdo
aqueles conhecimentos que resistiram ao tempo e se firmam como fundamentais para resolver
problemas e dilemas da existéncia humana. Esses conhecimentos devem ser organizados de
uma forma sequencial considerando o estado atual do desenvolvimento do destinatdrio a
quem se esta ensinando.

Por conta da sistematizacdo do conhecimento a ser ensinado ¢ que a fungdo do
curriculo se torna importante, pois € através dos conhecimentos selecionados para compor sua
materialidade que a classe trabalhadora pode ou ndao obter consciéncia necessaria para
transformar a realidade social, econdmica e politica em que vive. Essa possibilidade pode se
materializar se o curriculo escolar considerar as dimensdes cientifica, artistica e filoséfica do
conhecimento e sua relagdo com o cotidiano (Duarte, 1996). O dominio dessas trés dimensdes

¢ essencial
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[...] para a participacdo politica das massas. Se os membros das camadas populares
nao dominam os contetidos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses,
porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente desses
conteudos culturais para legitimar e consolidar a sua dominacdo (Saviani, 1999,
p-66).

Considerando que o processo de selecdo e organizagdo dos contetdos do curriculo é
determinado pela visdo de mundo da classe que o realiza, acredito que talvez, assim como eu
até entdo, muitos docentes da educacgao basica desconhecam os interesses das classes sociais,
sobretudo, dos burgueses, que estdo em jogo e em disputa nos processos de construgdo de
curriculos escolares, bem como os pressupostos que fundamentam o planejamento do seu
trabalho. Mediante essa reflexdo e a experiéncia anteriormente relatada de participagdo na
reelaboragao do curriculo de Lingua Portuguesa da rede publica de Joinville, deu-se a escolha
do curriculo como tema principal e, apds leituras mais aprofundadas sobre o assunto, definiu-
se como objeto de analise desta pesquisa, o curriculo a partir da Pedagogia Historico-Critica.

De acordo com Sacristan (2013), nos séculos XVI e XVII, o curriculo se
transformou em um importante regulador da organizagdao do ensino e de como a entendemos
hoje. Segundo o autor, o termo curriculum aparece pela primeira vez na Universidade de
Glasgow1, na Escocia, disseminado por académicos calvinista oriundos de Genebra. Para
conceituar o termo curriculo, ele recorre a sua etimologia e explica que ele vem “da palavra
latina curriculum (cuja raiz € a mesma de cursus e currere). [...] O termo era utilizado para
significar a carreira, e, por extensdo, determinava a ordenacdo e a representacdo de seu
percurso” (Sacristan, 2013, p. 16). Acrescenta ainda que, na lingua espanhola, esse termo
assume dois sentidos: o percurso e as conquistas da vida profissional (curriculum vitae) e
também o percurso da vida escolar, por meio da indicagao dos conteudos e da ordem que o
aluno deve aprender. Esses dois sentidos também podem ser estendidos ao termo na lingua

portuguesa.

Em sua origem, o curriculo significava o territorio demarcado e regrado do
conhecimento correspondente aos contetidos que professores e centros de educacao
deveriam cobrir; ou seja, o plano de estudos proposto e imposto pela escola aos
professores (para que o ensinassem) e aos estudantes (para que o aprendessem). De
tudo aquilo que sabemos e que, em tese, pode ser ensinado ou aprendido, o curriculo
a ensinar ¢ uma selecdo organizada dos conteudos a aprender, os quais, por sua vez,
regulardo a pratica didatica que se desenvolve durante a escolaridade (Sacristan,
2013, p. 17).

Além do conteudo e da pratica didatica (método), o curriculo também

estabelece niveis de acordo com a complexidade dos conteudos (grau) e o tempo de conclusio
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de cada nivel (ano letivo). Portanto ordena o desenvolvimento e o progresso escolar dos
estudantes. “Tudo isso, como um conjunto, constituird o padrao sobre o qual se julgard o que
serd considerado sucesso ou fracasso, o normal ou anormal, o quanto ¢ satisfatéria ou
insatisfatoria a escola, quem cumpre o que ¢ estabelecido e quem ndo o faz” (Sacristan, 2013,
p. 19). Isso significa que o curriculo também se torna um regulador das pessoas, conforme
Sacristan (2013). Logo, pode-se concluir que o processo de construcdo do curriculo nao ¢
neutro, trata-se de um campo de conflitos entre visdes de mundo diferentes, isto ¢, a selecdo e
organizacdo dos conteudos de um curriculo corresponde ao projeto de homem e sociedade

desejavel pelo grupo que o realiza.

Além disso, compreendemos que o curriculo, como um documento que direciona o
trabalho pedagogico, configura-se a partir de uma compreensdo de sociedade e
almeja formar intencionalmente individuos numa determinada dire¢do. Ao levar isto
em consideracdo, compreendemos que todo curriculo aponta um ser humano a ser
formado e se orienta pela proposigdo de caminhos de edificagdo social. Desse modo,
o curriculo tem uma caracteristica teleologica, ou seja, direciona o trabalho
educativo a partir do seu modo de organiza¢do, fundamentacdo e selegdo de
contetidos. Esta caracteristica teleoldgica ndo aparece imediatamente, mas a partir
dos desdobramentos dos conteudos trabalhados na forma¢do humana (Malanchen,
2014, p. 213).

Segundo Silva (1999), o curriculo s6 se tornou objeto especifico de estudo e
pesquisa a partir do inicio do século XX, impulsionado pelo processo de industrializagao,
imigragdo e massificagdo da escolarizagdo nos Estados Unidos. O autor, em que pese sua
ancoragem epistemoldgica distinta da adotada nesta pesquisa, classifica as teorias do curriculo
em tradicionais, criticas e pos-criticas e as diferencia inicialmente afirmando que “as teorias
tradicionais pretendem ser apenas isso: ‘teorias’ neutras, cientificas, desinteressada. As teorias
criticas e as teorias poOs-criticas, em contraste, argumentam que nenhuma teoria € neutra,
cientifica ou desinteressada, mas que estd, inevitavelmente, implicada em relagdes de
poder”’(Silva, 1999, p. 16). As teorias tradicionais concebem os conhecimentos e saberes
dominantes como inquestionaveis, portanto se preocupam fundamentalmente em como
organiza-los e transmiti-los.

Na contramao, as teorias criticas e pos-criticas questionam esse conhecimento,
centrando-se na questdo do por qué?: Por que e quais interesses fazem com que determinados
conhecimento ¢ ndo outro esteja no curriculo? Essas teorias deslocam a preocupagdo da

metodologia das teorias tradicionais para a conexdo entre saber, identidade e poder. No

entanto as teorias criticas enfatizam os conceitos de ideologia e poder enquanto as teorias pos-
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criticas enfatizam o conceito de discurso, todavia nenhuma delas concebe a escola como uma
institui¢do que possa contribuir para a superagao da sociedade dividida em classes em dire¢ao
a transformacao social.

Apesar disso, as teorias criticas contribuiram, no Brasil, para “a critica ao
regime autoritario e a pedagogia autoritaria desse regime, a pedagogia tecnicista. De certa
forma, essas teorias alimentaram reflexdes e analises daqueles que em nosso pais se
colocavam na oposi¢do a pedagogia oficial e a politica educacional dominante” (Saviani,
2011a, p. 58). Foi nesse clima de luta contra a ditadura brasileira que, no final da década de
1970, o educador Dermeval Saviani traga as primeiras linhas de uma teoria pedagdgica de
base materialista, histoérica e dialética, que vem sendo construida coletivamente até os dias de
hoje e com a qual este trabalho esta vinculado. Em 1982, o autor elabora, inspirado na
concepcao dialética de ciéncia explicita no método da economia politica de Marx, o método
pedagbgico da sua teoria, inicialmente chamada de pedagogia revolucionaria e, em 1984,
renomeada de Pedagogia Historico-Critica (PHC).

Na década de 1980, quando a PHC se firmou no Brasil, acentua-se o clima de
luta contra a ditadura no pais, enquanto isso, no restante do mundo, as ideias neoliberais e
p6s-modernas ganhavam cada vez mais espago. “Nao tardou, porém, que essas ideias
chegassem ao Brasil. Veja-se, por exemplo, o fato de que na metade da década de oitenta teve
inicio a onda construtivista que, ao fim daquela década, j4 se mostrava como o grande
modismo a assolar a educacdo brasileira” (Malanchen, 2014, p. 161). Na década seguinte, o
sistema educacional brasileiro passou por reformas em decorréncia das reformas de
adequacdo do Estado as exigéncias do processo de globalizacdo. Sobre isso, Malanchen
(2014) explica que

Tratava-se de ajustar a escola as demandas do mercado, ou seja, aos interesses
hegemonicos de manutengdo das condi¢des de acumulagdo de capital. Em nome de
se colocar a escola em sintonia com mudangas tecnoldgicas, culturais e
socioeconomicas, 0 que se colocou em movimento foi um intenso processo de
formatacdo da escola segundo os moldes impostos pela logica do capitalismo do fim
do século XX e inicio do século XXI (Malanchen, 2014, p. 16).

O curriculo foi um dos alvos das reformas da educacao escolar brasileira que
comegaram na década de 1990 e se estendem até esse inicio do século XXI. Com isso, o
campo do curriculo sofreu influéncia de vertentes pds-estruturalista, neomarxistas, pos-
colonialistas, pds-criticas, multiculturalistas entre outras. Malanchen (2014) aponta esta

ultima como hegemodnica no campo dos estudos contemporaneos sobre curriculo e na
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elabora¢do de documentos oficiais da educagdo brasileira. Para a autora (2014, p. 18), o
discurso multiculturalista aparentemente dissemina uma visdo de mundo que “defende a
inclusdo social, a democratizagdo, o respeito a diversidade cultural etc., mas que, na realidade,
tem como fung¢do principal a legitimacao ideologica do capitalismo contemporaneo.” assim
como “a negacdo da possibilidade de superagdo do capitalismo pelo socialismo” (Malanchen,
2014, p. 21). Com isso, a autora conclui que as concepcoes de curriculo, conhecimento e
cultura que se destacaram a partir da década de 1990 desvalorizam o conhecimento objetivo e
apontam para o que Duarte (2008 apud Malanchen, 2014) chamou de esfacelamento do
curriculo.

Ainda que Saviani ndo tenha elaborado uma teoria especifica do curriculo na
perspectiva da PHC, ha diversos elementos curriculares no conjunto das suas obras e nas
contribui¢des de outros autores dessa linha tedrica. Uma teoria do curriculo pensada a luz da
PHC concebe a escola como um dos recurso de transformagdo social e superagdo da
sociedade capitalista por meio da socializagdo dos conhecimentos mais desenvolvidos
produzidos de forma coletiva e historica pela humanidade, isto ¢, o curriculo deve ser
organizado a partir do conhecimento elaborado, do saber objetivo e sistematizado. Trata-se de
selecionar e organizar, de forma sequencial e gradativa, os conteudos cldssicos das ciéncias,
das artes e da filosofia, considerando a capacidade cognitiva e a pratica social do aluno, e de
tomar “como referéncia o método dialético, em seu movimento do empirico ao abstrato e
deste ao concreto, ou seja, da sincrese a andlise e desta a sintese.” (Malanche, 2014, p. 200),
para transmissdo adequada desses conteudos. Para Malanchen (2014), o caminho para
organizar um curriculo nessa perspectiva “é¢ tomar como eixo norteador de nossa concepgao
de mundo, materialista historico e dialética, aquilo que ¢ proprio do ser humano: o trabalho”
(Malanche, 2014, p. 207).

Considerando a experiéncia da autora na reelaboragdo do curriculo da rede municipal
de Joinville, as distintas teorias do curriculo, o historico dos estudos curriculares e o objeto de
analise desta pesquisa, o objetivo geral deste trabalho ¢ investigar em que medida a proposta
curricular da Rede Municipal de Ensino de Joinville, sobretudo o componente de Lingua
Portuguesa dos anos finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental, aproxima-se ou ndo das
concepcoes da Pedagogia Histérico-Critica. A partir disso, questiona-se: Quais concepgoes
tedricas da Pedagogia Historico-Critica aparecem no curriculo da Rede Municipal de Ensino

de Joinville? A hipotese ¢ de que havera contradicdes entre as concepgdes teodricas da
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Pedagogia Historico-Critica e outras concepgdes alinhadas ao processo de implementagdo da
Base Nacional Comum Curricular encontradas na proposta curricular da Rede Municipal de
Ensino de Joinville.

Em vista disso, foram delimitados os seguintes objetivos especificos: Apresentar o
referencial tedrico que subsidiard a analise do objeto de pesquisa. Entrevistar alguns
professores que participaram da elaboragdo da proposta curricular da Rede Municipal de
Ensino de Joinville, especialmente aqueles que participaram do componente de Lingua
Portuguesa, para conhecer o contexto de producdo desse documento e as concepcdes de
curriculo dos sujeitos que o produziram. Historicizar e analisar a proposta curricular da Rede
Municipal de Ensino de Joinville, em particular o componente de Lingua Portuguesa para os
anos finais do Ensino Fundamental, atentando-se para a presenga ou ndo de aspectos
curriculares da PHC. Elaborar orientagdes para os professores pensarem a constru¢do de um
curriculo de Lingua Portuguesa conforme os principios da PHC.

Para atender a esses objetivos, o trabalho esta dividido em quatro partes: na primeira
parte, € apresentado o referencial tedrico, no qual sdo apresentados os conceitos da PHC, as
teorias do curriculo, a BNCC e a Pedagogia das Competéncias e a perspectiva historica da
disciplina curricular de Lingua Portuguesa; na segunda parte, ¢ apresentada a metodologia
utilizada, a qual toma os pressupostos do materialismo histérico-dialético como método de
pesquisa; na terceira parte, sdo apresentadas e analisadas as entrevistas realizadas com as
professoras que participaram da elaborag@o da proposta curricular e o documento da proposta
curricular da Rede Municipal de Ensino de Joinville, especialmente o componente de Lingua
Portuguesa dos anos Finais do Ensino Fundamental, a partir da PHC; e na quarta e ultima
parte, sdo apresentadas orientacdes para os professores pensarem a construcdo de um

curriculo de Lingua Portuguesa a luz da PHC.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, serd apresentado o referencial tedrico que subsidiara a analise do
objeto desta pesquisa. Para isso o referencial estd dividido em trés se¢des: na primeira,
chamada de PHC — Compreendendo conceitos, sdo identificados os pressupostos filosoficos e
pedagogicos que fundamentam a Pedagogia Historico-Critica; na segunda, chamada de
Concepgoes de Curriculo, ¢é realizada primeiro uma revisdo sobre as diversas abordagens
teoricas do campo de estudos do curriculo e, em seguida, ¢ discorrido sobre a concepgao de
curriculo para a Pedagogia Historico-Critica; por fim, na terceira e ltima se¢do, chamada de
BNCC e Lingua Portuguesa, primeiro ¢ apresentado o contexto de produgao e os fundamentos
pedagogicos da BNCC e, por ultimo, ¢ feito um apanhado histérico sobre o surgimento e a

transformacdo da disciplina curricular de Lingua Portuguesa.

2.1 PHC — COMPREENDENDO CONCEITOS

Nesta secao sao apresentados os conceitos classicos que sustentam a teoria
pedagogica Historico-Critica. Ela est4 dividida em dois topicos: no primeiro, sdo apresentados
os pressupostos filosoficos desta teoria, as concepgdes de mundo, homem, sociedade, trabalho
e trabalho educativo, fundados na perspectiva do materialismo histdrico-dialético, e, no
segundo topico, sdo apresentados os pressupostos pedagogicos e a contribuicdo da Psicologia
Histdrico-Cultural, enquanto teoria do desenvolvimento psiquico humano, para o método

pedagogico da PHC.

2.1.1 Concepc¢io de mundo, homem, sociedade, trabalho e trabalho educativo

Conhecimentos e posicionamentos de valor a respeito de aspectos como a vida,
a sociedade, a natureza, as pessoas, a propria imagem e a relagcdo entre todos esses elementos
determinam uma concepg¢do ou visdo de mundo. Essas concepcdes ou visdes de mundo sdo
por vezes diferentes e conflitantes entre si, pois representam as contradi¢des ideoldgicas que

acompanham a luta de classes que marcou o desenvolvimento do género humano até os dias
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atuais. Nesse embate a pedagogia historico-critica toma partido da concepcdo de mundo
materialista, historica e dialética da teoria social marxista. “Trata-se de uma concepcao de
mundo na qual se articulam o conhecimento objetivo da natureza e a organizacdo coletiva
consciente da sociedade” (Duarte, 2016, p. 97-98).

Antes de tudo, € preciso compreender como o ser humano, em sua perspectiva
historica, torna-se homem, ou seja, como ele constrdi a sua propria existéncia. Para o
materialismo historico dialético, o homem € um ser social, de base inorganica e organica, iSso
quer dizer que sua génese ¢ bioldgica, mas a sua humanidade, seu psiquismo e personalidade
se constituem a partir das relagdes com outros homens, com a sociedade e com a natureza. E a
dimensao social que determina a conduta do homem e o diferencia radicalmente dos animais,
mesmo daqueles que vivem em bando, que tém seu comportamento determinado pela heranca
genética da espécie.

As formas de comportamento dos homens e dos animais se diferenciam pela
forma como sdo transmitidas: nos animais por heranga genética € nos homens por heranga
social. Ao nascer, j& esta inscrito no cérebro animal os mecanismos inatos de comportamento,
isso explica porque um animal, mesmo criado isoladamente, apresenta comportamentos
tipicos da sua espécie (Mukhina, 1996). O mesmo ndo aconteceria com uma crian¢a que
crescesse longe de outros humanos, como os varios casos de criangas selvagens apresentados
na literatura, que por conta do isolamento social ndo desenvolveram aptiddes e funcdes
caracteristicamente humanas. Isso significa que o homem precisa apropriar-se das aquisi¢des
do desenvolvimento da espécie, pois elas sdo transmitidas socialmente e ndo geneticamente
COmo nos animais.

Nao s6 a heranca social, mas também a heranca cultural diferencia os homens
dos animais, pois estes se adaptam a natureza e aqueles precisam adaptéa-la a si. Esse processo
em que o homem transforma a natureza “tem um carater produtivo, contrariamente a atividade
animal. Esta atividade produtiva dos homens, fundamental entre todas, ¢ a atividade do
trabalho” (Leontiev, 2004, p. 176). A qual permite ao homem extrair da natureza e transformar
em produto condi¢des materiais conforme sua necessidade para garantir os meios da sua
existéncia e reproducdo. Portanto o trabalho ¢ fundamental para o ser humano constituir-se

enquanto ser social.

Com efeito, sabe-se que, diferentemente dos outros animais, que se adaptam a
realidade natural tendo a sua existéncia garantida naturalmente, o0 homem necessita
produzir continuamente sua propria existéncia. Para tanto, em lugar de se adaptar a
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natureza, ele tem que adaptar a natureza a si, isto ¢, transforma-la. E isto ¢ feito pelo
trabalho. Portanto, o que diferencia o homem dos outros animais ¢ o trabalho
(Saviani, 2011a, p. 11).

Os animais também modificam em certa medida o ambiente em que vivem ao
transportar galhos, folhas, sementes, cavar buracos e utilizar meios para satisfazer suas
necessidades imediatas, porém ndo passam de necessidades fisiologicas, como a fome ou a
sobrevivéncia, uma interagdo baseada em sua natureza biologica e instintiva. O trabalho
humano, diferentemente, modifica a natureza com intencionalidade por meio de um
planejamento mental ou uma ideag¢do imaginaria dos objetivos da a¢do antes de transformar o
material sobre o qual opera, como explica Marx em sua metafora sobre a diferenga entre a
abelha e o arquiteto'. Entdo, para produzir uma casa, por exemplo, é preciso primeiro o
planejamento prévio para s6 depois executar o trabalho manual de constru¢do da casa. Isso
significa que “as forcas e faculdades fisicas apenas realizam sob a forma pratica a
especificidade da atividade humana do trabalho, aquilo que constitui o seu conteudo
psicolégico” (Leontiev, 2004, p. 177). Esse intercambio continuo com a natureza permitiu ao
homem a criagdo de um mundo humano, o mundo da cultura, conforme explica Saviani

(2011a):

E o trabalho instaura-se a partir do momento em que seu agente antecipa
mentalmente a finalidade da acdo. Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo
de atividade, mas uma agio adequada a finalidades. E, pois, uma agdo intencional.
Para sobreviver, o homem necessita extrair da natureza, ativa e intencionalmente, os
meios de sua subsisténcia. Ao fazer isso, ele inicia o processo de transformagdo da
natureza, criando um mundo humano (o mundo da cultura) (Saviani, 2011a, p. 11).

A finalidade da acdo ¢ definida pela fungdo que o objeto desempenhara
socialmente. O homem transforma ativa e intencionalmente as condigdes materiais da
natureza em objetos sociais, com fungdes e significados atribuidos por ele. “O instrumento
ndo ¢ para o homem um simples objeto de forma exterior determinada e possuindo
propriedades mecanicas definidas; ele manifesta-se-lhe como um objeto no qual se gravam
modos de agdo, operagdes de trabalho socialmente elaboradas™ (Leontiev, 2004, p. 180). E na

medida em que produz esses objetos, deposita e materializa neles um pouco de seus

1  Marx compara o trabalho executado por uma abelha para construir sua colmeia ao trabalho de um arquiteto.
Contudo distingue o pior arquiteto da melhor abelha pela capacidade que aquele tem de planejar
antecipadamente a construcdo antes de executar o trabalho. Portanto o resultado do trabalho é a
materializa¢do do projeto que tinha em mente, processo que constitui seu modo de operar ¢ ao qual sua
vontade deve se submeter.
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conhecimentos, capacidades e habilidades. Portanto, nos objetos e instrumentos
historicamente produzidos pelos homens estd incorporada e fixada a atividade humana, “o
trabalho, realizando o processo de produgdo [...], imprime-se no seu produto” (Leontiev,
2004, p. 176), tornando-se suporte permanente de operacdes, disponiveis para apropriagdo por

outros homens e para as proximas geracoes.

Entao, a transformacdo de que acabamos de falar manifesta-se como um processo de
encarnacdo, de objetivacdo nos produtos da atividade dos homens, das suas forgas e
faculdades intelectuais e a historia da cultura material e intelectual da humanidade
manifesta-se como um processo, que exprime sob uma forma exterior e objetiva, as
aquisi¢cdes do desenvolvimento das aptiddes do género humano. Nesta otica, pode
considerar-se cada etapa do aperfeicoamento dos instrumentos e utensilios, por
exemplo, como exprimindo e fixando em si um certo grau de desenvolvimento das
fungdes psicomotoras da mao humana, a complexidade da fonética das linguas como
a expressao do desenvolvimento das faculdades de articulagdo e do ouvido verbal, o
processo nas obras de arte como a manifestacdo do desenvolvimento estético da
humanidade etc. Mesmo na industria material ordinaria, sob o aspecto de objetos

exteriores, estamos perante faculdades humanas objetivadas [...] (Leontiev, 2004,
p. 176-177).

O produto resultante do trabalho humano denomina-se objetivagdo. Contudo as
objetivacdes humanas ndo se limitam apenas a produgdo de bens materiais. H4 uma outra
categoria de producao chamada por Saviani (2011a) de “trabalho ndo-material”. Segundo o
autor, “Trata-se aqui da producao de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades [...] trata-se da produ¢do do saber [...]” (Saviani, 201la, p.12), ou seja,
objetivacdes que embora possam se materializar em objetos artisticos o resultado que
produzem “ndo €, ele proprio, material; esse resultado € espiritual, quer dizer, ¢ simbolico”
(Saviani, 2011a, p.90). As produgdes artisticas, como a poesia, a musica, a danga, € o
conhecimento cientifico e filos6fico sdo exemplos de objetivacdes ndo materiais ou
intelectuais. O conjunto das objetivacdes materiais e ndo materiais constituem o mundo da

cultura humana.

Nesse processo de objetivagdo, desde a antecipacdo mental até a agdo do
trabalho material e ndo-material, sujeito e objeto sdo transformados, pois, ndo s6 a natureza ¢é
modificada pelo homem como também o proprio homem ¢é modificado por ela. Quando o
homem transforma a natureza de forma ativa e intencional, ele adquire novos conhecimentos
e desenvolve novas capacidades e habilidades, que, por sua vez, criam novas necessidades
que o levam a retornar a atividade de trabalho para satisfazé-las. Esse ciclo afastou o0 homem
de suas determinagdes puramente bioldgicas e complexificou cada vez mais a existéncia

humana, o trabalho e a sociedade.
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O trabalho ainda permite com que esse ser se transforme, pois cada processo de
objetificacdo, além de transformar o meio material, também modifica o0 homem, suas
capacidades, seu intelecto, pois é essa interagdo que permite que o homem veja,
reveja, use e reuse seus conhecimentos € como estes interagem com a natureza,
evoluindo sua pratica, ou seja, evoluindo as formas como o homem realiza o
trabalho (Siqueira, 2022, p. 32).

Com o desenvolvimento de formas mais complexas e especificas de trabalho, o
homem desenvolveu novas formas de conduta e atingiu um nivel mais desenvolvido da sua
humanidade, que modificou o funcionamento natural do psiquismo humano, gerando uma
segunda natureza. Constata-se portanto que o homem ndo nasce naturalmente homem, “sua
esséncia, ndo ¢ dada pela natureza, mas € produzida pelos proprios homens” (Saviani, 2013, p
190-191), ele “se constitui como homem, ou seja, se forma homem no e pelo trabalho”
(Saviani, 2013, p. 195), isto ¢, produz sua humanidade por meio dos processos de

objetivacdes de bens materiais e ndo-materiais, logo se trata de um produto do seu

desenvolvimento socio-historico.

Se a existéncia humana ndo ¢ garantida pela natureza, ndo ¢ uma dadiva natural, mas
tem de ser produzida pelos proprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho,
isso significa que o homem ndo nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce
sabendo produzir-se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa
aprender a produzir sua propria existéncia. Portanto, a producdo do homem ¢, ao
mesmo tempo, a formagdo do homem, isto ¢, um processo educativo. A origem da
educag@o coincide, entdo, com a origem do homem mesmo (Saviani, 2007, p. 154).

A humanidade e a habilidade de realizar trabalhos mais complexos e especificos ndo
podem ser transmitidas hereditariamente, pois ndo tém capacidade de se fixar no aparato
biologico da espécie. “Por consequéncia, estas aquisigdes devem necessariamente ser fixadas
[...] sob uma forma original, exterior (‘esotérica’)” (Leontiev, 2004, p. 176). Isso quer dizer
que o homem precisa passar pelo processo de humanizacdo para se tornar plenamente
humano. Esse processo consiste na apropriagdo das objetivagdes produzidas historicamente
pelo género humano, desde objetos e pensamentos cotidianos até os pensamentos mais
elaborados como o teodrico e abstrato. A natureza organica do homem dispde de condigdes
necessarias para um desenvolvimento psiquico altamente complexo, contudo elas dependem
de processos educativos e sociais adequados. Portanto, o processo de humaniza¢do do homem

esta condicionado ao trabalho educativo.
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Saviani (2011a) define o trabalho educativo como “o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2011a, p.13). Logo, trata-se de um
trabalho ndo material, intelectual e de responsabilidade da escola, que tem como fung¢do social
a transmissdo do patrimonio cultural humano e do saber sistematizado. Para que esses

propositos sejam alcangados, € preciso considerar dois aspectos:

de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo (Saviani, 2011a, p.13).

O primeiro aspecto diz respeito a uma das mais importantes agdes da educagao, que
antecede até mesmo ao trabalho educativo, a selecdo dos conhecimentos que “podem
produzir, nos varios momentos do desenvolvimento pessoal, a humaniza¢do dos individuos”
(Duarte, 2016, p. 67). Corresponde ao resultado da reflexao pedagdgica o que ensinar? que se
efetiva como conteudo do curriculo escolar. Esse conteudo deve ser diferenciando entre o que
¢ principal e o que € secundario. E a escolha desse contetido para a elaboracdo dos curriculos
escolares deve priorizar o conhecimento essencial a partir de dois critérios: os cldssicos e as

esferas nao cotidianas de objetivagao.

Para Saviani (2011a), a educagdo deve privilegiar o trabalho com os classicos, pois
esses conhecimentos resistiram ao tempo e se mostraram relevantes para o homem resolver
seus problemas e dilemas existenciais. O autor esclarece que “o classico nao se confunde com
o tradicional e também nao se opde, necessariamente, ao moderno € muito menos ao atual. O
classico ¢ aquilo que se firmou como fundamental, como essencial” (Saviani, 2011a, p. 13).
Para Duarte (1996), a educagdo também deve mediar os conhecimentos entre a vida cotidiana
e as esferas ndo cotidianas de objetificagdo do género humano. O autor defende que a pratica
pedagodgica deve partir da vida cotidiana, porém nao deve limitar-se a satisfazer as
necessidades dessa esfera, “mas produzir no aluno necessidades de tipo superior, que nao
surgem espontaneamente, € sim pela apropriacao dos conteudos das esferas de objetivaciao”

(Duarte, 1996, p.58) ndo cotidianas, especialmente a cientifica, artistica e filosofica.

A pedagogia historico-critica pauta-se no postulado de que novas necessidades sdo
formadas nos individuos a partir da apropriagdo da cultura, cabendo a educagdo
escolar a tarefa de produzir nos individuos novas necessidades — carecimentos nao-
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cotidianos — e ndo ater-se ou limitar-se aos interesses e necessidades trazidos a priori
pelo alunado (Pasqualini; Mazzeu, 2008, p. 8§9-90).

Superada essa etapa, ¢ preciso pensar no segundo, mas ndo menos importante, aspecto
mencionado por Saviani (2011a): as formas mais adequadas para transmitir os elementos
culturais necessarios a humanizacao dos individuos. Esse aspecto corresponde a metodologia
e implica pensar em outro questionamento pedagodgico: como ensinar?, ou quais
encaminhamentos metodoldgicos sdo adequados de acordo com o periodo de
desenvolvimento psiquico do individuo e seu devir. Isso significa que, além do conteudo e da
forma, ¢ preciso considerar e conhecer o desenvolvimento do destinatario do trabalho
educativo. Somado a isso, também ¢ preciso compreender o contetido de forma teorica para
planejar sequencialmente o percurso e as agdes pedagdgicas adequadas a transmissdo do

conhecimento.

Organizar sistematicamente o processo de transmissdo do conhecimento ¢ tarefa do
professor. Cabe a ele definir adequadamente as estratégias ou procedimentos (forma) para
transmitir direta e intencionalmente os conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade (conteudo), considerando tanto o destinatirio quanto as condig¢des (espaco-
temporais, fisicas, sociais) do ato educativo. Desse modo, o professor € o profissional que esta
na escola para ensinar, instigar o desejo, provocar o interesse, produzir a necessidade pelo
novo, ¢ aquele que dirige o processo de ensino-aprendizagem para promover 0 maximo
desenvolvimento do individuo e ndo aquele que apenas estimula e acompanha o
desenvolvimento do individuo, submetendo-se aos seus desejos, interesses € necessidades

imediatas como se a progressao fosse espontanea e nao precisasse do processo educativo.

Nao se pode esquecer que a educacdo ¢ um complexo da sociedade, que a alimenta e
também ¢ alimentada por ela. Por consequéncia, a escola reflete as contradigdes da sociedade
em que estd inserida. A “escola ¢ determinada socialmente; a sociedade em que vivemos,
fundada no modo de producdo capitalista, ¢ dividida em classes com interesses opostos;
portanto, a escola sofre a determinacdo do conflito de interesses que caracteriza a sociedade”
(Saviani, 1999, p.41). Na sociedade capitalista, marcada pela desigualdade social, a escola
tende a reproduzir a relagdo de dominagao e exploracao desse sistema por meio da negacao do

acesso da classe trabalhadora aos conhecimentos mais desenvolvidos produzidos pela
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humanidade e em contrapartida pela apropriacdo privada desses conhecimentos pela classe

burguesa para a perpetuacao dos interesses do capital.

Para combater esse sistema educacional, que coopera para reproducao da ideologia e
dos valores da classe dominante, e superar essa ordem social de explora¢dao e dominagao entre
os homens, a pedagogia histdrico-critica defende uma educagdo historica que garanta a
socializagdao sistematizada dos conhecimentos mais desenvolvidos para assegurar que os
alunos provenientes “da classe trabalhadora se alfabetizem da melhor forma que noés
pudermos alfabetiza-los. Que alcancem o dominio da lingua escrita nos niveis mais elevados.
Que dominem os conhecimentos cientificos, artisticos e filoso6ficos nas suas formas mais
desenvolvidas” (Duarte, 2013, p. 69). E que, munidos desses conhecimentos, sejam
conscientes da realidade concreta em que vivem e engajados na transformacao da organizagao

social.

2.1.2 O método da PHC na materializacdo do trabalho educativo

Para se pensar nas formas mais adequadas de transmissdo dos elementos culturais
necessarios a humaniza¢ao dos individuos (métodos) na PHC ¢ preciso considerar as
contribuicdes da  Psicologia  Histdrico-Cultural (PsiHC), teoria psicoldgica do
desenvolvimento e da aprendizagem humana de base materialista dialética, elaborada por Lev
S. Vigotski, que junto de Alexander R. Luria e Alexei N. Leontiev formaram um grupo de
pesquisadores soviéticos conhecidos como Escola de Vigotski. Essa corrente de pensamento
psicologico se originou no inicio do século XX na entdo Unido Soviética (URSS) em um
contexto da Russia pds-revolucionaria e de forte fervor socialista. Trata-se de uma nova
concepgdo de psiquismo humano que procurou descrever e explicar o processo de formacao
das fungdes psicologicas superiores a partir dos principios € métodos de Marx.

A Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica compartilham
os mesmos fundamentos teorico-filoséficos e defendem o papel da educagdo escolar na
promog¢ao do desenvolvimento humano mediante uma perspectiva dialética de transmissao
dos saberes objetivos e universais. Essas duas vertentes, do campo da educacdo e da
psicologia, formam uma unidade que orienta o trabalho educativo. O estudo da psicologia
pesquisa o desenvolvimento do psiquismo humano; o processo pedagdgico, objeto de estudo

da educagdo, ¢ condi¢do para que esse desenvolvimento aconte¢a, a0 mesmo tempo, o
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conhecimento das leis do desenvolvimento do psiquismo também ¢é condigdo para o
planejamento pedagdgico adequado aos diferentes niveis de desenvolvimento psiquico do
individuo.

O psiquismo humano, segundo Ligia Martins (2011), ¢ ao mesmo tempo
material e ideal. Material porque dispde de uma estrutura organica e ideal porque reflete a
realidade ao formar imagens subjetivas do mundo objetivo. O desenvolvimento do psiquismo
humano depende do desenvolvimento das func¢des psicologicas humanas. Essas classificam-se
em duas categorias de funcdes: as elementares e as superiores. As primeiras sdo de origem
bioldgicas e se desenvolvem naturalmente pela maturagdo cerebral, sdo respostas diretas e
inatas aos estimulos, como a atencdo involuntdria e o reflexo inato. As segundas sdo de
origem social, ou seja, ndo se desenvolvem naturalmente pela maturacdo bioldgica,
necessitam, portanto, da convivéncia com a cultura humana e sido respostas aos estimulos
mediadas pelos signos®, como a aten¢do voluntaria, a memoria € a imaginagio.

Os processos psiquicos superiores representam a capacidade do ser humano de
dominar a propria conduta mediante a internalizacdo dos signos, ou seja, do universo
simbolico. Logo, a aprendizagem dos signos tém a funcdo de dirigir o comportamento do
homem e a sua relagdo com o entorno. Segundo Martins (2013), para Vigotski, o processo de
internalizacdo de signos regula e explica os comportamentos culturalmente formados,
tornando-se categoria central de analise do desenvolvimento e da aprendizagem. Isso significa
que conforme o individuo vai se apropriando dos signos da cultura, também vai
desenvolvendo consciéncia e autodominio da sua propria conduta, ele comega a aplicar a si
proprio as mesmas formas de comportamento que outrora dependia de instru¢des externas.
Esse processo de internalizacdo dos signos consiste na transformagdo de uma atividade
externa e social (interpsiquica) em uma atividade interna e individual (intrapsiquica). Ou seja,
o desenvolvimento da mente humana acontece de fora pra dentro, da constante interacdo entre
as objetivacdes do mundo real e o psiquismo do sujeito. Vigotski chamou esse processo de lei
genética geral do desenvolvimento psiquico.

A internalizagdo dos signos promove o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas humanas, que promove o desenvolvimento do psiquismo e da capacidade de
elaboragdo de imagens subjetivas da realidade objetiva. Com isso, tem-se também a

capacidade de elaboragdo de imagens subjetivas daquilo que pode vir a ser realidade objetiva,

2 “O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica de maneira analoga ao papel do instrumento no
trabalho” (Vigotski, 2003, p. 38).
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ou seja, da antecipacdo mental da realizacdo do trabalho, e a capacidade de formagdo do
pensamento por conceitos. Os conceitos podem ser espontdneos ou cientificos, os dois se
desenvolvem de forma diferente, mas interdependente. Os conceitos espontdneos sio
formados de modo inconsciente a partir das experiéncias reais vividas pelos individuos. Os
conceitos cientificos s3o mediados pela linguagem e formados de modo consciente, sdo mais
elaborados e complexos que os espontaneos, pois apresentam um conjunto de relagdes
profundas com a realidade e com outros conceitos, formando um sistema de conceitos
relacionados que permite a compreensao integral da realidade no movimento de analise do
todo para as partes e vice-versa.

A transmissao e apreensao dos conceitos cientificos deve ser foco do trabalho
educativo na escola para a superacdo do pensamento simplificado e espontaneo em dire¢do a
evolucdo do pensamento teodrico para que os individuos sejam capazes de captar a realidade

em sua génese e esséncia indo além da mera percepc¢ao imediata e superficial dos fendmenos.

Assim, o trabalho educativo, pela parte do professor, deve sempre se pautar pelo
ensino dos conceitos cientificos, para um ensino que contribua para a formagao do
pensamento tedrico; e pela parte do aluno, pela constru¢do de conhecimentos em
direcdo a abstracdo, a capacidade de generalizagdo em sua forma mais elaborada, ou
seja, que compreenda as caracteristicas das partes e suas relagdes em si e entre elas e
o todo, de maneira histérica, ou seja, em dire¢do a aprendizagem (Siqueira, 2022,
p.46).

Desse modo, o desenvolvimento do pensamento tedrico depende do trabalho
educativo, dos processos indissociaveis do par ensino-aprendizagem, sobretudo da mediacao
pela acdo pedagogica. A qualidade e a complexidade dos conceitos cientificos e a relagdo do
sistema de conceitos apresentados pelo professor sera determinante para o desenvolvimento
do pensamento tedrico. Assim fica clara a importancia do ensino, especialmente o escolar, ndo
apenas para a aprendizagem dos contetdos ensinados, mas principalmente para o
desenvolvimento psiquico, dos fundamentos gerais das formas de pensar, agir e ser dos
individuos. Logo ¢ imprescindivel pensar em como fazer com que o ensino potencialize a
aprendizagem e o desenvolvimento. Por isso a PsiHC defende que a agdo pedagogica deve
primeiramente identificar o desenvolvimento ja alcangado pelo individuo para a partir dai
antever as necessidades de desenvolvimento e adiantar-se para promové-las, pois “o ‘bom
aprendizado’ ¢ somente aquele que se adianta ao desenvolvimento” (Vigotski, 2003, p. 60).
Para isso o professor deve apresentar conceitos cientificos novos que estabelecam relacdes

com o reportdrio de conceitos ja desenvolvido pelo individuo.
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Para explicar essa relagdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento, a
PsiHC formulou dois conceitos muito importantes, o nivel de desenvolvimento real (NDR) e a
zona de desenvolvimento proximal ou iminente (ZDI). A NDR ¢ o nivel em que o individuo ¢
capaz de resolver tarefas de maneira autdbnoma, sem ajuda de terceiros, pois ja domina os
conhecimentos e as habilidades necessarias, ou seja, as fungdes mentais para resolver aquela
tarefa ja se desenvolveram completamente. A ZDI ¢ o nivel em que o individuo ndo consegue
realizar determinada tarefa sozinho, precisa da mediagdo de alguém mais desenvolvido e
experiente, pois as fungdes mentais necessarias para resolver aquela tarefa estio em processo
de desenvolvimento. Vale lembrar que a ZDI é um espaco do pensamento referente as
possibilidades de desenvolvimento do psiquismo.

E nessa area, portanto, que o professor deve atuar de maneira intencional para
mobilizar fungdes psiquicas que estdo iniciando seu ciclo de desenvolvimento, transmitindo
conhecimentos que ainda ndo sdo totalmente dominados pelos alunos e mediando a solucdo de
tarefas que eles ndo conseguem realizar sem auxilio. Do contrrio, se a acdo pedagogica
limitar-se a exercitar fung¢des psiquicas ja4 formadas, ndo haverd aprendizagem e
desenvolvimento. Da mesma forma, se o conhecimento transmitido ou a tarefa solicitada
estiver muito distante dos conhecimentos ja consolidados, o aluno nao serd capaz de resolver
o problema e tampouco havera aprendizagem e desenvolvimento. “Sé na fronteira entre esses
dois familiares a aprendizagem pode ser fecunda. SO entre elas se situa o periodo de
exceléncia do ensino” (Vigotski, 2009, p. 333). O desvendar dos NDR e ZDI dos individuos ¢
o desafio que se coloca ao professor, que tem como fungao, por ser o par mais capaz, de criar
as condi¢des necessarias para transformar o desenvolvimento iminente em desenvolvimento
real.

E inegivel que a aprendizagem depende da maturagio de certos ciclos de
desenvolvimento, mas também ¢ fato que o desenvolvimento depende do processo de ensino-
aprendizagem. No entanto, a aprendizagem ndo corresponde ao desenvolvimento, este
necessita de outros fatores e tempos para se consolidar, a aprendizagem faz parte do processo
de desenvolvimento. “Aprendizado ndo ¢ desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis acontecer” (Vigotski,
2003, p. 61). Isso significa que o processo de ensino-aprendizagem precede e impulsiona o

desenvolvimento, que gera novas aprendizagens mais complexas e assim sucessivamente em
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um continuo movimento dialético. Dessa forma, a aprendizagem ¢é etapa necessaria para o
“processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (Vigotski, 2003. p. 61) que ndo ocorreria espontaneamente.
Fundamentado nas perspectivas do materialismo historico-dialético e da
psicologia histdrico-cultural, o fundador da Pedagogia Historico-Critica propde, inspirado na
analise feita por Marx do método cientifico de apropria¢ao da realidade pelo pensamento, um
método de ensino organizado em cinco passos: prdtica social inicial, problematizagdo,
instrumentalizag¢do, catarse € pratica social final. Esse método tem como ponto de partida e
chegada do processo educativo a prdtica social, pois “o conhecimento por si s6 nao liberta o
ser humano: o que o liberta ¢ a pratica social” (Gama; Duarte, 2017, p. 527). Sendo assim, o
primeiro passo € a prdtica social inicial, na qual se encontram aluno e professor, porém em
niveis diferentes de compreensdo, enquanto aquele tem uma visdo cadtica do todo (sincrese)

este compreende as relagdes que constituem as partes desse todo (sintese).

Enquanto o professor tem uma compreensiao que poderiamos denominar de “sintese
precaria”, a compreensdo dos alunos ¢ de carater sincrético. A compreensdo do
professor ¢ sintética porque implica uma certa articulagdo dos conhecimentos e das
experiéncias que detém relativamente a pratica social. Tal sintese, porém, é precaria,
uma vez que, por mais articulados que sejam os conhecimentos e as experiéncias, a
inser¢do de sua propria pratica pedagdgica como uma dimensdo da pratica social
envolve uma antecipagdo do que lhe serd possivel fazer com os alunos cujos niveis
de compreensdo ele ndo pode conhecer, no ponto de partida, sendo for de forma
precaria. Por seu lado, a compreensdo dos alunos ¢ sincrética uma vez que, por mais
conhecimentos e experiéncias que detenham, sua propria condi¢do de alunos implica
uma impossibilidade, no ponto de partida, de articulagdo da experiéncia pedagogica
na pratica social que participam (Saviani, 1999, p. 80).

Ao segundo passo, que Saviani (1999) chamou de problematizagdo, cabe a percepcao
dos problemas concretos da pratica social. “Trata-se de detectar questdes que precisam ser
resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que conhecimento ¢ necessario
dominar” (Saviani, 1999, p. 80). Todavia ndo se trata apenas da identificagao dos problemas
do entorno social imediato ou da esfera particular dos alunos, mas da identificagdo dos
problemas realmente importantes para a existéncia, reproducado e transformacao da sociedade.
Nesse caso, novamente, o professor ¢ o sujeito mais adequado do processo educativo para
determinar o que ¢ mais importante os alunos aprenderem, ainda que esses nao tenham
consciéncia disso, para viver, participar e agir ativamente na sociedade e até transforma-la e

supera-la para satisfazer as novas necessidades humanas.
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O terceiro passo ¢ o nicleo do processo de ensino do método da PHC, Saviani (1999)
o chamou de instrumentalizagdo porque “Trata-se de se apropriar dos instrumentos tedricos e
praticos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social” (Saviani,
1999, p. 81). Essa apropriagcdo por parte dos alunos depende, mais uma vez, da acdo
intencional do professor, que deve transmitir os saberes cientificos mais elaborados para o
desenvolvimento do pensamento dos estudantes com a finalidade de compreender e
transformar a pratica social em que estdo inseridos. Esse ¢ o momento de maior contribuicao
dos fundamentos da PsiHC para o método da PHC, pois ¢ na instrumentalizacdo que o
professor deve identificar a NDR e agir sobre a ZDI dos estudantes para que ocorra a
aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento mental. E nessa etapa também que ocorre a
transformacdo de uma atividade interpsiquica, de percep¢do empirica da realidade, em
atividade intrapsiquica, de elaboragdo do pensamento tedrico abstrato, pela assimilagdo dos
conceitos cientificos transmitidos pelo professor.

A instrumentalizacdo sO serd validada quando houver um progresso qualitativo na
compreensdo da realidade, ou seja, se o aluno alcangar o ponto culminante do processo
educativo da PHC, o quarto passo, chamado de catarse e definido por Savini (1999) como a
“efetiva incorporag@o dos instrumentos culturais, transformados agora em elementos ativos de
transformacgdo social” (Saviani, 1999, p. 81). Ao incorporar, mesmo que parcialmente, os
instrumentos culturais disponibilizados pelo professor na etapa da instrumentalizagdo, na
catarse o aluno supera o nivel do pensamento cotidiano, que se mantém na aparéncia, € passa
a compreender a realidade da mesma forma que professor no ponto de partida, de forma

sintética, ou seja, ocorre um avango na compreensao da pratica social. No entanto,

o resultado mais amplo do processo educativo depende da escolarizagdo do
individuo durante anos (vide atividade-guia de estudo), ndo se restringindo a
apreensdo imediata de determinados contetudos e sim sua complexifica¢do ao longo
de sua formacdo. Em outras palavras, o ponto de chegada da pratica educativa
depende de um processo amplo do desenvolvimento humano, que nao
necessariamente se observa ao fim de uma determinada aula, bimestre ou mesmo
ano letivo (Marsiglia, 2011, p. 42).

Se na catarse ocorre um avan¢o na compreensdo da realidade, no quinto passo,
consequentemente o aluno torna-se capaz de manifestar essa compreensdo frente a pratica
social. Entretanto Marsiglia (2011) adverte que “como resultado de procedimentos didatico-

pedagbgicos, o que o professor pode conquistar por meio de suas acdes € a catarse dos alunos.
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A mudanga de pratica social depende de uma série de condigdes que extrapolam o espaco da
sala de aula” (Marsiglia, 2011, p. 42). Pois a educagdo ndo transforma diretamente a pratica
social, mas contribui para a sua transformacdo ao agir sobre os sujeitos capazes de
transforma-la. “Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de
educacdo das consciéncias [...]” (Saviani, 1999, p. 82). Em vista disso, Saviani (1980, p. 129)
define a educagdao como “uma atividade mediadora no seio da pratica social global” (apud
Saviani, 1999, p. 83). Por isso, a pratica social ¢ o l6cus de todo o processo educativo, na qual
professor e aluno estdo inseridos do primeiro ao ltimo passo, nem mesmo a problematizagao,
a instrumentalizacdo ou a catarse podem ser deslocadas dela. Destarte, o ultimo passo do
método pedagogico da PHC ¢ a prdtica social final. A prética social no inicio e no final do

processo educativo

é e ndo ¢ a mesma. E a mesma, uma vez que é ela propria que constitui a0 mesmo
tempo o suporte e o contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento ¢ a finalidade da
pratica pedagdgica. E ndo é a mesma, se considerarmos que o modo de nos
situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela media¢do da acdo
pedagogica; e ja que somos, enquanto agentes sociais, elementos objetivamente
constitutivos da pratica social, ¢ licito concluir que a propria pratica se alterou
qualitativamente (Saviani, 1999, p. 82).

Considerando que o método da PHC tem seus fundamentos na logica dialética
marxiana, ndo poderia conceber a pratica social sendo como aquela propria da sociedade
“dividida em classes com interesses opostos” (Saviani, 1999, p. 85) em que vivemos, nem
desconsiderar a articulacdo entre educacdo e sociedade. Por isso Saviani (1999) alerta que os
passos do método pedagoégico preconizado por ele ndo devem ser praticados de forma
fragmentada, estanque e linear. “Em lugar de passos que se ordenam numa sequéncia
cronolédgica, ¢ mais apropriado falar ai de momentos articulados num mesmo movimento,
unico e organico” (Saviani, 1999, p. 84) para ndo se perder em uma racionalidade técnica e
distante dos fundamentos e das bases ontologicas da teoria marxiana. Portanto, trata-se de
uma pedagogia “a servico dos interesses populares” (Saviani, 1999, p. 85) e “empenhada
decididamente em colocar a educagdo a servigo da referida transformacao das relagdes de
producdo” (Saviani, 1999, p. 85). Porém, ndo se pode esquecer que a escola ¢ apenas uma das
instituicdes da sociedade, isso significa que, apesar de essencial, ela ndo garante essa

mudanga sozinha.
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2.2 — CONCEPCOES DE CURRICULO

Nesta se¢do sdo apresentadas as concepg¢des de curriculo e de curriculo critico
a partir da PHC. Ela esta dividida em dois topicos: no primeiro, sdo apresentadas as diferentes
abordagens teoricas sobre o curriculo, de acordo com a classificagao de Silva (1999): teorias
tradicionais, criticas e pds-criticas e, no segundo topico, ¢ apresentada uma concepcao de
curriculo a luz da PHC, de acordo com os elementos curriculares que aparecem no conjunto

das obras de Saviani e nas contribui¢des de outros autores da mesma perspectiva.

2.2.1 Teorias tradicionais, criticas e pés-criticas

Pensar em o que ensinar é pensar em curriculo. De acordo com Sacristan
(2013), o curriculo passou a ser elemento integrante da organizacdo escolar a partir dos
séculos XVI e XVII quando as escolas passaram a receber um nimero maior de estudantes,
surgindo a necessidade de dividi-los em graus, organizados em sequéncia e de acordo com a
complexidade dos conteudos. Para o autor, “o curriculo proporciona uma ordem por meio da
regulacao do conteudo da aprendizagem e ensino na escolarizagdo moderna, uma construgao
util para organizar aquilo do qual deve se ocupar a escolarizacdo e aquilo que devera ser
aprendido” (Sacristan, 2013, p. 19), ou seja, ¢ uma selecdo organizada dos contetidos que os
professores e escolas devem ensinar e os alunos devem aprender, “os quais, por sua vez,
regulardo a pratica didatica que se desenvolve durante a escolaridade™ (Sacristan, 2013, p.
17).

No entanto, mais do que uma selecdo e organizagdo dos conteudos impostos
pela escola aos professores e alunos, o curriculo ¢ uma constru¢ao social e historica que sofre
transformagdes em sua composi¢do conforme os propositos de sociedade que se quer
construir. Por isso, o processo de constru¢do do curriculo nao € neutro e estd intrinsecamente
relacionado a visdo de mundo da classe que o realiza, ou seja, ao tipo de homem e sociedade
que corresponde aos seus objetivos e interesses. Diante disso, definir qual ser humano se
pretende formar antecede a propria selecao e a organizagdo dos contetidos “na medida em que
as teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado importante justamente a

partir de descri¢des sobre o tipo de pessoa que elas consideram ideal. Qual € o tipo de ser
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humano desejavel para um determinado tipo de sociedade?” (Silva, 1999, p.15). A resposta a
essa pergunta corresponderd aos conhecimentos selecionados, de um campo maior de
conhecimentos disponiveis, para compor o curriculo almejado. Portanto, o que ensinar é a
questdo central de todas as teorias do curriculo.

Sendo assim, para reconhecer as distintas teorias do curriculo, ¢ preciso
identificar as diferentes perspectivas e caracteristicas de cada abordagem. As classificagdes
das teorias curriculares variam de acordo com o autor que a aborda. Segundo a classificagao
de Silva (1999)°, as teorias do curriculo pertencem a trés grandes grupos: tradicional, critica e
pos-critica. A historia do curriculo acompanha os desdobramentos da historia da propria
educagdo, pois esta ja& demonstrava preocupagao “com a organizagdo da atividade educacional
e até mesmo de uma atenc¢do consciente a questdo do que ensinar” (Silva, 1999, p. 21). Os
primeiros estudos sobre o curriculo datam do inicio do século XX, nos Estados Unidos,
influenciados pelo processo de industrializagdo, urbaniza¢do, imigracdo e ampliagdo da
escolarizacdo. No Brasil, a reboque das teorizacdes americanas € em consequéncia dos
acordos estabelecidos entre os governos dos dois paises®, os estudos sobre o curriculo surgem
a partir da década de 1920.

O curriculo se estabeleceu de fato como campo especializado de estudos em
1918 com o livro The curriculum escrito por Franklin Bobbitt, em um momento em que
diferentes forcas econdmicas, politicas e culturais procuravam impor suas visoes particulares
aos objetivos da ampliacdo da escolarizagdo de massas. Para Bobbitt a escola deveria
funcionar e ser eficiente como uma empresa, para isso deveria primeiramente definir seus
objetivos com precisdo e esses, por sua vez, seriam determinados pelas ocupagdes

profissionais da vida adulta.

Tudo o que era preciso fazer era pesquisar ¢ mapear quais eram as habilidades
necessarias para as diversas ocupac¢des. Com um mapa preciso dessas habilidades,
era possivel, entdo, organizar um curriculo que permitisse sua aprendizagem. A
tarefa do especialista em curriculo consistia, pois, em fazer o levantamento dessas
habilidades, desenvolver curriculos que permitissem que essas habilidades fossem
desenvolvidas e, finalmente, planejar e elaborar instrumentos de medicdo que
possibilitassem dizer com precisdo se elas foram realmente aprendidas (Silva, 1999,
p. 23-24).

3 Esse autor foi utilizado aqui apenas com o objetivo de apresentar e distinguir as diferentes teorias do
curriculo, no entanto sua ancoragem epistemologica distingue-se da adotada nesta pesquisa.
4 Acordos bilaterais viabilizados pelo programa de ajuda a América Latina.
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De acordo com Bobbitt, o sistema educacional, semelhante a uma industria,
além de estabelecer claramente seus objetivos, deveria precisar métodos para alcanga-los com
éxito e formas de aferir se os resultados foram efetivamente alcangados. No entanto, para
Bobbitt, era impossivel avaliar “sem que se estabelecesse com precisdo quais sdo os padrdes
de referéncia” (Silva, 1999, p. 26). Nessa perspectiva o curriculo ¢ uma questdo de
organizacdo e técnica. “Bobbitt queria transferir para a escola o modelo de organizagao
proposto por Frederick Taylor. Na proposta de Bobbitt, a educacdo deveria funcionar de
acordo com os principios da administracdo cientifica propostos por Taylor” (Silva, 1999, p.
23). Trata-se de um modelo voltado para a economia e eficiéncia que influenciou a educacao
estadunidense até o final do século XX.

Foi em 1949 que o modelo de curriculo proposto por Bobbit se consolidou em
um livro de Ralph Tyler. Seguindo a mesma linha de Bobbitt, o paradigma de Tyler para o
curriculo ajustava-se as ideias de organizagdo e desenvolvimento e influenciou o campo do
curriculo ndo s6 nos EUA, mas em diversos paises, inclusive no Brasil. Tyler incorporou o
modelo de Bobbitt e incluiu duas fontes de conhecimento que ndo eram contempladas para se
estabelecer os objetivos da educagdo: a psicologia e as disciplinas académicas. Para ele, os
objetivos deveriam ser “formulados em termos de comportamento explicito” (Silva, 1999, p.
25), ou seja, para desenvolver comportamentos desejaveis. De acordo com Tyler, a
organizacdo e o desenvolvimento do curriculo deve buscar responder quatro questdes basicas
correspondentes a divisdo tradicional da atividade educacional (curriculo, ensino, instrugdo e
avaliacdo):

1. que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcangar esses
propdsitos?; 3. como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?; 4.
como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados? (Silva,
1999, p. 25).

Dezesseis anos antes de Bobbitt escrever The curriculum, em 1902, John Dewey ja
havia escrito o The child and the curriculum. Mas diferentemente do conservadorismo de
Bobbitt, que preocupava-se com o funcionamento da economia, Dewey mostrava-se mais
progressista ao preocupar-se com a constru¢do da democracia. Além disso, para Dewey a
escola era o lugar de promocao de vivéncias e praticas diretas de principios democraticos e
ndo necessariamente de preparacdo para a vida profissional adulta. “Também em contraste
com Bobbitt, ele achava importante levar em consideracdo, no planejamento curricular, os

interesses e as experiéncias das criancas e jovens” (Silva, 1999, p. 23). Apesar de ser uma
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vertente concorrente a de Bobbitt, por ndo ser cientifica como ela, ndo teve a mesma
influéncia no campo de estudos do curriculo.

Contudo, ambas constituiram uma reacdo ao curriculo classico, humanista, que tinha
por objetivo “introduzir os estudantes ao repertorio das grandes obras literarias e artisticas das
herancas cléssicas gregas e latinas, incluindo o dominio das respectivas linguas” (Silva, 1999,
p. 26). Para o modelo tecnocratico de Bobbitt e Tyler, a abstracdo, as habilidades e
conhecimentos cultivados pelo modelo humanista eram inuteis para o desenvolvimento das
habilidades necessarias para as ocupagdes profissionais da vida contemporanea. Ja o modelo
progressista de Dewey criticava o modelo humanista por ndo levar em conta a psicologia
infantil e os interesses e experiéncias dos jovens e criancas. Em suma, “Esses dois
movimentos constituiriam uma teoria do curriculo que, de maneira geral, defenderia a
neutralidade e teria como principal foco identificar os objetivos da educagdo escolar e formar
um sujeito que trabalhe de forma especializada” (Malanchen, 2014, p.62). E essa a teoria do
curriculo que Silva (1999) chamou de tradicional.

Foi na década de 1960, em meio a diversos movimentos sociais € culturais de varios
paises, que surgiram discussdes mais criticas no campo dos estudos do curriculo que
contestaram a abordagem neutra da teoria tradicional. Essas novas “teorias do curriculo
consideradas criticas preocupavam-se com questoes como: a desigualdade e a justiga social, e
com o papel reprodutor da escola e que afirmavam, estar afinada aos interesses dos grupos
dominantes” (Malanchen, 2014, p.67). Na contramao da teoria tradicional, que se preocupava
em como fazer o curriculo, as teorias criticas desejavam compreender o gue o curriculo faz,
seja pelo curriculo explicito, os conteudos do curriculo, seja pelo curriculo oculto, aspectos
do ambiente escolar. Segundo Silva (1999), ndo era do interesse da teoria tradicional
questionar as formas de conhecimento dominante ou os arranjos educacionais e sociais

existentes, o status quo era referéncia desejavel. Diferentemente,

As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comegam por colocar em questao
precisamente os pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais. As
teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e
injusticas sociais. As teorias tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste e
adaptag@o. As teorias criticas sdo teorias de desconfianca, questionamento e
transformag@o radical (Silva, 1999, p. 30).

Em 1970, o francés Louis Althusser teoriza a relacdo entre educagdo e ideologia no

seu ensaio: 4 ideologia e os aparelhos ideologicos do Estado, que forneceu as bases para as



41

posteriores criticas marxistas da educacdo e do curriculo. Nesse ensaio o autor considera a
escola como principal aparelho ideologico de Estado encarregado pela reproducao e
dissemina¢do da ideologia capitalista por ser uma instituicdo em que a maioria das pessoas
frequenta por um considerdvel tempo da vida. Segundo o autor, ¢ por meio do curriculo, ou
seja, pelas disciplinas e conteudos, que sdo disseminadas as crengas que nos fazem aceitar
como boas e desejaveis as relagdes capitalistas de produgdo. Entende ainda que ““a ideologia
atua de forma discriminatoria: ela inclina as pessoas das classes subordinadas a submissao e a
obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes aprendem a comandar e a controlar”
(Silva, 1999, p. 32), acarretando na desisténcia escolar dos alunos da classe dominada.
Também em 1970, os socidlogos franceses Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron
escreveram outra obra que foi marco das teorias criticas da educacdo e do curriculo: A4
reprodugdo. De acordo com o proprio titulo da obra, trata-se de uma critica centrada no
processo de reproducdo cultural. Porém, essa analise afasta-se da analise marxista ao perceber
o funcionamento da escola e da cultura tal qual o funcionamento da economia e ndo uma

consequéncia dela. Para os autores,

E através da reprodugdo da cultura dominante que a reprodugdo mais ampla da
sociedade fica garantida. A cultura que tem prestigio e valor social ¢ justamente a
cultura das classes dominantes: seus valores, seus gostos, seus costumes, seus
habitos, seus modos de se comportar, de agir. Na medida em que essa cultura tem
valor em termos sociais; na medida em que ela vale alguma coisa; na medida em que
ela faz com que a pessoa que a possui obtenha vantagens materiais e simbolicas, ela
se constitui como capital cultural (Silva, 1999, p. 34).

Segundo Silva (1999), para Bourdieu e Passeron, esse capital cultural pode se
manifestar de trés formas: na cultura objetivada (obras de arte, literaria, teatrais), na cultura
institucionalizada (titulos, certificados, diplomas) e na cultura internalizada (hébitos,
costumes, comportamentos). Mas esse prestigio e valor social da cultura da classe dominante
se da pelo que Bourdieu e Passeron chamaram de dupla violéncia: de um lado, pela imposigao
da cultura dominante como sendo a cultura legitima e pela desvalorizacdo da cultura das
demais classes e, de outro, pela ocultagdo dessa imposicdo, de forma que parega uma
definicdo natural e ndo arbitraria. Para esses autores, o curriculo escolar estd baseado na

cultura, na linguagem e no codigo cultural dominante. Dessa forma,

As criancas das classes dominantes podem facilmente compreender esse codigo,
pois durante toda sua vida elas tiveram imersas, o tempo todo, nesse codigo. Esse
codigo ¢é natural para elas. Elas se sentem a vontade no clima cultural e afetivo
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construido por esse codigo. E o seu ambiente nativo. Em contraste, para as criangas
e jovens das classes dominadas, esse codigo ¢ simplesmente indecifravel. Eles nao
sabem do que se trata. Esse codigo funciona como uma linguagem estrangeira: ¢
incompreensivel. A vivéncia familiar das criancas e jovens das classes dominadas
ndo os acostumou a esse codigo, que lhes parece como algo estranho e alheio (Silva,
1999, p. 35).

Nao por acaso, a consequéncia disso € o sucesso escolar e o0 acesso a niveis superiores
de escolarizacdo dos alunos da classe dominante, que veem seu capital cultural que ja ¢
reconhecido ainda mais fortalecido. Enquanto isso, os alunos da classe dominada
experimentam o fracasso e o abandono escolar, por ndo conseguirem compreender com a
mesma facilidade esse codigo, além de verem a sua cultura popular desvalorizada e seu
capital cultural inerte. E pela reprodugdo da cultura dominante que a escola funciona como
um mecanismo de exclusdo para garantir a manutencao da conjuntura social (Silva, 1999).

Seis anos depois, em 1976, os economistas estadunidense Samuel Bowles e Herbert
Gintis escreveram outra importante obra da base da teoria educacional critica: Schooling in
capitalist America. Para os autores, a relagdo entre escola e producdo ndo se da nem pelos
contetidos nem pela reproducdo da cultura dominante, mas pela correspondéncia das relagdes
sociais da escola e das relacdes sociais do local de trabalho. Isto é, as vivéncias das relagdes
sociais da escola contribuem para formar as atitudes adequadas do trabalhador capitalista
ideal: obediéncia, pontualidade, assiduidade, confiabilidade para os trabalhadores que serdo
subordinados; autonomia, capacidade de comandar e planejar para os trabalhadores que
ocupardo cargos de chefia. Portanto “a escola atua na direcdo de preparar os sujeitos de cada
classe, para assumir os papéis que lhe sdo destinados numa sociedade -capitalista”
(Malanchen, 2014, p.69), contribuindo para a reproducao dos arranjos sociais existentes.

Em 1973, na Universidade de Rochester, Nova York, acontece a I Conferéncia sobre
Curriculo e surge, como critica a concep¢do tecnicista de curriculo, o movimento de
reconceptualizag¢do, liderado por William Pinar. Entretanto, a critica desse movimento
dividia-se em dois campos divergentes: de um lado, a vertente marxista, com foco na
reproducao cultural e social das estruturas econdmicas e politicas e, do outro, a vertente da
fenomenologia e da hermenéutica, com foco nas experiéncias, no mundo vivido e nas
significagdes subjetivas e intersubjetivas.

Para a vertente fenomenoldgica, hermenéutica e autobiografica, cujo principal
representante ¢ William Pinar, o curriculo ndo € constituido de fatos e conceitos tedricos e

abstratos, ele “¢ visto como experiéncia e como local de interrogacdo e questionamento da
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experiéncia” (Silva, 1999, p. 41). As categorias de objetivos, aprendizagem, avaliagdo,
metodologias ndo sao relevantes nessa vertente, o objeto de investigagdo fenomenologica ¢ a
propria experiéncia dos estudantes. Como a andlise fenomenologica foge das ideias de
universalizacdo e abstragdo do conhecimento cientifico, ndo concebe o curriculo em torno de
matérias ou disciplinas. Os temas selecionados sdo os que fazem parte das experiéncias da
vida cotidiana e rotineira das pessoas e a analise ¢ centrada na singularidade do significado
que essas experiéncias t€ém para cada um. “A andlise fenomenoldgica €, assim, profundamente
pessoal, subjetiva, idiossincratica” (Silva, 1999, p. 42).

Foi justamente em virtude dessa subjetividade, vista como um retrocesso ao pessoal,
ao narcisistico e pouco politica, que autores da vertente marxista, como Michael Apple,
afastaram-se do movimento de reconceptualizagdo. Baseado nas criticas de Althusser e
Bourdieu entre outras tradi¢des da teorizacdo social critica mais ampla, Michael Apple da
inicio a critica neomarxista as teorias tradicionais do curriculo e ao papel ideologico do
curriculo. Na perspectiva de Apple, o importante era pensar em “Por que esses conhecimentos
e ndo outros? Por que esse conhecimento ¢ considerado importante e ndo outro? [...] ‘trata-se
do conhecimento de quem?’. Quais sdo as relacdes de poder envolvidas no processo de
selecdo que resultou nesse curriculo particular?” (Silva, 1999, p. 47).

Para Apple o curriculo estd relacionado as estruturas sociais € econdmicas mais
amplas, ndo se trata de um campo neutro e desinteressado, ele ¢ resultado de uma selecao de
conhecimentos que servem como mecanismo de convencimento ideologico para manter a
hegemonia cultural dos grupos dominantes. “Ao dar énfase ao conceito de hegemonia, Apple
chama atengdo para o fato de que a reproducdo social ndo € um processo tranquilo e
garantido. As pessoas precisam ser convencidas da desejabilidade e legitimidade dos arranjos
sociais existentes” (Silva, 1999, p. 49). Como esse convencimento ndo se d4 sem oposi¢do e
conflito, o curriculo também ¢é um campo de resisténcia. O autor destaca ainda outro
mecanismo de reproducdao cultural e social: a escola ndo s6 como distribuidora de
conhecimento, mas também como produtora desse conhecimento, todavia daquele
conhecimento relevante para a sociedade capitalista: o conhecimento técnico, em detrimento a
outros tipos de conhecimento, como o artistico, por exemplo (Silva, 1999).

Um pouco depois de Appel, mas tdo insatisfeito quanto esse com o pessimismo € o
imobilismo das perspectivas criticas anteriores, Henry Giroux, autor estadunidense, apoiado

na critica a racionalidade técnica e no conceito de dinamica social da Escola de Frankfurt,
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desenvolve uma teoria critica e alternativa sobre a pedagogia e o curriculo. Giroux vai
defender que a vida social, a pedagogia e o curriculo ndo sao feitos apenas de dominagado e
controle, que existe espaco na escola e no curriculo para oposicdo e resisténcia contra os
propodsitos do poder e do controle. O autor acredita que, por meio da resisténcia, ¢ possivel
desenvolver uma pedagogia e um curriculo politico e critico as estruturas sociais dominantes.
“E através de um processo pedagdgico que permita as pessoas se tornarem conscientes do
papel de controle e poder exercido pelas instituigdes e pelas estruturas sociais que elas podem
se tornar emancipadas ou libertadas de seu poder e controle” (Silva, 1999, p. 54). Nota-se na
teoria de Giroux a influéncia dos conceitos de emancipagao e libertagao de Paulo Freire.
O autor brasileiro, Paulo Freire, ndo elaborou especificamente uma teoria sobre
o curriculo, entretanto sua obra aborda questdes importantes para a teorizagdo do curriculo e
influenciou autores da perspetiva curricular. Em 1970, mesmo ano em que Althusser escreveu
A ideologia e os aparelhos ideologicos do Estado e Bourdieu e Passeron escreveram A
reprodugdo, Freire escreve a Pedagogia do oprimido, porém sua obra, de fundamentagao
filosofica, apresenta aspectos diferentes dessas teorizagdes. Freire ndo estd preocupado em
analisar como sao a educacdo e a pedagogia, em vez disso, ele elabora uma teoria pedagogica
de como elas devem ser. A critica de Freire se aproxima do curriculo quando trata da
educag¢do bancaria, na qual o professor transfere ativamente informagdes e fatos aos alunos
que os recebem de forma passiva e descontextualizada da realidade em que estdo inseridos.
Como alternativa a educag¢do bancaria, Freire elabora o conceito de educagdo
problematizadora em que o ato de conhecer requer intercomunicagdo para que os homens
eduquem uns aos outros. Para Freire os conhecimentos sdo criados dialogicamente entre os
sujeitos ativamente envolvidos no ato pedagdgico. O autor defende ainda que os contetdos
programaticos do curriculo devem ser definidos a partir da propria experiéncia e da realidade
dos educandos em conjunto com o educador. A perspectiva de Freire privilegia a perspectiva
dos povos dominados e nao faz “distingdo entre cultura erudita e cultura popular, entre ‘alta’ e
‘baixa’ cultura. A cultura ndo ¢ definida por qualquer critério estético ou filosofico [...] €
simplesmente o resultado de qualquer trabalho humano. Nesse sentido, faz mais sentido falar
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[...] em ‘culturas’ (Silva, 1999, p. 61). Logo o conhecimento da cultura popular também deve
fazer parte do curriculo escolar nessa perspectiva.
Em 1971, na Inglaterra, Michael Young escreve Knowledge and control que marca o

inicio de um movimento conhecido como Nova Sociologia da Educag¢dao (NSE). Diferente da
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critica dos EUA, a critica da NSE era a antiga sociologia da educagdo e a filosofia
educacional analitica, esta por seu posicionamento em favor de um curriculo racionalista
centrado no conhecimento universal, conceitual e abstrato, e aquela por apurar o fracasso
escolar dos alunos da classe operaria sem investigar o motivo desses resultados. Para a NSE, o
curriculo € uma objetivagdo humana, composto por conhecimentos selecionados a partir de

conflitos e disputas sociais, ou seja,

a NSE busca investigar as conexdes entre, de um lado, os principios de selegdo,
organizagdo ¢ distribui¢do do conhecimento escolar e, de outro, os principios de
distribui¢do dos recursos econdmicos e sociais mais amplos. Em suma, a questdo
basica da NSE era a das conexdes entre curriculo e poder, entre a organizagdo do
conhecimento e a disputa de poder (Silva, 1999, p. 67).

Segundo Silva (1999), a NSE ndo estava interessada em saber qual conhecimento ¢é
verdadeiro ou em como se aprende, seu interesse era saber o que ¢ valido como conhecimento
e questionar a natureza das categorias curriculares, pedagogicas e avaliativas, desvelando seu
carater historico, social e arbitrario. No entanto, assim como o0 movimento de
reconceptualiza¢do, a NSE também dividia-se em duas vertentes: de um lado, autores como
Young, Bourdieu e Bernstein, de perspectiva estruturalista, e, de outro, autores como Geoffrey
Esland e Nell Keddie, de perspectiva fenomenoldgica. Young® concentra-se em analisar as
formas de organizacdo do curriculo e a relagdo entre essa organizagdo e o poder. J& Esland
concentra-se em analisar como o conhecimento ¢ construido intersubjetivamente na interacao
entre os individuos envolvidos no ato pedagogico. O prestigio e a influéncia da NSE diminui
a partir do inicio dos anos oitenta.

Desde a década de sessenta, na Inglaterra, Basil Bernstein desenvolveu atividades que
deram origem a sua sociologia da educagdo publicada, em 1975, no terceiro volume de seu
livrto Class, codes and control. Bernstein estava interessado em compreender como o
curriculo estd organizado e como os diferentes tipos de organizagdo do curriculo se
relacionam com diferentes principios de poder e controle. Para isso ele desenvolve o conceito
de codigo, que seria o conjunto de regras implicitas utilizadas pelas pessoas das diferentes
classes. Na perspectiva de Bernstein, as pessoas aprendem os codigos de forma implicita pelas

relagdes e experiéncias vividas nas diversas instincias sociais. Na escola esses codigos sdo

5 Essas concepgdes correspondem as primeiras ideias sobre conhecimento e curriculo de Michael Young. A
partir da década de 1990, o autor muda de perspectiva e passa a questionar o relativismo cientifico e a adotar
uma abordagem que valoriza a objetividade cientifica e historica dos conhecimentos curriculares,
denominado por ele de conhecimento poderoso. A atual perspectiva de Young, conhecida como Realismo
Social, aproxima-se dos fundamentos tedricos da pedagogia histdrico-critica.
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transmitidos pelo curriculo, pela pedagogia e pela avaliagdo. “No caso do curriculo, ndo se
aprende o codigo através do conteudo explicito das areas de conhecimento ou de sua
ideologia. [...] E a estrutura do curriculo ou da pedagogia que determina quais modalidades
do codigo serdo aprendidas” (Silva, 1999, p. 75). Para Bernstein a origem do fracasso escolar
dos alunos da classe operaria poderia estar na incompatibilidade entre o codigo utilizado pela
escola e aquele utilizado por essas criangas.

Seguindo a linha da relatividade cultural da tradigao critica do curriculo, desenvolve-
se, na década de oitenta, apoiada nos estudos culturais da antropologia, a perspectiva
Multiculturalista, que aborda as diversas manifestacdes culturais do mundo contemporaneo e
marca o comeco da teoria pos-critica do curriculo. Segundo Silva (1999), nos EUA, o
Multiculturalismo surgiu como uma critica de grupos culturalmente subordinados, como
mulheres, negros e homossexuais, ao curriculo universitario tradicional, que fazia passar por
cultura comum a cultura dominante: branca, masculina, europeia e heterossexual, ¢ como
reivindicacao de maior representatividade das diversas culturas subordinadas nos curriculos.

De acordo com Malanchen (2014),

O principio norteador de um curriculo multicultural é o de que este deve propagar a
suposta diversidade cultural presente em nossa sociedade, sendo organizado com
base nas multiplas experiéncias existentes nas diferentes culturas, de uma maneira
que os alunos consigam se reconhecer e valorizar a cultura do grupo social ao qual
sdo integrantes e compreender e respeitar a cultura do outro (Malanchen, 2014,

p.85).

Segundo Silva (1999), o Multiculturalismo ¢ um movimento de reivindicacdo dos
grupos culturais dominados para terem suas formas culturais reconhecidas e representadas na
cultura nacional. O autor explica que para o multiculturalismo a desigualdade em matéria de
educacdo e curriculo ndo ¢ gerada apenas pela dindmica de classe, mas também por outras
dindmicas, como as de género, raga e sexualidade. Em vista dessas questdes e dos
preconceitos associados a elas, a perspectiva multiculturalista ganha cada vez mais espago na
educagdo e no curriculo escolar. Os multiculturalistas defendem que sejam incluidos nos
curriculos crencas, costumes, valores, interpretagdes e visdes de mundo das diversas culturas
existentes, “rejeitando-se, dessa forma, o critério de maior ou menor fidedignidade das ideias
a realidade natural e social. Devem ser inseridos, principalmente elementos das culturas
desprestigiadas, consideradas subalternizadas” (Malanchen, 2014, p.89). Malanchen (2014)

acrescenta que os multiculturalistas
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afirmam ainda que a inclusdo dessa forma de cultura no curriculo pode resultar em
respeito e receptividade as culturas dos educandos, por mais desprestigiadas que
sejam. E realizada uma defesa, portanto, de conhecimentos ou saberes populares,
ndo havendo hierarquia entre conhecimento deste ou daquele grupo, deste ou de
outro momento histérico, desta ou daquela etnia, pois afirmam ser necessario
romper com o “daltonismo cultural” dentro do espaco escolar (Malanchen, 2014,

p.88).

A teoria do curriculo nessa perspectiva adere ao pensamento de autores como
Foucault, Derrida, Deleuze, Guattari, Morin entre outros e a agenda do movimento intelectual
pos-moderno, como se pode notar em seus preceitos: critica ao conhecimento objetivo,
negacdo da formagdo do sujeito racional e consciente e da hierarquia de conhecimentos,
equiparagdo dos saberes cotidianos com outros mais elaborados como o cientifico, o
conhecimento sistematizado dos livros e da escola ¢ visto com suspeita e a linguagem escolar
como colonizada, etnocéntrica e discriminadora, valorizagdo da cultura oral, rejeicdo da
compreensdo da realidade como um todo estruturado, celebracdo da interpretacdo subjetiva e
da diferenca, abandono da luta unificada da sociedade, limitando-se as lutas de grupos
menores € subalternizados, desinteresse pela superacdo do capitalismo e da sociedade de
classes, contentando-se com a inclusdo social, a valorizagdo da cultura de cada grupo e a
diminui¢do das injusticas sociais e dos preconceitos (Malanchen, 2014).

Silva (1999) divide o Multiculturalismo em duas perspectivas: a liberal ou humanista e
a critica. A liberal sustenta ideias de respeito, tolerancia e convivéncia harmoniosa entre as
varias culturas. A critica alega que isso ndo ¢ o suficiente, pois mantém da mesma forma as
relagdes de poder que produzem as diferengas, portanto defende a “analise dos processos
pelos quais as diferencas sdo produzidas através das relacdes de assimetria e desigualdade”
(Silva, 1999, p. 89). No entanto, a perspectiva critica se divide em duas concepgdes que
defendem que essas diferengas sdo produzidas por processos diferentes: para concepgao pos-
estruturalista, elas s@o produzidas por um processo linguistico e discursivo, e para a
concep¢do materialista, elas sdo produzidas por processos estruturais, institucionais e
econdmicos.

Em sintese, Silva (1999) resume os conceitos que cada teoria do curriculo enfatiza da
seguinte forma: Teorias tradicionais: ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica,
organizacdo, planejamento, eficiéncia e objetivos. Teorias criticas: ideologia, reproducao
cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relacdes sociais de producao,

conscientiza¢ao, emancipacao ¢ libertagao, curriculo oculto e resisténcia. Teorias pos-criticas:
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identidade, alteridade, diferenga, subjetividade, significacdo e discurso, saber-poder,

representacao, cultura, género, raca, etnia, sexualidade e multiculturalismo.

2.2.2 Curriculo critico a partir da PHC

Diferentemente da teoria tradicional do curriculo, que se preocupava
essencialmente com a organizacdo do conteudo e se dizia neutra, da teoria critica, que admitia
a relagdo entre educacado e sociedade, mas nao reconhecia a escola como recurso de superacao
da sociedade capitalista, e da teoria pds-critica, preocupada sobretudo com a inclusdo e
valoriza¢ao da diversidade cultural, a pedagogia historico-critica defende a educacdo como
meio de transformagdo social e superacdo do modo de producdo capitalista por meio da
socializacdo das formas mais desenvolvidas de conhecimento produzidas coletivamente pela
humanidade no decorrer da sua historia. Para Malanchen (2014), o cerne da defini¢do de
curriculo para a PHC estaria na mesma defini¢do do objeto da educacdo definido por Saviani

(2011a), segundo o qual

o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (Saviani, 2011a, p.13).

Para a PHC, os conhecimentos que constituirdo os curriculos escolares devem
ser selecionados com base nos objetivos de ensino. Considerando que o objetivo primordial
de ensino dessa pedagogia ¢ o de “produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(Saviani, 2011a, p.13), para atingi-lo, torna-se imprescindivel a socializagdo dos
conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos, ou seja, o curriculo deve ser estruturado a
partir do conhecimento elaborado, do saber sistematizado e da cultura erudita, e ndo do
conhecimento espontianeo, do saber fragmentado e da cultura popular (Saviani, 2011a). De
acordo com Siqueira (2022), Saviani defende a tese de que “com a apropriacdo dos saberes
elaborados, ¢ possivel a dominagao dos saberes populares, mas o inverso pode nao ser
verdadeiro, ou seja, aqueles que apenas dominam os saberes populares ndo conseguem

compreender os saberes da cultura erudita [...]” (Siqueira, 2022, p. 99). Consequentemente,
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saber ler e escrever ¢ o primeiro degrau de acesso ao saber sistematizado das demais
linguagens, como a dos niimeros, da natureza e da sociedade (Saviani, 2011a). Nessa esteira,

Malanchen (2014) esclarece que

transmitir, por meio do curriculo escolar, o saber sistematizado, ndo cotidiano, ndo
significa tentar anular o cotidiano do aluno o que, ademais, seria impossivel. O
objetivo de transmitir ao aluno os conteudos ndo cotidianos ¢ a possibilidade de
formagdo de individuos que mantenham uma relagdo cada vez mais consciente com
a cotidianidade, mediada pela apropriacdo das objetivacdes genéricas para-si
(Duarte, 2013), como a ciéncia, a arte e a filosofia (Malanchen, 2014, p. 191).

Saviani (2011a, p. 15) define curriculo como “o conjunto das atividades
nucleares desenvolvidas pela escola”. Com o emprego da palavra nucleares, o autor chama
atengdo para a necessidade de distincdo entre o que ¢ principal e curricular do que ¢
secundario e extracurricular para que os objetivos e as atividades essenciais da escola, de
transmissao e assimilagdo dos conhecimentos sistematizados, nao se tornem elementos
acessorios e vice-versa. As atividades extracurriculares “s6 tém sentido se puderem enriquecer
as atividades curriculares proprias da escola, ndo devendo em hipotese alguma prejudica-las
ou substitui-las” (Saviani, 2011a, p. 15-16).

Saviani ndo chegou a desenvolver uma teoria especifica do curriculo da PHC,
no entanto, ao elaborar uma teoria pedagdgica de concepgdo dialética, considera a totalidade
de elementos que a compdem, como a didatica, o método e o curriculo. Por isso € possivel
apontar os principios curriculares dessa perspectiva. Foi o que Gama (2015) fez, amparada
nos estudos do Coletivo de autores (1992), Freitas(1995) e Escobar (1997), ao sintetizar trés
componentes, que definem o trabalho pedagédgico e compdem a concepcao de dindmica
curricular, apontados por esses autores: trato com o conhecimento, organiza¢do escolar e
normatizagdo, articulando-os a elementos das elaboragcdes de Saviani e a concepgdo de
trabalho como principio organizador do curriculo.

No tocante trato com o conhecimento, Gama (2015) divide esse componente
em dois principios: principios para a selecdo dos contetidos de ensino e principios
metodologicos para o trato com o conhecimento. Como principios para a sele¢do do conteudo
de ensino, a autora indica quatro critérios: objetividade e enfoque cientifico do conhecimento,
relevancia social do conteudo, contemporaneidade do conteudo e adequagdo as
possibilidades sociocognoscitivas do aluno. Como principios metodologicos para o trato com

o conhecimento, a autora indica mais quatro critérios: provisoriedade e historicidade dos
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conhecimentos, da sincrese a sintese ou da aparéncia a esséncia, simultaneidade dos
conteudos enquanto dados da realidade e ampliag¢do da complexidade do conhecimento.

O critério da objetividade e enfoque cientifico do conhecimento do principio da
selecdo dos conteudos de ensino se refere ao conhecimento universal € nada tem a ver com a
ideia positivista de neutralidade, visto que ndo existe conhecimento desinteressado, pois o
conhecimento ¢ desenvolvido pelo homem para satisfazer as suas necessidades, isto €, movido
por interesse. No entanto, esse interesse ndo impede de conhecer a realidade natural e social
de forma fidedigna, ao contrario, ele impulsiona o conhecimento, dentro de determinadas
circunstancias. Dessa forma, Saviani(2011a) defende que a escola deve transmitir o saber

objetivo pelo processo de historizagdo. Para isso esclarece que

dizer que determinado conhecimento é universal significa dizer que ele € objetivo,
isto ¢, se ele expressa as leis que regem a existéncia de determinado fendomeno, trata-
se de algo cuja validade é universal. E isso se aplica tanto a fendmenos naturais
como sociais. Assim, o conhecimento das leis que regem a natureza tem carater
universal, portanto, sua validade ultrapassa os interesses particulares de pessoas,
classes, épocas e lugar, embora tal conhecimento seja sempre historico, isto ¢, seu

surgimento e desenvolvimento sdo condicionados historicamente (Saviani, 2011a, p.
50).

O autor ainda acrescenta que “o que se convencionou chamar de saber escolar
ndo € outra coisa sendo a organiza¢do sequencial e gradativa do saber objetivo disponivel
numa etapa historica determinada para efeito de sua transmissdo-assimilagdo ao longo do
processo de escolarizacdo” (Saviani, 2011a, p. 54). Malanchen (2014, p.169) complementa
que “o curriculo ndo ¢ um agrupamento aleatorio de conteidos”, € o saber escolar organizado
e sequenciado para possibilitar a transmissao sistemdtica do saber objetivo. Ideia que vai de
encontro as perspectivas multiculturalistas da atualidade que valorizam a subjetividade das
interpretagdes, o local ao universal, a negacdo da apreensdo da esséncia da realidade, a
rejeicao da hierarquia dos saberes e a equalizagdo do saber popular e erudito. Sobre isso,

Malanchen (2014) argumenta que

A defesa, feita por Saviani, da objetividade dos conteudos escolares ndo implica, de
forma alguma, a desconsideragdo dos aspectos subjetivos da atividade humana em
geral e da atividade educativa em particular. O valor universal dos conhecimentos
ndo estd em conflito com o fato de que eles sdo sempre produzidos em condi¢des
sociais especificas e por individuos temporal e espacialmente situados. Igualmente,
o fato de o aluno ser um sujeito situado, ndo deve ser impedimento para a
aprendizagem do saber universal (Malanchen, 2014, p.169).
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O segundo critério do principio da sele¢do dos conteudos de ensino ¢ o da
relevancia social do contetido, como o proprio nome diz, os conteiidos devem ter relevancia
social, ou seja, devem explicar a pratica social na qual os estudantes estdo inseridos para que
compreendam os fatores sociais e histdricos que contribuem para a estratificacdo social,
sobretudo para que compreendam a sua propria condi¢do de classe. Novamente € preciso nao
confundir a relevancia social do conteudo com a cotidianidade, a superficialidade, o
pragmatismo e utilitarismo das perspectivas multiculturalistas. Cabe aqui como critério de
selecdo dos conhecimentos socialmente relevantes a nogdo de classico defendida por Saviani
(2011a). Duarte (2016, p. 106) explica que “algo se torna um classico para a humanidade se
for um produto da pratica social cujo valor ultrapassa as singularidades das circunstancias de
sua origem”, firmando-se como fundamental, essencial. Saviani (2011a) alerta ainda que
classico ndo ¢ sinénimo de tradicional nem o oposto de moderno e atual, ¢ “aquilo que tem
carater permanente, isto é, que resistiu aos embates do tempo” (Saviani, 2011a, p. 17),
mantendo seu valor e permanecendo como referéncia da cultura humana para as novas
geragoes.

Seja um classico no campo das artes, ou das ciéncias, ou da filosofia, o grau de sua
eficacia educativa sera determinado tanto pela riqueza (pelo valor) de seu conteudo,
em termos de desenvolvimento histdrico do género humano, quanto pelo significado
que esse cldssico terd, num determinado momento, para a efetivagdo das
possibilidades de desenvolvimento da individualidade do aluno (Duarte, 2016, p.
109).

Os classicos também nos remetem ao terceiro critério do principio da sele¢do dos
contetidos de ensino, a contemporaneidade do conteudo. Isso pode parecer contraditorio, mas
ndo ¢é. Siqueira (2022) explica que a contemporaneidade e os classicos “mantém uma relagdo
dialética de complementariedade, pois € por meio dos cldssicos que se compreende o atual, da
mesma forma que € necessaria a atualizacdo com as informagdes da contemporaneidade para
a ndo alienacao” (Siqueira, 2022, p. 121). Isso significa que os cldssicos um dia foram
contemporaneos ¢ os conhecimentos novos podem vir a ser classicos um dia, portanto os
curriculos devem acompanhar e atualizar os seus conteudos as novas descobertas da ciéncia e
do mundo contemporaneo. Segundo Gama (2015), para Saviani a escola deve nao sé
assegurar o acesso dos alunos as novas tecnologias e aos meios de comunicagdo como
também aos conhecimentos dos processos cientificos que permitem a sua reprodugao.

Como ultimo critério do principio da sele¢do dos conteudos de ensino nao

poderia faltar a adequagdo as possibilidades sociocognoscitivas do aluno. Esse critério
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considera tanto a capacidade cognitiva quanto a pratica social do aluno para a sele¢do dos
conteudos, isto €, deve-se levar em conta o que o aluno jé& sabe e o que ele ¢ capaz de aprender
com a instrucdo do professor para mediar direta e intencionalmente novos conhecimentos
conforme as suas possibilidades de desenvolvimento atual. Nesse caso, o professor deve ter
ciéncia das etapas evolutivas do desenvolvimento psiquico do aluno e de como o ensino atua
sobre esse desenvolvimento para que possa elaborar estratégias didaticas que incidam sobre a
zona de desenvolvimento iminente (ZDI), possibilitando a assimilacdo do conhecimento e o
desenvolvimento intelectual. Além disso, devem também ser consideradas e garantidas nesse
processo as condicdes e atividades sociais adequadas.

Ainda sobre o componente trato com o conhecimento, selecionados os
contetidos classicos das ciéncias, das artes e da filosofia capazes de produzir a humanizagao
nos individuos, ha também que se definir os principios metodologicos para a transmissao
adequada desses conteudos. Nas palavras de Saviani (2011a, p. 17) “ndo basta a existéncia do
saber sistematizado. E necessario viabilizar as condicdes de sua transmissdo e assimilacdo.
Isso implica dosa-lo e sequencid-lo de modo que a crianca passe gradativamente do seu nao
dominio ao seu dominio.”, sem perder de vista a pratica social como ponto de partida e de
chegada de todo processo educativo em direcdo a formagdo de uma concep¢do de mundo
materialista, historica e dialética.

O primeiro critério dos principios metodoldgicos corresponde a provisoriedade
e historicidade dos conhecimentos. “Nesta perspectiva, ¢ imprescindivel para o trato com
conhecimento aborda-lo na sua historicidade, como produto da agdo humana concretizada
num dado momento historico” (Gama, 2015, p. 210). Isso quer dizer que nao basta apenas
transmitir os contetidos selecionados, ¢ preciso também apresentar a sua origem e
desenvolvimento para a compreensdo da propria historia do homem e “para a valorizagdo da
soma de esfor¢os e de sacrificios que o presente custou ao passado e que o futuro custa ao
presente, para a concep¢do da atualidade como sintese do passado, de todas as geragdes
passadas, que se projeta no futuro” (GRAMSCI, 1982. p. 130-131 apud Duarte, 2016, p. 98)°.
Abordar os contetidos desde a sua génese contribui para a formag¢do de uma concepcao de
mundo historica.

O segundo critério dos principios metodologicos, da sincrese a sintese ou da

aparéncia a esséncia, refere-se ao confronto dialético entre o saber popular, trazidos pelos

6 GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais e a organizacao da cultura. 4. ed. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
1982.
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alunos, e o conhecimento cientifico e universal, transmitidos pela escola. O objetivo € que os
alunos incorporem o saber escolar aos seus conhecimentos espontaneo para que compreendam
a realidade objetiva na sua esséncia superando a percepcdo imediata e superficial das
aparéncias. Para Duarte (2016), “o ensino dos conteudos escolares forma na crianga os
primeiros elementos de uma concep¢do de mundo materialista [...]” (Duarte, 2016, p. 98) e
livre das crencas misticas e principios idealistas das concepgoes tradicionais. Gama (2015)

esclarece que

Nao se trata de excluir ou negar o saber popular, mas supera-lo, torna-lo rico em
novas determinagdes, atingindo, através do processo pedagogico, no ponto de
chegada aquilo que ndo estava posto no ponto de partida. Trata-se de estabelecer um
movimento dialético entre o saber espontaneo e o saber sistematizado, entre a
cultura popular e a cultura erudita, de forma que a acdo escolar permita que se

acrescentem novas determinagdes que enriquecem as anteriores (Gama, 2015, p.
204).

O terceiro critério dos principios metodologicos, a simultaneidade dos conteudos
enquanto dados da realidade, complementa o anterior, pois “trata-se de buscar assegurar na
organizacdo curricular a visdo de totalidade, que carrega o particular e o universal,
demonstrando as relagdes e nexos entre os diferentes conteudos” (Gama, 2015. p. 205),
opondo-se ao sistema de seriacdo que apresenta os dados da realidade de forma isolada. O
objetivo é que os alunos aprofundem a sua compreensao sintética da realidade objetiva ao
perceberem que esses dados mantém relagdes entre si e constituem as partes de um todo
estruturado, contribuindo dessa forma para uma concepg¢do de mundo dialética.

O quarto e ultimo critério dos principios metodologicos, o da ampliacio da
complexidade do conhecimento, ¢ um desdobramento do anterior, ou seja, para compreender o
todo e suas partes, sdo necessarias sucessivas aproximagdes para ampliar as referéncias sobre
os dados da realidade. Gama (2015. p. 206) explica que “a apropriagdo de dado conhecimento
ndo se da de forma linear, de uma vez s6, em uma ‘unica dose’”, mas de forma espiral, por
meio de constantes retornos ao objeto analisado, tornando a representagdo do real cada vez
mais precisa no pensamento. O que sofre alteragdo de uma unidade de ensino para outra “¢ o
quanto em determinagdes os alunos dominam acerca de um dado assunto, ocorrendo um
enriquecimento das determinagdes acerca do objeto estudado, o que tem rebatimento na
qualidade do conhecimento apropriado e objetivado”(Gama, 2015. p. 206).

Todos esses critérios dos principios de sele¢do dos contetidos e dos principios

metodologicos para o trato com o conhecimento se articulam nos cinco passos do método de
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ensino pensado por Saviani (1999) para a PHC: prdtica social inicial, problematiza¢do,

instrumentalizagdo, catarse € pratica social final.

Tais métodos se situardo para além dos métodos tradicionais e novos, superando por
incorporac¢do as contribuicdes de uns ¢ de outros. Portanto, serdo métodos que
estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mao, porém, da iniciativa
do professor; favorecerdo o didlogo dos alunos entre si € com o professor mas sem
deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em
conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicoldgico mas sem perder de vista a sistematizagdo 16gica dos conhecimentos, sua
ordenacdo ¢ gradagdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos
conteudos cognitivos (Saviani, 1999, p. 79).

Sobre o componente organizagdo escolar, Gama (2015) explica que nao encontrou
mengdes diretas a esse elemento nas elaboragdes de Saviani, apenas preceitos gerais como a
afirmacdo de que a organizagdo dos niveis de ensino deve ter como referéncia o modo de
organizacdo da sociedade atual e o trabalho como principio educativo. Apoiada nessas
afirmacdes, em outras produgdes do autor e na legislacdo educacional brasileira, Gama (2015)
inclui a contradi¢do homem natureza e homem cultura as contradi¢cdes homem e sociedade,
homem e o trabalho € homem e a cultura propostas por Saviani como organiza¢do dos niveis
de ensino para o enfrentamento das contradigdes do sistema capitalista.

Dessa forma, cabe a educagdo infantil enfrentar a contradicdo homem natureza e
homem cultura, por isso “o processo de humanizagdo ¢ determinante nos primeiros anos de
vida, em especial, no que tange ao desenvolvimento da linguagem oral” (Gama, 2015. p. 209).
Para o ensino fundamental a contradicdo a ser enfrentada ¢ entre o homem e a sociedade.
Assim como na educacdo infantil, no ensino fundamental, o trabalho aparece de forma
implicita por meio da apropriagdo de um acervo minimo de conhecimentos sistematicos,
como ler, escrever, contar, rudimentos das ciéncias naturais e sociais, para compreender o
mundo e participar ativamente da vida em sociedade. J& no ensino médio, a compreensao
explicita e consciente dos mecanismos que caracterizam as técnicas e o processo de trabalho
em sua totalidade se torna essencial para o enfrentamento da contradi¢do entre o homem e o
trabalho. Para tanto, o trabalho educativo deve estar fundamentado na ideia de politecnia, ou
seja, no dominio dos aspectos intelectuais e manuais do trabalho. Por fim, no ensino superior
resta enfrentar a contradicdo entre o homem e a cultura para que todas as pessoas,
independente da profissdo de exercam, tenham condigdes de participar “plenamente da vida

cultural em sua manifestacao mais elaborada” (Gama, 2015. p. 208).
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Os niveis de ensino sdo essenciais para a aquisi¢do do que Saviani (2011a) chamou de
habitus’, “isto é, uma disposi¢do permanente, ou, dito de outra forma, quando o objeto de
aprendizagem se converte numa espécie de segunda natureza” (Saviani, 2011a, p. 19), ou seja,
quando ocorre a fixacdo do objeto de aprendizagem. No entanto, o processo de fixacdo exige
uma conduta de insisténcia, persisténcia e muita repeti¢do até que se torne uma situacao
irreversivel, por isso também exige tempo. Diferentemente da ideia escolanovista de que todo
automatismo ¢ negacdo da liberdade e criatividade, para a PHC, o processo de repeti¢do e

automatizacao ¢ condi¢do de liberdade e criatividade.

Assim, por exemplo, para se aprender a dirigir automoével € preciso repetir
constantemente os mesmos atos até se familiarizar com eles. Depois ja ndo sera
necessaria a repeti¢cdo constante. Mesmo se esporadicamente, praticam-se esses atos
com desenvoltura, com facilidade. Entretanto, no processo de aprendizagem, tais
atos, aparentemente simples, exigiam razoavel concentragdo e esforgo até que
fossem fixados e passassem a ser exercidos, por assim dizer, automaticamente. Por
exemplo, para se mudar a marcha com o carro em movimento, ¢ necessario acionar a
alavanca com a mao direita sem se descuidar do volante, que sera controlado com a
mao esquerda, a0 mesmo tempo que se pressiona a embreagem com o pé esquerdo e,
concomitantemente, retira-se o pé direito do acelerador. A concentragdo da atengdo
exigida para realizar a sincronia desses movimentos absorve todas as energias. Por
isso o aprendiz ndo ¢ livre ao dirigir. No limite, eu diria mesmo que ele é escravo
dos atos que tem que praticar. Ele ndo os domina, mas, ao contrario, ¢ dominado por
eles. A liberdade so6 sera atingida quando os atos forem dominados. E isto ocorre no
momento em que os mecanismos forem fixados (Saviani, 2011a, p. 17-18).

Segundo Saviani (2011a), mesmo que isso pareca contraditério, € justamente quando
se atinge a automatizacdo dos atos que se ganha condi¢cdes de exercé-los com liberdade.
Somente quando o processo de aprendizagem estiver completo, serd possivel exercer uma
atividade de forma livre e criativa sem precisar tematizar cada ato. Esse processo se repete
igualmente para aprender a tocar um instrumento musical e para a aprendizagem do saber
sistematizado, como na aquisicdo da leitura e da escrita. No processo de alfabetizagdo, por
exemplo, a leitura e a escrita comegcam a fluir com seguranca e desenvoltura depois de
dominadas as formas basicas. “A medida que se vai libertando dos aspectos mecénicos, o
alfabetizando pode, progressivamente, ir concentrando cada vez mais sua atengdo no
conteudo, isto ¢, no significado daquilo que ¢ lido ou escrito” (Saviani, 2011a, p. 18). Logo,
trata-se de uma habilidade adquirida por um processo deliberado e sistematico, “sendo um

processo deliberado e sistematico, ele devera ser organizado. O curriculo devera traduzir essa

7  Conceito desenvolvido por Bourdieu e Passeron para se referir ao conjunto de conhecimentos, gostos e
comportamentos internalizados pela condi¢do de classe. Saviani (2011a), entretanto, utiliza o termo habitus
de forma equivalente ao conceito “segunda natureza”, de Gramsci, para explicar o processo deliberado e
sistematico de aquisi¢do da aprendizagem.



56

organizacao dispondo o tempo, os agentes e os instrumentos necessarios [...]”(Saviani, 2011a,
p. 19).

No componente normatizagdo, Gama (2015) menciona que Saviani defende a
implantacdo de um Sistema Nacional de Educacdo (SNE), que consiste em um conjunto de
normas e procedimentos comuns a educagdo do pais inteiro, para garantir & populagdo o
mesmo padrao de qualidade em todo o territdrio nacional. Esse sistema seria orientado e
regulado por um Plano Nacional de Educacdo (PNE), responsdvel por elaborar diretrizes,
metas e meios para alcancar essas metas em um periodo de dez anos. O PNE serviria como
um instrumento de superacdo do espontaneismo, das improvisagdes e da descontinuidade nas

iniciativas e politicas educacionais.

Assim, o sistema de normas, padrdes, registros, regimentos, projeto politico
pedagogico, modelos de gestdo, estrutura de poder, sistema de avaliagdo no ambito
dos estados, municipios, ¢ no interior das escolas, devem guiar-se pelas orienta¢des
do Sistema Nacional de Educacdo, ndo podendo estar a mercé de mudancas de
governos estaduais e municipais, ou de gestdes escolares. Muito menos a servi¢o das
parcerias publico-privadas (Gama, 2015, p.189).

Além disso, o autor destaca a participagdo dos educadores na elaboracdo das
orientacdes do PNE assim como a valoriza¢dao desses profissionais por meio do aumento de
salario e de condigdes de trabalho, isso compreende uma jornada de tempo integral, “com
carga hordria em uma unica escola, com metade das horas em sala de aula e a outra metade
para atividades de estudo, planejamento, trabalho no projeto pedagdgico da escola, etc”
(Gama, 2015. p. 191), mudancas que também beneficiam a relagdo professor-aluno e
consequentemente a qualidade do ensino. S6 assim os professores terdo disponibilidade para
aprofundar a sua fundamentacdo teodrica e reorientar a estrutura curricular. “Portanto, a
implementacdo de um curriculo na perspectiva historico-critica exige novas formas de
organizacdo” (Gama, 2015. p. 191) escolar e gestdo institucional, “pautada na democracia,
cooperagdo, autonomia, auto-organizacdo e determinacdo dos profissionais ¢ dos estudantes
[...], prevendo tempo e espaco para reunides, assembleias e grémios estudantis, por exemplo”

(Gama, 2015. p. 190). Para concluir, Gama (2015) sintetiza que

A articulagdo dos elementos que concretizam a dindmica curricular — trato com o
conhecimento, organizac¢do escolar e normatizagdo — demonstra a interdependéncia
entre o processo de selecdo, organizagdo ¢ sistematizagdo logica e metodoldgica do
conhecimento e a organizacao das condigdes espaco-temporais da escola, bem como
o sistema de normas, registros, avaliagdo e gestdo. O contrario também ¢é verdadeiro,
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o processo de selecdo e organizagdo logica e metodoldgica dos conteudos escolares
influencia a forma de organizac¢do escolar e seu sistema de normatizacdo (Gama,
2015, p. 213).

Nessa mesma perspectiva, Malanchen (2014) reflete sobre a organizacdo do curriculo
a luz da PHC. Segundo a autora, para muitos estudiosos o modelo curricular tradicional,
organizado em disciplinas, corresponde a uma visdo fragmentada e desarticulada dos
conhecimentos, que reflete as divisdes existentes na sociedade, sobretudo a divisao social do
trabalho na produg¢do do conhecimento. Logo, se concordamos com isso, “serd necessario
igualmente concordar com a conclusdo de que a superacdo da fragmentagdo do saber escolar
ndo podera ocorrer plenamente a ndo ser como parte de um processo maior de superagdo da
sociedade que gera a divisao social do trabalho” (Malanchen, 2014, p. 198), ou seja, a
superacao do modo de producdo capitalista.

Por isso, para a autora, ancorada em Orso (2003) e Frigotto (2008), a fragmentacdo e a
desarticulagao do saber nao serdo resolvidas apenas com um novo formato de organiza¢ao do
conhecimento, como acreditam os defensores da inter, pluri, multi e transdisciplinaridade,
visto que a simples rearticulacdo entre as disciplinas ndo supera a raiz do problema. Desse
modo, seria ingénuo pensar que nds superaremos “plenamente no curriculo o que socialmente
ainda ndo foi superado. E idealismo pensarmos que a escola superara a fragmentagio que néo
foi produzida por ela, e que foi produzida pela pratica social como um todo” (Malanchen,
2014, p. 206). Malanchen (2014) adverte ainda que ndo se pode desconsiderar o avango no
campo da producdo do conhecimento em muitas areas com a fragmentacao e a especializacdo

do saber.

Ha necessidade, porém, de se entender de maneira dialética, por meio da categoria
de contradigdo, o papel da divisdo social do trabalho no desenvolvimento historico
do saber. Se, por um lado, essa divisdo gerou a possibilidade da fragmentacdo do
conhecimento, por outro lado a especializagdo gerou o aprofundamento do
conhecimento dos diversos aspectos da realidade (Malanchen, 2014, p. 198).

Uma proposta de organizacdo curricular coerente com as concepgdes da PHC
compreende as disciplinas como o momento analitico do método dialético de ensino “em que
se passa da sincrese a sintese pela mediacdo da andlise, ou, dizendo de outro modo, passa-se
do empirico ao concreto pela mediacdo do abstrato” (Saviani, 2011a. p. 121). No contato
direto e imediato com a realidade concreta, a representagdo do todo no pensamento é confusa
e caotica. O momento analitico consiste no movimento que vai da visao cadtica do todo a

compreensdo do sistema de complexos conceitos relacionados que o constitui pela andlise das
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relagdes entre o todo e as partes e no caminho inverso. Para tanto, ¢ preciso decompor a
realidade até se chegar as suas determinagdes mais simples e abstratas e dessas retornar ao
todo inicial, agora estruturado, “num processo de constante enriquecimento e aprofundamento
da compreensdo da realidade natural e social” (Malanchen, 2014, p. 204) como uma

totalidade rica de determinagdes e numerosas relagcdes. Em suma, para Saviani (2011a)

as disciplinas correspondem ao momento analitico em que necessito identificar os
diferentes elementos. E o momento em que diferencio a matematica da biologia, da
sociologia, da historia, da geografia. No entanto, elas nunca se dissociam. Numa
visdo sincrética, isso tudo parece caotico, parece que tudo estd em tudo. Mas na
visdo sintética percebe-se com clareza como a matematica se relaciona com a
sociologia, com a histdria, com a geografia e vice-versa (Saviani, 2011a, p. 124).

Destarte, ndo se trata de um curriculo nos moldes de um suposto apagamento das
especificidades das disciplinas como na trans e interdisciplinariedade nem da disciplinaridade
estanque e fragmentada das abordagens tradicionais do curriculo.® Segundo Malanchen
(2014), dentro das limitagdes, um curriculo pensado a partir da PHC “pode ser disciplinar,
mas com a concepcao de mundo do materialismo historico e dialético, devendo propor a
articulacdo das disciplinas a partir do elemento fundante do ser humano e de todo o
conhecimento produzido, que € o trabalho” (Malanchen, 2014, p. 210). No entanto, quando se
fala em trabalho como principio educativo, ndo se trata da concepcao de trabalho assalariado
com o qual o capital explora o trabalhador, mas da concepcdo de trabalho como
transformagao da natureza para satisfazer as necessidades humanas, forma indispensavel a
todo tipo de sociedade.

Enfim, ndo s6 as disciplinas, mas todos os elementos da teoria do curriculo na
perspectiva da PCH nao devem ser tomados de forma isolada, pois se articulam de forma
contextualizada e interdependente com a finalidade de orientar a defini¢do e organizagdo do
curriculo e do trabalho educativo em torno de um projeto de ensino coletivo que contribua
para uma formacdo a servico da transformacdo social e da superagdo da divisdo social do

trabalho do modo de producao capitalista.

8  “A Pedagogia Historico-Critica ndo endossa as ilusdrias buscas desses atalhos que tentam evitar o
indispensavel momento analitico da mesma forma que ndo considera que o trabalho educativo deva se
limitar a esse momento. Trata-se de ir além da falsa opgdo entre a organizagdo disciplinar e a interdisciplinar
do curriculo. Essa pedagogia esta ciente dos limites existentes na atualidade, resultantes do processo
historico do conhecimento humano que esta em seus primoérdios ¢ compreende que a plena superacdo desses
modelos curriculares ocorre no processo social mais amplo de superacdo do modo de produgdo capitalista”
(Malanchen, 2014, p. 205).
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2.3 BNCC E LINGUA PORTUGUESA

Nesta se¢do ¢ discorrido sobre o documento normativo da Educac¢do Basica
brasileira: a Base Nacional Comum Curricular, e sobre um dos seus componentes
curriculares: a disciplina de Lingua Portuguesa. Ela estd dividida em dois tdpicos: no
primeiro, inicialmente ¢ apresentado o contexto de producdo da BNNC e, em seguida, as
principais caracteristicas da Pedagogia das Competéncias adotada como referencial
pedagbgico por esse documento; e, no segundo e Ultimo tdpico, € apresentado o processo de

constituicdo e evolucdo da Lingua Portuguesa como disciplina curricular ao longo do tempo.

2.3.1 BNCC: normatizacio da formacio por competéncias

No fim da década de 1980, intensificou-se o processo de modernizagdo do setor
produtivo no Brasil, o qual ja vinha ocorrendo em ambito mundial desde o inicio daquela
década e gerando alteragdes no cendrio econdmico mundial e nacional. Com a economia
nacional subordinada as exigéncias da globalizagdo e da ideologia neoliberal, as mudangas se
estenderam também as esferas social, cultural e educacional. Para atender as novas demandas
da globalizacdo econdmica e das politicas neoliberais, além da reforma do Estado, nos anos
de 1990, ocorreram também as reformas das politicas publicas para a educacdo basica
brasileira a partir das proposi¢des de Organismos Internacionais (OI)’ comprometidos com os

interesses do grande capital como condi¢ao de aprovagao de empréstimos para o pais.

A reforma educacional em implementagdo nos anos 90 no Brasil tem suas raizes
fincadas na Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em Jontiem —
Tailandia, em margo de 1990, da qual resultou, no pais, o Plano Decenal de
Educagdo para Todos — 1993-2003. Essa Conferéncia, convocada pela Organizagdo
das Nagoes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo
das Nagodes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nag¢des Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial, contou com a presenga de
155 paises e tragcou os rumos que deveria tomar a educagdo nos paises classificados
como E-9 — os nove paises com os piores indicadores educacionais do mundo,
dentre os quais, ao lado do Brasil, figuravam Bangladesh, China, Egito, India,
Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo (Silva, 2003, p. 165-166).

9 Principais OI responsaveis pelas orientagdes das reformas das politicas publicas nacionais para a educagéo
basica: Banco Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional (FMI) e Organizac¢ao das Nagdes Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).
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Além da criagdo do Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), que
estabelecia, dentre um conjunto de objetivos gerais, satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem especialmente aquelas do mundo do trabalho, foi promulgada, em 1996, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN/1996) com a finalidade de adequar a
sociedade brasileira a reorganizacdo mundial do capitalismo. Ademais, ela enfatiza a
instituigdo de uma base nacional comum, apontada como um principio na Constitui¢ao

Federal de 1988, ao dispor que:

Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
em cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, art. 26, 1996).

Em vista disso, no ano de 1997, foram instituidos os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) como referéncia curricular nacional para o processo educativo em todas as
regides do pais. Inseridas no universo ideoldgico do neoliberalismo e do pés-modernismo, as
proposicdes pedagdgicas desse documento contaram em sua elaboracdo com a assessoria do
construtivista espanhol Cesar Coll, que, antes disso, participou da elabora¢do da reforma
educacional espanhola e importou os fundamentos dessa reforma para o Brasil, reascendendo
o lema Aprender a Aprender na educacdo escolar brasileira. Nessa linha, “os PCN adotam
como referencial tedrico um construtivismo eclético, que incorpora expressoes e conceitos de
diversas correntes psicoldgicas e educacionais, fazendo-se passar por uma grande sintese e,
dessa forma, seduzir educadores defensores das mais diversas ideias [...]” (Duarte, 2001b, p.
58).

Os PCN também adotam os fundamentos de outro documento apoiado no lema
Aprender a Aprender que influenciou as reformas educacionais que ocorreram ndo sé no
Brasil, mas no mundo todo nos anos de 1990: o relatorio Educacdo: Um tesouro a descobrir’’,
conhecido como Relatorio Jacques Delors, concluido pela Comissao Internacional sobre
Educacao para o século XXI em 1996 para a UNESCO e publicado no Brasil em parceria com
o Ministério da Educagdo (MEC) em 1998. Os quatro pilares considerados por Delors as
bases da educagdo para o novo século expressos nos PCN sdo: aprender a conhecer, aprender

a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos.

10 DELORS, J. Educacdo: um tesouro a descobrir. Relatorio para a Unesco da Comissdo Internacional sobre
Educagio para o século XXI. 8. ed. Sao Paulo: Cortez, 2003.
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Desse modo, a compreensdo de conteudos escolares, ¢ ressignificada para além de
fatos e conceitos. Sdo incluidos também valores, procedimentos, normas e atitudes.
Com isso, os contetdos cientificos ndo sdo mais unicos ou prioritarios. Dentro dos
PCNs os conteudos sdo classificados em trés categorias: atitudinais, conceituais e
procedimentais. Os contetidos conceituais sdo aqueles que abrangem fatos e
principios. De acordo com os PCNs, para aprender isso é necessario relaciona-los
com os conteudos procedimentais, que propagam um saber-fazer que envolve a
tomada de decisdes para a efetivagdo de diversas agdes, de modo ordenado, com
metas instituidas. Os conteudos atitudinais estdo relacionados com a aprendizagem
de valores e atitudes que, de acordo com os PCNs, devem permear todo o
conhecimento escolar (Malanchen, 2014, p. 37-38).

A inclusdo dos conteudos atitudinais e procedimentais resulta na decentralizagdo dos
conteudos conceituais e na equalizacdo dos contetidos cientificos a procedimentos, valores e
atitudes, como a solidariedade ¢ a tolerancia, necessarias a manuten¢do da coesdo ¢ da

estabilidade social e a adaptacao da sociedade as constantes mudangas do sistema produtivo

a~

do capitalismo contemporaneo. Portanto, nessa perspectiva, “‘Aprender a aprender’
aprender a adaptar-se” e ‘“cabe a educacdo oferecer as condi¢des necessdrias a
instrumentalizagdo do individuo voltada para esse continuo processo de adaptacdao” (Duarte,
2001b, p. 52) as novas exigéncias da sociedade burguesa a fim de preservar as relagdes sociais
vigentes. Ou seja, “o conhecimento escolar ¢ reduzido ao que ¢ pragmatico e ao que leva o
individuo a se adaptar e ndo a buscar mudangas em seu meio”’(Malanchen, 2014, P. 37).

Além disso, os PCN orientam o trabalho com questdes sociais que marcam cada
momento histérico e com os temas transversais, “por meio dos quais se desloca o foco do
trabalho com conteudos cléssicos e universais, para o trabalho com contetdos efémeros,
questdes sociais que causam tensdes na atualidade, e com isso produzem uma visao utilitarista
do conhecimento” (Malanchen, 2014, p. 39). Destaca-se, entre os temas transversais, a
presenca da pluralidade cultural na tentativa de promover o respeito as diferencas, a harmonia
entre os povos e uma formacao voltada para a cidadania e o saber viver juntos. Dessa forma,
“busca-se difundir uma mentalidade de convivéncia pacifica, por meio da qual as
desigualdades seriam identificadas com as diferencas, no intuito de enfraquecer qualquer
clamor por uma sociedade menos injusta e desigual” (Duarte, 2001b, p. 50). Isto ¢, a
desigualdade de classe ¢ equiparada as diferengas de identidades individuas e coletivas com o
objetivo de fazer com que os individuos aceitem como naturais e insuperaveis as
desigualdades econdmicas e sociais que caraterizam a estrutura do sistema capitalista. Duarte

(2001b) adverte sobre o uso distorcido, no discurso educacional contemporaneo, do principio
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da aceitagdo da diferenca “para legitimacdo de uma sociedade desigual, injusta, exploradora e
excludente” (Duarte, 2001b, p. 50).

Todavia, a elaboracdo e divulgacdo dos PCN ndo aconteceu sem manifestagdes de
oposicdo e resisténcia de alguns grupos de intelectuais académicos contrarios a sua
implementagdo. As criticas e reagcdes negativas desses movimentos coletivos enfraqueceram a
proposta, que perdeu seu carater normativo e regrediu ao status de parametro optativo,
submetido as Diretrizes Curriculares Nacionais, limitando-se ao posto de referencial
curricular, portanto, de cumprimento ndo obrigatdrio. Desse modo, fracassa a primeira
tentativa de estabelecer o marco regulatorio oficial dos curriculos nacionais atrelados a
formacao de competéncias para atender as necessidades do setor produtivo.

Em 2006, com a Lei 11.274, que instituiu a implantagdo do Ensino Fundamental de
nove anos, iniciaram-se as discussoes e orientagdes para a revisao e atualizagao das Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio que
estavam em vigor desde 1998. No final de 2009, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil, no final de 2010, as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental de nove anos e, no inicio de 2012, as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Médio. As novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica
mencionam que “¢ proposta do CNE o estabelecimento de uma Base Nacional Comum que
terda como um dos objetivos nortear as avaliagdes e a elaboracdo de livros didaticos e de
outros documentos pedagogicos” (BRASIL, 2010, p.13).

Em 2014, o Plano Nacional de Educagdo (PNE) também ¢ reorganizado e sdo
aprovadas vinte metas e novas estratégias para alcanga-las nos proximos dez anos (2014-
2024). Em quatro dessas metas ha a men¢do de implementagdo da base nacional comum
curricular. Entre elas, uma das estratégias estipuladas para “fomentar a qualidade da educagao

basica em todas as etapas e modalidades [...]” (BRASIL, 2014, s/p), reitera a necessidade de

estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes pedagogicas
para a educagdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do
ensino fundamental ¢ médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local;
(BRASIL, 2014, s/p).

E a partir desse documento que a proposta de organizacio curricular para todo o Brasil

passa a ser anunciada como Base Nacional Comum Curricular. Como resultado de eventos e
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debates entre sujeitos e grupos de estudo sobre educag¢do, no mesmo ano de promulgagdo do
PNE, ¢ apresentada uma versao preliminar da base que indicava inicialmente os direitos dos
alunos e, em seguida, os objetivos e consideragdes filosoficas e teoricas para cada area de
conhecimento curricular. Também conhecido como versdo zero, esse documento contemplava
as diferengas culturais locais para atender as referéncias curriculares nacionais e reduzir a
desigualdade educacional. Entretanto essa versdao nunca foi oficialmente publicada pelo MEC,
pois ndo foi aprovada pelo setor empresarial por ndo atender aos seus interesses privatistas.
Em 2015, foi instituida, pela Portaria N° 592, de 17 de junho de 2015, nomeada e
coordenada pela Secretaria de Educagdo Bésica do Ministério da Educacdo (SEB), uma
comissao de especialistas para a elaboracdo da proposta da Base Nacional Comum

Curricular', a qual contou com a participagdo de cento e dezesseis membros, entre eles

§ 1° [...] professores pesquisadores de universidades com reconhecida contribui¢io
para a educacdo basica e formacdo de professores, professores em exercicio nas
redes estaduais, do Distrito Federal e redes municipais, bem como especialistas que
tenham vinculo com as secretarias estaduais das unidades da Federagao.

§ 2° [...] profissionais de todas as unidades da federacdo indicados pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educagdo — CONSED e Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo — Undime (BRASIL, 2015, p. 16).

Além desses, participaram também da construcdo dessa primeira versao da base
integrantes do Movimento pela Base, grupo composto por representantes do setor privado. Por
meio de uma plataforma virtual, em 16 de setembro de 2015, o texto foi encaminhado para
consulta publica. A proposta estava centrada nos direitos de aprendizagem e ficou disponivel
para analise e sugestdes da sociedade, especialmente de docentes e pesquisadores da area de
educacao, até marco de 2016. O documento recebeu doze milhdes de contribui¢des, contudo,
além do pouco tempo dado para uma analise mais profunda da matéria, o formato de
participagdo restringia-se a indicar, em cada premissa, o grau de concordancia: discordo
fortemente, discordo, concordo e concordo fortemente, sem espago para mais
questionamentos. Somado a isso, a falta de contetidos considerados fundamentais gerou
diversas criticas a essa versdao da proposta de uma base comum para a educagdo de todo o
territorio nacional.

Em agosto de 2016, no entanto, devido a troca de chefe de Estado, fruto do golpe

sofrido pela entdo presidenta eleita Dilma Rousseff, sdo modificadas as perspectivas da

11 Os marcos e os documentos que fizeram parte da linha do tempo da BNCC estdo disponiveis em
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico.
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BNCC em dire¢do a construcdo de um projeto educacional de matriz neoliberal e
conservadora. Sob novo comando, cargos importantes do MEC passam a ser ocupados por
representantes do setor empresarial, ocasionando uma ruptura nas politicas educacionais
desenvolvidas na gestdo anterior. Diante do novo cenario, no dia 3 de maio de 2016, ¢
disponibilizada uma nova consulta publica da segunda versdo da base. Entre os dias 23 de
junho e 10 de agosto do mesmo ano, foram promovidos, pela UNDIME e a CONSED, vinte e
sete semindrios estaduais que contaram com a participagdo de nove mil profissionais e
especialistas em educacdo que debateram e encaminharam as suas consideracdes ao CNE.
Embora a metodologia de analise adotada tenha sido a mesma da primeira versao, dessa vez,
era possivel indicar propostas de alteragao.

Com base nessa segunda versao, em agosto de 2016, comegou a ser redigida a terceira
versdo da base e, em 6 de abril de 2017, o MEC entregou, ao CNE, a terceira e ultima versao
da Base Nacional Comum Curricular, que, mesmo em face de manifestagcdes contrarias de
varias entidades educacionais'?, foi homologada no dia 20 de dezembro de 2017,
contemplando apenas as etapas da educagdo infantil e do ensino fundamental. A parte que
trata do ensino médio foi entregue pelo MEC ao CNE para comecar a ser debatida no dia 2 de
abril de 2018. Apos a aprovagdo da Reforma do Ensino Médio e as contribuigdes e sugestoes
de melhoria dos comités de debate formados por profissionais da educacao de todo o Brasil,
coletadas via formulério online, no dia 14 de dezembro de 2018, foi homologada a parte da
base correspondente a etapa do ensino médio. Sem demora, foram executadas medidas para
alinhar a formagao inicial e continuada de professores, a elaboragdo de materiais didaticos e
as matrizes de referéncias avaliativas as determinacdes da base, que contempla as
competéncias indicadas nas avaliagdes internacionais do Programa Internacional de Avaliacao
de Alunos (PISA), coordenado pela Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE).

Na construcao dessa versao final, intensificou-se a participacao de grupos do setor
empresarial que advogaram em defesa dos preceitos e interesses privatistas, posicionamento

que foi privilegiado pelo MEC, em detrimento das contribuigdes e criticas das entidades

12 Associagdo Brasileira de Curriculo (AbdC), Associagdo Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em
Educagdo (ANPEd), Associagdo Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ABRAPEC), Associagéo
Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), Associag@o Nacional de Politica e
Administragdo da Educagdo (ANPAE), Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES), Forum Nacional
de Diretores de Faculdades, Centros de Educacéo e equivalentes das Universidades Publicas (FORUMDIR),
Forum Paulista de Educacao Infantil (FPEI), Associagdo Nacional de Pesquisadores em Financiamento da
Educagio (FINEDUCA).
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educacionais comprometidas com a educacdo publica de qualidade, como consequéncia, em
grande parte, da mudanga de rumo da politica nacional, decorrente do golpe de 2016, que

alterou as perspectivas em curso no campo educacional e os direcionamentos da BNCC.

Deste modo, é importante evidenciar as empresas, fundagdes e organizacdes
privadas que contribuiram e acompanharam o processo de elaboracdo da BNCC, a
saber: Fundacao Roberto Marinho, Victor Civita, Instituto Airton Senna, Fundacao
Lemann, Natura, Gerdau, Volkswagen, CENPEC, Itau BBA, Unibanco, Bradesco,
Santander e, ainda, grupos conhecidos como Movimento Todos pela Educagdo e o
Movimento pela Base Nacional Comum, compostos por empresas privadas que

articulam decisdes junto ao governo federal [...] (Johann, 2021, p. 63).

Entre essas, destaca-se a participagdo ativa da Funda¢do Lemann, desde o inicio da
trajetoria de elaboragdo da base, mediante financiamento de recursos materiais, investimentos
na producdo de conhecimento, uso do poder de influéncia dos meios de comunicacido e
constituicdo de uma rede de apoio de politicos e especialistas em educagdo ao projeto de
constru¢do de uma base pensada a partir da concep¢do de formacdo fundamentada no
desenvolvimento de habilidades e competéncias, com o objetivo de moldar os futuros
trabalhadores para atender, de forma exclusivamente técnica e instrumental, as necessidades
do setor produtivo. A adog¢do do conceito de competéncias estd explicita tanto nos
fundamentos pedagogicos quanto na propria estrutura da BNCC que define dez competéncias
gerais que se desdobram em mais competéncias especificas para cada area e componente
curricular. E com o avango do setor privado sobre as decisdes das politicas educacionais
publicas que a pedagogia das competéncias, em curso desde a década de 1990 e amparada
pelos documentos legais, torna-se efetivamente ntcleo pedagogico conceitual dos curriculos
dos sistemas e das redes de ensino brasileiras.

De acordo com Saviani (2011b), o desenvolvimento de competéncias atrelado a
finalidade do ensino escolar tem origem “na década de 1960 a partir da matriz behaviorista”

(Saviani, 2011b, p. 437). Porém,

Nessa acepcdo as competéncias identificavam-se com os objetivos operacionais,
cuja classificagdo foi empreendida por Bloom e colaboradores (BLOOM;
ENGELHART; FURST et al.,, 1972a ¢ BLOOM; KRATHWOHL & MASIA,
1972b). Atingir os objetivos especificados, isto €, tornar-se capaz de realizar as
operagdes por eles traduzidas, significava adquirir as competéncias correspondentes
(Saviani, 2011b, p. 437).
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A pedagogia das competéncias tem seu embrido gerado no seio da Pedagogia Nova,
especialmente no proposito de ajustar e adequar os individuos a sociedade por meio do
sentimento de aceitacdo e respeito as individualidades e sobretudo no fundamento de “que o
importante ndo ¢ aprender, mas aprender a aprender” (Saviani, 1999, p. 21). A Pedagogia por
Objetivos, consolidada pela teoria curricular de Tyler, pela taxionomia dos objetivos
educacionais de Bloom e pela instrucao programada de Skinner, fundamentada, por sua vez,
na abordagem comportamental da perspectiva behaviorista da aprendizagem e na Teoria Geral
dos Sistemas, marcou fortemente a Pedagogia Tecnicista no Brasil, com a qual a pedagogia
das competéncias compartilha o culto a racionalidade, a eficiéncia, & produtividade e aos
mecanismos de controle comportamental para atender as demandas do modelo de produgao
capitalista. “Estariamos, entdo, diante de um revigoramento do tecnicismo, diante de um
neotecnicismo, que acentua a perspectiva de uma ‘gestdo cientifica do curriculo’ [...]” (Silva,
2003, p. 97).

Seguindo a marcha do movimento escolanovista e do processo de mundializagdo do
capital e da ideologia neoliberal, surge a teoria construtivista que se apropria da perspectiva
psicogenética do bidlogo suico, Jean Piaget, segundo o qual a constru¢do do conhecimento ¢é
resultado da auto-regulagdo. Portanto, nessa abordagem, “as competéncias vao identificar-se
com os proprios esquemas adaptativos construidos pelos sujeitos na interacdo com o ambiente
num processo, segundo Piaget, de equilibragdo e acomodagao” (Saviani, 2011b, p. 437). Na
esteira hegemonica das tendéncias pedagdgicas, emerge as variantes do neoprodutivismo: o
neoescolanovismo, o neotecnicismo € o neoconstrutivismo. No bojo do neoconstrutivismo,
mantém-se a ideia basilar do construtivismo de que o processo de aquisi¢ao do conhecimento

se da pela adaptagdo do organismo ao meio,

mas ¢ despida do carater cognitivo ligado a ideia de que o processo adaptativo, para
ter €xito, suporia em algum grau o conhecimento do meio pelo sujeito, obtido por
esquemas conceituais prévios, conforme entendia Piaget. Agora a questdo da
verdade ¢ elidida. O neoconstrutivismo funde-se com o neopragmatismo e as
competéncias resultam assimiladas aos "mecanismos adaptativos do comportamento
humano ao meio material e social" (RAMOS, 2003, p. 108). Para a adaptagdo ao
meio natural e material entrariam em cena as competéncias cognitivas; € 0s
mecanismos de adaptacdo ao meio social seriam constituidos pelas competéncias
afetivo-emocionais (Saviani, 2011b, p. 437).

E por compartilhar o nucleo das ideias pedagodgicas concebidas a priori na

Escola Nova que a Pedagogia das Competéncias, bem como o construtivismo, e outras
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correntes educacionais contemporaneas filiadas ao universo ideoldgico neoliberal e pos-
moderno, como a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia de projetos e o
multiculturalismo, pertencem ao grupo das pedagogias do Aprender a Aprender (Duarte,
2001a). “Em suma, a ‘pedagogia das competéncias’ apresenta-se como outra face da
‘pedagogia do aprender a aprender’” (Saviani, 2011b, p. 437). O lema Aprender a Aprender
foi ressignificado da sua concep¢ao primeira e, atualmente, trata-se da capacidade de
atualizagdo, flexibilidade e adaptacdo a dindmica imprevisivel do mercado.

Duarte (2001a) estabelece quatro premissas que substanciam as concepgdes
educacionais assentadas no lema Aprender a Aprender: “1) aquilo que o individuo aprende por
si mesmo € superior, em termos educativos e sociais, aquilo que ele aprende através da
transmissdo por outras pessoas € 2) o método de construcdo do conhecimento ¢ mais
importante do que o conhecimento j& produzido socialmente” (Duarte, 2001a, p. 37). 3) Além
disso, “a atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e
dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianga [...] € preciso também que o motor
desse processo seja uma necessidade inerente a propria atividade do aluno” (Ibidem). 4) Por
fim, “a educacdo deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudanca” (Ibidem). Nota-se, portanto, que, nas Pedagogias do Aprender a

Aprender (Duarte, 2001a), o foco do processo educativo desloca-se

do aspecto logico para o psicoldgico; dos conteudos para os métodos; do professor
para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da disciplina para a espontaneidade,
configurou-se uma teoria pedagdgica em que o mais importante ndo ¢ ensinar ¢ nem
mesmo aprender algo, isto €, assimilar determinados conhecimentos. O importante é
aprender a aprender, isto €, aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com
situagdes novas. [...] (Saviani, 2011b, p. 431).

No campo da teoria curricular, o socidlogo e antropdlogo suico, Philippe Perrenoud, ¢
a principal referéncia e um dos maiores divulgadores, no ideario pedagogico, da abordagem
por competéncias. O autor defende uma proposta de curriculo centrado na nocdo de
competéncia congregado a percursos formativos diferenciados para cada individuo como
fatores de superacdo do fracasso escolar. Na perspectiva de Perrenoud, a nogdo de
competéncia ¢ definida como a capacidade de mobilizar e transferir conhecimentos e recursos
cognitivos para agir de forma eficiente diante de uma determinada situacdo. Trata-se da
expressao externa do resultado da adaptagao de conhecimentos processuais ou procedimentais

de uma situacao para outra “ou, dito de outro modo, a competéncia € uma construgdo social
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que conduz a uma dimensdo subjetiva (mobilizacdo de saberes e de recursos) e a uma
dimensao social (agdo, desempenho, performance)” (Silva, 2003, p. 143).

Para Perrenoud, as competéncias sdo criadas em situacdes de interacdo, portanto, ¢ a
partir das praticas sociais que devem derivar as competéncias a serem construidas no processo
de aprendizagem do aluno, sendo assim, nessa perspectiva, os curriculos sdo esvaziados de
conteudos e a transmissdo do saber elaborado ¢ substituido pelo desenvolvimento de
competéncias necessarias a resolucdo de situacdes-problema da vida cotidiana. Logo a
formacdo dos individuos ¢ reduzida a uma finalidade utilitarista e pragmatica, “ou seja, a
educagdo s6 tem sentido se o aluno conseguir relacionar aquilo que o professor estd lhe
propondo, a uma agdo, a algo muito pragmatico, em que possa ver vantagens para o uso
pratico em sua vida, apesar de toda a sua inexperiéncia” (Amaral, 2006, p. 50). Com base no
objetivo de desenvolver competéncias verificdveis para atuacdo imediata em situacdes
concretas, o autor propde, como unidade formativa, a adogdo de ciclos de aprendizagem
organizados por projetos divididos em modulos interdisciplinares que despertem o interesse €
o desejo dos alunos em mobilizar e transferir seus conhecimentos empiricos para solucionar
problemas e desafios complexos do dia a dia. Isso significa que os contetidos tedricos das
disciplinas sé s3o consultados na medida em que a tarefa proposta exigir.

Na linha sucessiva das Pedagogias do Aprender a Aprender (Duarte, 2001a), a
pedagogia das competéncias segue a logica do treinamento e desloca a iniciativa da agdo
educativa para os interesses do aluno e o foco do processo educativo do ensino para a
aprendizagem a partir de um planejamento flexivel que contemple metodologias ativas e
diferenciadas que despertem o desejo de aprender e promovam ‘“uma interacdo com o
conhecimento de maneira mais criativa e prazerosa” (Silva, 2003, p. 155). Desse modo, o
“conhecimento ¢ construido pelo aluno, enquanto o professor ¢ apenas o orientador” (Amaral,
2006, p. 89), a quem cabe regular e acompanhar os processos de aprendizagem, administrando
as situacoes—problema em que os alunos serdo confrontados, “considerando as diferencas
individuais e os niveis de aprendizagem em que se encontram” (Amaral, 2006, p. 92), bem
como estimulando e motivando os alunos a buscarem o conhecimento por si mesmos.

O interesse em aderir a abordagem por competéncias nao diz respeito somente ao
proposito de superagdo do fracasso escolar, mas principalmente a formagao da capacidade de

adaptacdo do individuo para atender as novas demandas impostas pelo cardter dindmico e
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imprevisivel do processo de trabalho do modo de producao e acumulagdo capitalista, ou seja,

(o)

objetivo ¢ dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam
ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as proprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfagdo deixou de ser um compromisso
coletivo, ficando sob a responsabilidade dos proprios sujeitos que, segundo a raiz
etimoldgica dessa palavra, se encontram subjugados & "méo invisivel do mercado"
(Saviani, 2011b, p. 437).

Dessa forma, pode-se concluir que a pedagogia das competéncias faz parte do rol das
pedagogias hegemodnicas e ndo passa de mais uma estratégia do capital para conservar a
ordem social vigente, pois ndo estd comprometida com a superacdo da sociedade de classes,
corroborando com a estagnacao do trabalhador em sua condi¢dao de explorado ao negar-lhe a
transmissdo dos conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos mais desenvolvidos ja
produzidos pela humanidade, limitando sua formacdo a uma semiformacdo escolar e ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias apenas para atender com

eficiéncia as exigéncias do mercado de trabalho e garantir sua condicao de empregabilidade.

2.3.2 Lingua Portuguesa: uma disciplina curricular

Para explicar os objetivos de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa nos dias
atuais, torna-se necessario assumir uma perspectiva historica para compreender como ela se
constituiu em disciplina curricular e se transformou ao longo da historia. Segundo Soares
(2002), a Lingua Portuguesa so6 foi incluida como disciplina do curriculo escolar nas tltimas
décadas do século XIX, no fim do Império. Isso porque, embora fosse a lingua oficial, ndo era
a mais falada no convivio social cotidiano dos primeiros tempos do nosso pais. No Brasil

Colonial, trés linguas conviviam simultaneamente,

ao lado do portugués trazido pelo colonizador, codificou-se uma lingua geral, que
recobria as linguas indigenas faladas no territorio brasileiro (estas, embora varias,
provinham, em sua maioria, de um mesmo tronco, o tupi, o que possibilitou que se
condensassem em uma lingua comum); o latim era a terceira lingua, pois nele se
fundava todo o ensino secundario e superior dos jesuitas. No convivio social
cotidiano, por imposicdo das necessidades pragmaticas de comunica¢do — entre
portugueses e indigenas e dos indigenas, falantes de diferentes linguas, entre si — e
para a evangelizagdo, a catequese, prevalecia a lingua geral [...] (Soares, 2002, p.
157).
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Isso significa que a lingua prevalecente e, quase sempre, materna, tanto dos filhos dos
colonizadores quanto dos indigenas, era a lingua geral. A Lingua Portuguesa era ensinada nas
escolas apenas como instrumento de alfabetizagdo dos filhos da elite colonial, depois disso
“passava-se diretamente ao latim: no ensino secundario e no ensino superior estudava-se a
gramatica da lingua latina e a retorica, aprendida esta em autores latinos” (Soares, 2002, p.
158). O ensino no Brasil, até a metade do século XVIII, era dominado pelos jesuitas, mas em
1759, um ano depois que Marqués de Pombal implantou reformas no ensino de Portugal e
suas colonias, que proibiam o uso de qualquer outra lingua que ndo fosse a portuguesa, eles
foram expulsos do pais. Essa foi uma das primeiras medidas de unificagdo e padronizagdo
linguistica no territorio brasileiro, tomadas por Portugal, como estratégia para manter a
colonia. Para Soares (2002), mesmo com controvérsias, “o que ndo se pode negar € que as
medidas impostas pelo Marqués de Pombal contribuiram significativamente para a
consolidagdo da lingua portuguesa no Brasil e para sua inclusdo e valorizagdo na escola”
(Soares, 2002, p. 160).

A reforma pombalina seguiu a proposta de Luiz Antonio Verney que defendia, “além
da alfabetizagdo em portugués, o estudo da gramatica da lingua portuguesa precedendo o
estudo da gramatica latina, esta devendo ser ensinada em comparagdo e contraste com a
primeira’(Soares, 2002, p. 161). Dessa forma, o estudo da gramatica portuguesa passou a ser
componente curricular ao lado da gramatica latina e da retdrica, mesmo que inicialmente
tenha servido como apoio para a aprendizagem da gramatica latina. No entanto, conforme o
latim ia perdendo seu uso e prestigio social também ia sendo excluida sua gramatica do
sistema de ensino, com isso a gramatica do portugués foi ganhando cada vez mais espago e
autonomia, mesmo que seu ensino previsse uma Unica modalidade da lingua. O mesmo
ocorreu com a poética, estudo da poesia e dos géneros literarios, que inicialmente era
subordinada a retdrica, mas depois adquiriu status de componente curricular independente.
“Retdrica, poética, gramatica — estas eram, pois, as disciplinas nas quais se fazia o ensino da
lingua portuguesa até o fim do Império; s6 entdo foram elas fundidas numa unica disciplina
que passou a se denominar Portugués.” (Soares, 2002, p. 164) e a integrar os curriculos
escolares brasileiros.

A mudanga se deu apenas na nomenclatura da disciplina, pois se continuou a estudar
gramatica, retorica e poética até os anos 40 do século XX, com uma ressalva ao ensino da

retorica e da poética que, por exigéncia social, substituiu os preceitos sobre falar bem por
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escrever bem. Ocorre uma significativa mudanga no conteido da disciplina de Portugués
somente a partir da metade do século XX como consequéncia da reformulagdo das funcoes e
objetivos da escola para se adequar as novas demandas sociais e culturais. Entre elas estd a
democratizagdo da escola que passa a receber os filhos dos trabalhadores, que reivindicam o
seu direito a escolarizagdo. Desse forma, além da mudanga, multiplica-se o alunado e ocorre
“um recrutamento mais amplo e, portanto, menos seletivo de professores” (Soares, 2002, p.
167). Isso intensificou, segundo Soares (2002), o processo de deprecia¢do da fungdo docente
com o rebaixamento salarial e a precarizacdo das condi¢des de trabalho, forgando os

professores a recorrer ao constante uso do livro didatico. Nas aulas de Lingua Portuguesa,

E entdo que gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua comegam a
constituir realmente uma disciplina com um conteudo articulado: ora é na gramatica
que se vao buscar elementos para a compreensao e a interpretagdo do texto, ora é no
texto que se vdo buscar estruturas linguisticas para a aprendizagem da gramatica.
Assim, nos anos 1950 e 1960, ou se estuda a gramatica a partir do texto ou se estuda
o texto com os instrumentos que a gramatica oferece. Além disso, os manuais
didaticos passam a incluir exercicios — de vocabulario, de interpretagdo, de redagdo,
de gramatica (Soares, 2002, p. 167).

Nas décadas de 1950 e 1960, ocorre uma fusdo entre gramadtica e texto nos livros
didaticos. No entanto, essa fusdo se da de forma progressiva, isto é, na década de 1950, a
gramatica e os textos ndo aparecem mais em manuais separados, passam a compor 0 mesmo
livro, porém permanecem ‘““graficamente separados, a gramatica apresentada numa metade do
livro, os textos na outra metade”(Soares, 2002, p. 168). J& na década de 1960, essa fusao
avanga e a distingdo grafica ¢ superada por livros diagramados em unidades constituidas “de
texto para interpretacdo e do tdpico gramatical” (Soares, 2002, p. 168). Apesar disso, a
gramatica sempre prevaleceu sobre o texto, até o inicio da década de 1970, quando o governo
militar, por meio da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (Lei n°5692/71), reformulou
o ensino primario e médio para atender aos seus objetivos de desenvolvimento. Nesse
contexto, a lingua

passou a ser considerada instrumento para esse desenvolvimento. A propria
denominacdo da disciplina foi alterada: ndo mais portugués, mas comunicagdo e
expressdo, nas séries iniciais do entdo criado 1° grau, e comunicagdo em lingua
portuguesa, nas séries finais desse grau; s6 no 2° grau o foco em "comunicagdo"
desaparece da denominag¢do que, nesse grau, passa a ser Lingua portuguesa e
literatura brasileira (Soares, 2002, p. 169).

Nota-se uma mudanga na concepg¢ao de lingua como sistema e expressdo estética para

uma concepg¢ao de lingua como codigo. “Os objetivos passam a ser pragmaticos e utilitarios:
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trata-se de desenvolver e aperfeigoar os comportamentos do aluno como emissor e recebedor
de mensagens, através da utilizagdo e compreensdo de codigos diversos — verbais e nao
verbais” (Soares, 2002, p. 169). Para tanto, os livros didaticos reduzem a primazia da
gramdtica e dos textos literarios e incluem textos da pratica social, como os da esfera
publicitaria e jornalistica, historia em quadrinhos, livros informativos, textos ndo verbais entre
outros, e exercicios de desenvolvimento da linguagem oral para a comunicacao cotidiana. “Ou
seja, ja ndo se trata mais de estudo sobre a lingua ou de estudo da lingua, mas de
desenvolvimento do uso da lingua” (Soares, 2002, p. 169). Essa mudanca também foi
influenciada pela teoria da comunicagdo procedente dos meios eletronicos de comunicacio
dos anos 1970.

A partir da segunda metade dos anos 1980, com a redemocratizacdo do pais, essa
concepg¢do de ensino de lingua ndo encontra mais respaldo politico e ideoldgico, além disso,
em decorréncia das criticas e dos resultados duvidosos sobre a aprendizagem da lingua, o
Conselho Federal de Educacao atende aos protestos da area da educagdo e recupera a
denominacdo portugués em detrimento das denominacdes comunica¢do e expressdo €
comunicag¢do em lingua portuguesa até entdo utilizadas para a disciplina curricular do ensino
fundamental. A partir de entdo, comecam a ser aplicas ao ensino da lingua materna as
contribuicdes das novas teorias desenvolvidas pelas areas da ciéncia linguistica: linguistica,
sociolinguistica, psicolinguistica, linguistica textual, pragmatica, andlise do discurso, além
da contribui¢do a filosofia da linguagem das obras dos tedricos do Circulo de Bakhtin que
chegaram ao Brasil no final da década de 1970 e inicio da de 1980.

Os estudos descritivos da linguistica tem contribuido para “novas concepcdes da
gramatica do portugués [...] que resultam em uma também nova concep¢do do papel e da
fungdo da gramatica no ensino de portugués, bem como da natureza e contetido de uma
gramatica para fins didaticos [...]”(Soares, 2002, p. 172). Desde a democratizagao da escola,
em que os alunos das camadas populares comecaram a frequentar os bancos escolares, o
ensino da lingua materna, até entdo centrado apenas no ensino do padrdo culto da lingua,
deparou-se com a necessidade de se adequar as variedades linguisticas trazidas pela mudanca
e aumento do alunado ao ambiente escolar. O que “exige tanto uma nova postura dos
professores diante das diferencas dialetais como novos contetidos € uma nova metodologia
para a disciplina portugués” (Soares, 2002, p. 172). Para isso tém contribuido os novos

estudos da sociolinguistica.
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O conceito e o processo de aprendizagem da lingua escrita também tém sido
profundamente reformulados pelos estudos da fonética e fonologia do portugués. A linguistica
textual e a semdntica t€m trazido uma nova maneira de tratar o texto, a expressdo e a
compreensdo tanto da oralidade quanto da escrita no ensino. Ainda mais fundamental, de
acordo com Soares (2002), tem sido as contribui¢des da pragmadtica, da teoria da enuncia¢do
e da andlise do discurso para “uma nova concepcao de lingua: uma concepgao que vé a lingua
como enuncia¢do, ndo apenas como comunicacao, que, portanto, inclui as relagdes da lingua
com aqueles que a utilizam, com o contexto em que ¢ utilizada, com as condigdes sociais e
historicas de sua utilizacdo” (Soares, 2002, p. 173), ou seja, uma concep¢ao de lingua como

discurso. Além das ciéncias linguisticas,

Trés areas de estudos e pesquisas recentes, a historia da leitura e da escrita, a
sociologia da leitura e da escrita, a antropologia da leitura e da escrita,
especializa¢des da historia, da sociologia e da antropologia, ao investigar e analisar,
a primeira, as praticas historicas de leitura e escrita, a segunda, as praticas sociais de
leitura e escrita, a terceira, os usos e fun¢des da leitura e da escrita em diferentes
grupos culturais, introduzem a necessidade de orientar o ensino da lingua materna

também por perspectivas historicas, sociologicas e antropologicas [...] (Soares,
2002, p. 173).

Nas palavras de Soares (2002, p. 172), “cabe a area de ensino da lingua materna
realizar a articulacdo e sintese das contribui¢des dessas diferentes areas.” para “a definicdo de
parametros curriculares para a disciplina portugués, a reformulacdo dos cursos de formagao de
professores dessa disciplina, a avaliagdo dos livros didaticos para essa disciplina” (Soares,
2002, p. 174). Ao longo da década de 1990, ocorreram, como mencionado anteriormente,
reformas curriculares na educacao basica brasileira. Em 1996, foi consolidada a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN/1996), a qual estipula, no Inciso IV de seu
Artigo 9°, que cabe a Unido “estabelecer, em colaboracdo 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 conteudos minimos, de modo a assegurar
formagdo bésica comum” (BRASIL, 1996, s/p). A nogdo de formacdo basica comum ja era
prevista na Constitui¢do Federal de 1988, ao estabelecer, em seu Artigo 210, a fixagdo de
“conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacgdo basica

comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988,

s/p).
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Para atender essas disposi¢oes da Constitui¢ao Federal e da LDBEN/1996, no final da
década de 1990, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Bésica (DCN), foi
elaborado um documento norteador para a formulagdo de curriculos da Educacdo Bésica do
pais, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), que se caracterizam, entre outras coisas,
por: “evidenciar a necessidade de tratar de temas sociais urgentes — chamados Temas
Transversais — no ambito das diferentes areas curriculares e no convivio escolar” (BRASIL,
1998, p. 11). Por temas transversais, os PCNs entendem a ética, saiide, meio ambiente,
pluralidade cultural, orienta¢do sexual, trabalho e consumo. Para a disciplina de Lingua
Portuguesa, os PCNs adotam, como proposta para o ensino de lingua materna, uma concepgao

de linguagem interacionista.

Linguagem aqui se entende, no fundamental, como ag@o interindividual orientada
por uma finalidade especifica, um processo de interlocucdo que se realiza nas
praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua histéria. Os homens e as mulheres interagem pela linguagem tanto
numa conversa informal, entre amigos, ou na redacdo de uma carta pessoal, quanto
na produgdo de uma cronica, uma novela, um poema, um relatério profissional
(BRASIL, 1998, p. 20).

Entre os anos de 2006 e¢ 2012, o Ministério da Educagdo (MEC) reformulou as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio e instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica “a partir
da teoria multicultural, que j& tinha sua semente plantada [...] nos PCNs de 1997~
(Malanchen, 2014, p. 40). Em 2014, foi promulgado o novo Plano Nacional de Educacao
(PNE), no qual sdo estabelecidas vinte metas “para assegurar a manutengdo e
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades” (BRASIL, 2009,
s/p) durante o periodo de dez anos (2014-2024). Entre os anos de 2015 e 2018, foi elaborada e
instituida a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), similar aos PCNs, porém, diferente
desses que eram concebidos apenas como guias, a BNCC tem forca de lei sobre os curriculos

estaduais e municipais, pois se trata de

um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas ¢ modalidades da Educag@o Béasica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
o Plano Nacional de Educa¢do (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente a educagéo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996), ¢ esta orientado
pelos principios €ticos, politicos e estéticos que visam a formagdo humana integral e
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a construg¢@o de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag¢do Basica (DCN) (BRASIL, 2018,

p- 7).

A BNCC define dez competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o ensino
fundamental. Assim como em documentos e orienta¢des curriculares anteriores da Area, ela
considera como eixos de integracao das praticas de linguagem: a oralidade, a leitura/escuta, a
producao de textos e andlise linguistica/semidtica. Essas praticas de linguagem se realizam em
cinco campos de atuagdao: Campo artistico-literario, Campo das praticas de estudo e pesquisa,
Campo jornalistico-midiatico, Campo de atuacdo na vida publica (esses dois ultimos
aparecem fundidos e denominados de Campo da vida publica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental) e Campo da vida cotidiana (somente anos iniciais). Para cada campo de atuagao
sdo estabelecidos objetos de conhecimento e habilidades correspondentes as praticas de
linguagem que se realizam. O componente curricular de Lingua Portuguesa assume a
centralidade do texto como unidade de trabalho e a perspectiva enunciativo-discursiva de
linguagem, ja adotada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), “para os quais a
linguagem ¢ ‘uma forma de acdo interindividual orientada para uma finalidade especifica; um

processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos

distintos momentos de sua historia’” (BRASIL, 1998, p. 20 apud BRASIL, 2018, p.67). Ainda

Na esteira do que foi proposto nos Pardmetros Curriculares Nacionais, o texto ganha
centralidade na defini¢do dos conteudos, habilidades e objetivos, considerado a
partir de seu pertencimento a um género discursivo que circula em diferentes
esferas/campos  sociais de atividade/comunicagdo/uso da linguagem. Os
conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-
padrdo, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor
do desenvolvimento das capacidades de leitura, producdo e tratamento das
linguagens, que, por sua vez, devem estar a servico da ampliagdo das possibilidades
de participacdo em praticas de diferentes esferas/ campos de atividades humanas
(BRASIL, 2018, p. 67).

Por fim, esse ¢ o paradigma em que se encontra atualmente o ensino da Lingua
Portuguesa, que se constituiu em disciplina curricular e se transformou ao longo do tempo,
influenciada por fatores externos, como as condi¢des sociais, politicas, econOmicas e
culturais, e internos, como o nivel de desenvolvimento dos conhecimentos sobre a lingua e a
formacdo dos profissionais da area. Soares (2002) enfatiza a importancia da perspectiva
historica para que, no presente, ndo se fagam interferéncias a-historica e acientifica no ensino

da Lingua Portuguesa.
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3. METODOLOGIA

Neste trabalho, optou-se pelo materialismo histdrico-dialético como referéncia
para o método de pesquisa realizado ndo s por se constituir como “uma orientagdo segura
tanto para o processo de descoberta de novos conhecimentos (o método cientifico) como para
o processo de transmissao-assimilacdo de conhecimentos (o método de ensino)” (Saviani,
1999, p. 83), mas também e sobretudo por uma questdo de posicionamento ético-politico. Por
adotar o materialismo historico-dialético como referéncia metodologica, esta investigagdo
dispensa a adogdo das abordagens qualitativas, “pois dispde de uma epistemologia
suficientemente elaborada para o fazer cientifico” (Martins, 2006, p. 2). Como apresentado
anteriormente, esse método de interpretacdo da realidade consiste em superar a visdo idealista
da realidade empirica em busca de uma compreensdo mais ampla e aprofundada da realidade
concreta pelo processo de investigacao da relacdo entre as partes € o todo que a compde e no
caminho inverso ou, dito de outra forma, entre a singularidade e a universalidade do

fendmeno analisado, em seu movimento historico e dialético.

Para o materialismo historico dialético, o mundo empirico representa apenas a
manifestagdo fenoménica da realidade em suas definibilidades exteriores. Os
fendmenos imediatamente perceptiveis, ou seja, as representacdes primarias
decorrentes de suas projecdes na consciéncia dos homens, desenvolvem-se a
superficie da esséncia do proprio fenomeno. [...]

A construgdo do conhecimento demanda entdo, a apreensdo do conteudo do
fendmeno, prenhe de mediagSes historicas concretas que s6 podem ser reconhecidas
a luz das abstracdes do pensamento, isto €, do pensamento teorico (Martins, 2006, p.
10).

Sendo assim, a investigacdo partiu da representacdo aparente e imediata do
curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville (realidade empirica). Apds a apropriacao
dos pressupostos filosoficos, teoricos e metodologicos da Pedagogia Historico-Critica,
ancorada na perspectiva do materialismo historico-dialético, questionou-se em que medida a
proposta curricular em questdo, sobretudo o componente de Lingua Portuguesa dos anos
finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental, aproxima-se ou ndo das concepc¢des da PHC.
Para subsidiar essa analise (mediagdes abstratas), foi realizada uma instrumentalizagdo tedrica
para compreender as diversas teorias do curriculo, a concepgdo de curriculo critico para a
PHC, o documento normativo dos curriculos estaduais e municipais e a perspectiva histdrica
do ensino escolar da Lingua Portuguesa. Esse passo foi essencial ndo s6 para a elaboragao do

referencial tedrico e dos instrumentos de coleta de dados da pesquisa, mas principalmente
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para superar as representacdes primarias e alcangar uma compreensdo mais elaborada dos
dados obtidos e do documento da proposta curricular de Rede Municipal de Ensino de
Joinville (concreto pensado). Essa alteragdo qualitativa na compreensdo das numerosas
relagdes e determinacdes da totalidade da pratica social a que se ascendeu esta pesquisa foi
condicdo para a elaboracdo consciente das orientacdes para pensar a constru¢do de um
curriculo de Lingua Portuguesa a partir dos fundamentos da PHC como intervengao pratica de
transformacao da realidade.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa-acdo que, segundo Gil (1989), costuma ser
associada, por seus tedricos, a postura dialética, a qual, em oposi¢do ao positivismo, “procura
captar os fendmenos historicos, caracterizados pelo constante devir. Privilegia, pois, o lado
conflituoso da realidade social. Assim, o relacionamento entre pesquisador e pesquisado nao
se da como mera observagdo do primeiro pelo segundo [...]” (Gil, 1989, p. 49), pois, nesse
modelo de pesquisa, ha “envolvimento dos pesquisadores e dos pesquisados no processo de
pesquisa” (Ibidem) ja que “o observador e seus instrumentos desempenham papel ativo na
coleta, andlise e interpretagdo dos dados” (Ibidem). Hernandez Sampieri, Callado e Lucio
(2013), citando outros autores, mencionam que uma das finalidades da pesquisa-acdo ¢

melhorar praticas concretas e que

Seu proposito fundamental ¢ trazer informag@o que oriente a tomada de decisdo para
programas, processos ¢ reformas estruturais. Sandin (2003, p. 161) diz que a
pesquisa-agdo pretende, essencialmente, “promover a mudanga social, transformar a
realidade e que as pessoas tenham consciéncia de seu papel nesse processo de
transformag@o”. Elliot (1991) conceitua a pesquisa-agdo como o estudo de uma
situagdo social com o objetivo de melhorar a qualidade da agdo dentro dela. Para
Leén e Montero (2002) ¢ o estudo de um contexto social no qual, utilizando um
processo de pesquisa com passos “em espiral”’, o pesquisador ao mesmo tempo
pesquisa e intervém (Hernandez Sampieri; Callado; Lucio, 2013, p. 514).

Com o propésito de decompor a proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de
Joinville até as suas partes mais abstratas e investigar as relagdes entre essas partes e todo e no
caminho inverso, para compreender de forma mais integral e concreta a esséncia do projeto
formativo dessa proposta curricular, foram adotadas trés técnicas de investigacdo: a entrevista,
a pesquisa documental e o questionario. Para a entrevista, foi elaborado, como instrumento de
coleta de dados, um roteiro semiestruturado (apéndice A), com 35 perguntas, para conhecer o
contexto de produgdo desse documento e as concepgdes de curriculo dos sujeitos que o

produziram, visto que essas concepgOes podem ter influenciado nas decisdes tomadas ou
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justificar as escolhas feitas na constru¢do da proposta. O roteiro foi dividido em quatro
blocos, organizados e dispostos em topicos tematicos: 1° bloco — informagdes gerais, 2° bloco
— contexto de produgdo do curriculo da rede, 3° bloco — concepgdes sobre curriculo e 4° bloco
— habilidades e competéncias x conhecimento.

Para o questionario, foram elaboradas 33 perguntas (apéndice B), no Google Forms,
para conhecer e analisar a concep¢ao de curriculo dos professores de Lingua Portuguesa da
Rede Municipal de Ensino de Joinville, bem como a percepgao que tém do proprio curriculo
da rede, uma vez que ndo participaram da constru¢do da proposta ainda que sejam os
responsaveis por executa-la, ¢ em que medida essas percepcdes aproximam-se ou nao dos
pressupostos da PHC e podem ou ndo contribuir para a constru¢ao de um curriculo de Lingua
Portuguesa a luz dessa teoria. De modo semelhante ao roteiro da entrevista, o questiondrio foi
dividido em quatro blocos, organizados e dispostos em topicos tematicos: 1° bloco —
informagdes gerais, 2° bloco — concepgdes sobre curriculo, 3° bloco — conhecimento X
habilidades e competéncias e 4° bloco — curriculo da rede municipal. Cada bloco contém um
conjunto de perguntas abertas e fechadas e, na maior parte, sio as mesmas no roteiro da
entrevista e no questionario, algumas porém sao mais abertas na entrevista e mais fechadas no
questionario devido ao maior numero de participantes do questionario. Algumas perguntas sao
exclusivas da entrevista, pois sdo referentes ao contexto de produgdo da proposta curricular,
portando foram direcionadas aos individuos que participaram da constru¢do do curriculo. Da
mesma forma, no questionario, algumas perguntas sdo especificas para os professores de
Lingua Portuguesa, pois se referem ao curriculo da disciplina.

A respeito da ética na pesquisa, foram elaborados também os Termos de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) dos instrumentos de coletas de dados para firmar o
acordo entre as partes e disponibilizar aos participantes do estudo uma via com as
informagdes, os procedimentos e o protocolo da pesquisa. Em seguida, foi solicitado, por e-
mail, a Secretaria Municipal de Educacdo de Joinville, a autorizagdo para a realizacdo da
pesquisa na rede. Em resposta ao e-mail, foi emitida uma carta de anuéncia, assinada pela
responsavel legal, via MEMORANDO SEI N° 0018358722/2023 (anexo A). Apods o
deferimento da Secretaria de Educa¢do, foi realizado o cadastro na Plataforma Brasil e
submetido o projeto ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEPSH)

vinculado a UFSC". Depois de resolvidas adequadamente todas as pendéncias indicadas pelo

13 Colegiado interdisciplinar, de carater consultivo, deliberativo e educativo, que atua na UFSC de forma
independente na tomada de decisdes, responsavel por resguardar os padrdes éticos no desenvolvimento da
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Comité e sem impedimentos éticos para a realizacdo da pesquisa, o projeto foi aprovado via
parecer: 6.543.716 (anexo B) emitido pelo colegiado do CEPSH/UFSC™.

No decorrer do ano letivo de 2023, a Secretaria de Educacao de Joinville
promoveu, aos professores(as) de Lingua Portuguesa da rede, formagdes continuadas nas
modalidades presencial e a distancia. Na modalidade a distancia, foram promovidos dois
cursos autoinstrucionais, divididos em dois modulos de 10 horas cada um, prestados pela
empresa privada Mathema Assessoria ¢ Acompanhamento Escolar”, contratada para realizar
servigos de formagdo continuada na rede. Os professores acessavam o conteudo dos modulos,
de forma assincrona, com o seu login individual na plataforma Mathema e, ao final de cada
modulo, realizavam, em até trés tentativas, uma avaliacdo com direito a certificado de
aprovacao se alcancado no minimo setenta por cento de acerto. Além disso, para cada mddulo,
era transmitido, em hordrio extraordinario, na plataforma Youtube, de forma sincrona e com
lista de presenga, um webnario com duragdo de uma hora posteriormente convertida em banco
de horas. Na modalidade presencial, foram realizados encontros mensais de meio periodo no
Centro de Educagao continuada dos Profissionais da Educac¢do de Joinville. Os encontros
aconteciam em quatro periodos diferentes, na terca-feira de manha, na terga-feira a tarde, na
sexta-feira de manha e na sexta-feira a tarde, os professores, entretanto, participavam em
apenas um dos periodos, que geralmente era definido pela unidade escolar para concentrar o
maior numero de aulas atividades semanais no horério do professor.

Para a coleta de dados, foi enviado um e-mail, ao Gerente de Desenvolvimento
Profissional, solicitando, a Coordena¢do de Curriculo e Formacgao, a disponibilizagao de 30
minutos de cada periodo do encontro presencial seguinte para a aplicacao do questionario com

os professores de Lingua Portuguesa da rede. Em resposta, a Coordenadora de Curriculo e

pesquisa e por defender os interesses, a integridade e a dignidade dos participantes da pesquisa. Contato:
telefone (48) 3721-6094 e e-mail cep.propesq@contato.ufsc.br. Mais informagdes pelo site
https://cep.ufsc.br/.

14 Esta pesquisa tramitou pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSC entre os dias 26 de
setembro de 2023 a 30 de novembro de 2023. Nesse interim, foram realizadas trés submissdes até resolver
todas as pendéncias indicadas pelo colegiado; na primeira versdo, foram aprovados o projeto, a entrevista e o
formulario, na segunda, foi aprovado o TCLE do formuldrio e, apenas na terceira versao, foi aprovado o
TCLE da entrevista. Somente depois de atendidas todas as exigéncias da legislacdo, o CEPSH/UFSC liberou
o parecer de aprovacao 6.543.716.

15 O Mathema é uma institui¢do privada que presta servigos de formagdo continuada e foi contrata com
Inexigibilidade de Licitagdo pelo municipio de Joinville para realizar capacitagdo em Lingua Portuguesa e
Matematica com os profissionais da Secretaria de Educagdo Municipal. O extrato de inexibilidade esta
disponivel em:

https://wwwold.joinville.sc.gov.br/public/portaladm/pdf/jornal/75f6e5b2207b6a4993b944e15deb61a2.pdf.
Mais informagdes sobre a empresa em: https://mathema.com.br/



https://mathema.com.br/
https://wwwold.joinville.sc.gov.br/public/portaladm/pdf/jornal/75f6e5b2207b6a4993b944e15deb61a2.pdf
https://cep.ufsc.br/
mailto:cep.propesq@contato.ufsc.br
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Formagao disponibilizou apenas os 20 ultimos minutos de cada periodo. Considerando outros
fatores além do tempo insuficiente disponibilizado para os participantes responderem
adequadamente ao questionario, a melhor op¢ao foi utilizar esses 20 minutos para apresentar
os objetivos e os protocolos da pesquisa e enfatizar a manutenc¢do do sigilo e da privacidade
da identidade dos participantes em todas as etapas da pesquisa, bem como o tratamento dos
dados pessoais e pessoais sensiveis conforme os requisitos da Lei Geral de Protecao de Dados
(Lei N° 13.709, de 14 de agosto de 2018). Ao final, ficou acordado com os participantes que
seria enviado um link para eles responderem o questionario em casa.

O link do questionario foi compartilhado primeiramente no grupo de whats app dos
professores de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Ensino de Joinville'®. Em seguida,
novamente foi entrado em contato com a Coordenagdo de Curriculo e Formagao, que atendeu
a solicitagdo de divulgacdo do questionario nas notificagdes do sistema EVN, utilizado como
canal oficial de comunicagdo pela Secretaria de Educacdo, e no Google sala de aula de
Formacao de Professores de Lingua Portuguesa da rede. A coleta dos dados ocorreu entre os
dias 14 de novembro de 2023 a 21 de fevereiro de 2024. Segundo informagdes da Secretaria
de Educacgdo, a rede contou, no ano de 2023, com um total de 186 professores de Lingua
Portuguesa em exercicio nas séries finais do Ensino Fundamental. Desses, 119 sdo efetivos e
67, contratados temporariamente. Contudo, somente 47 professores responderam a pesquisa.
Todos os professores que participaram tiveram acesso ao TCLE (apéndice C), conforme a
Resolucdo n® a 510/16 e o Oficio Circular N° 2/2021/CONEP/SECNS/MS, antes de
comegarem a responder as perguntas e, ao enviarem as respostas, declararam ter
conhecimento das informagdes contidas no termo e concordaram em participar livre e
voluntariamente da pesquisa. Aqueles que desejaram selecionaram a opg¢ao de receber uma via
do termo e das respostas dadas por e-mail.

Para a realizagdo das entrevistas, foi estabelecido contato diretamente com
alguns professores que participaram da constru¢do da proposta curricular da rede,
especialmente aqueles que participaram da constru¢do do componente de Lingua Portuguesa.
Dos seis convidados, apenas trés participaram. Desses, uma participou da construgdo das
etapas da Educacgdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental em 2019 e duas
participaram da construcao do componente de Lingua Portuguesa, uma em 2019 e a outra em

2021. As entrevistas foram agendadas e o roteiro e o TCLE (apéndice D) foram enviados com

16 A pesquisadora desse estudo ¢ um membro do grupo de whats app dos professores de Lingua Portuguesa da
Rede Municipal de Ensino de Joinville.
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alguns dias de antecedéncia para que as participantes pudessem se preparar. Duas entrevistas
foram realizadas no dia 21 de dezembro de 2023 e a tultima no dia 16 de janeiro de 2024,
todas pela plataforma Zoom'. As entrevistas foram gravadas com a permissdo das
participantes para posteriormente serem transcritas. Apds as entrevistas, as participantes
também enviaram as questoes respondidas por escrito ¢ o TCLE assinado.

Para proceder a analise dos dados e informacgdes obtidas, foi utilizada a técnica
de analise de conteudo. Em vista do tempo limitado para uma andlise profunda de todos os
dados, optou-se pela realizagdo da analise apenas do documento curricular e das entrevistas
com as trés professoras que participaram da elaboragdo desse documento. Primeiro foi
realizada a transcricdo das entrevistas seguida da leitura do material. A fim de aprofundar a
analise da esséncia da proposta curricular, foram analisadas inicialmente as respostas das
perguntas do 1° bloco (informagdes gerais) e do 2° bloco (contexto de produc¢ao do curriculo
da rede) do roteiro de entrevista para conhecer os sujeitos que participaram da elaboracao
desse documento, bem como para compreender o contexto em que se deu essa produgao. Na
sequéncia, foram analisadas e divididas em categorias as respostas das perguntas do 3° bloco
(concepgdes sobre curriculo) e do 4° bloco (habilidades e competéncias x conhecimento) para
compreender as concepgdes de curriculo e de mundo, as perspectivas pedagogicas, o
posicionamento politico educacional das entrevistadas e em que medida essas concepgoes
influenciaram ou ndo nas decisdes e escolhas feitas na construcao da proposta.

Posteriormente, foi realizada a andlise do documento da Rede Municipal de
Ensino de Joinville. De acordo com os objetivos e o referencial teérico desta pesquisa, foram
definidas duas categorias gerais de analise: Teoria pedagogica e Teoria Linguistica, e as
unidades de contextos a serem analisadas. Para proceder a analise, primeiro foi realizada uma
leitura das unidades de contexto e em seguida foram identificados trechos significativos
correspondentes aos temas de cada categoria. Na primeira categoria, foram analisados, como
unidade de contexto, o Prefacio, a Introducao e o primeiro capitulo, O Curriculo no Contexto
da Educacdo Baésica, e identificados os trechos significativos para compreender a teoria
pedagbgica subjacente. Na segunda categoria, foi analisado, como unidade de contexto, o
subitem 4.1 Lingua Portuguesa do quarto capitulo, Area: Linguagens, e identificados os

trechos significativos para compreender a teoria linguistica subjacente. Com base nos dados

17 E um software para a realizag¢do de reunides online que pode ser acessado por dispositivos eletronicos
conectados a internet e permite que os participantes interajam por meio de recursos como video, dudio e chat
e compartilhem telas e documentos.
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analisados, foi possivel identificar as teorias pedagdgicas e linguisticas subjacentes no
documento e compara-las ao referencial teorico adotado nesta pesquisa para compreender em
que medida a proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Joinville, sobretudo o
componente de Lingua Portuguesa dos anos finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental,
aproxima-se ou nao das concepgoes da Pedagogia Historico-Critica.

ApoOs a andlise e discussdao dos resultados, foi realizada uma nova
instrumentalizagdo sobre o ensino e aprendizagem de lingua a partir de uma proposta de
educacdo linguistica histdrico-critica para a elabora¢do de um produto educacional, como
requisito do Mestrado Profissional, que foi denominado de Orientagdes para pensar a
constru¢do de um curriculo de Lingua Portuguesa a partir dos fundamentos da PHC. Com
isso, esta pesquisa busca contribuir para a reflexdo critica da atual proposta de organizacdo
curricular da Rede Municipal de Joinville e para o desenvolvimento de uma nova proposta
curricular de Lingua Portuguesa que a supere em dire¢cdo a uma formag¢do humana integral a
servico da transformacao social e que possa servir de referéncia para a construcao de outros
curriculos contra-hegemonicos até que seja superada por outras propostas que atendam as

futuras necessidades humanas.
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4. 0 CURRICULO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE JOINVILLE

Neste capitulo, serd apresentada a andlise realizada da proposta curricular da Rede
Municipal de Ensino de Joinville. O capitulo esta dividido em trés se¢des: na primeira,
chamada 4 construg¢do da proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Joinville, ¢
apresentado inicialmente o contexto de constru¢do da proposta curricular e, na sequéncia, sao
apresentadas e analisadas as concepcdes de curriculo dos sujeitos entrevistados que
participaram da constru¢do da proposta. Na segunda secdo, chamada O documento da
proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Joinville, primeiramente sao
identificados e analisados os pressuposto pedagdgicos contidos no curriculo e, em seguida,
sdo identificados e analisados os preceitos linguisticos contidos na unidade de Lingua
Portuguesa. E por fim, na terceira e ultima secdo, chamada Orienta¢ées para pensar a
construg¢do de um curriculo de Lingua Portuguesa a partir dos fundamentos da PHC, sao
antes apresentadas orientacdes para a constru¢do de uma proposta de educacdo linguistica
historico-critica e depois sdo apresentadas orientagcdes para se pensar no ensino escolar da

leitura, da analise linguistica e da produgdo textual.

4.1 ACONSTRUCAO DA PROPOSTA CURRICULAR DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE JOINVILLE

A versdo preliminar da proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de
Joinville foi elaborada no final de 2019 em consonancia com o Curriculo Base da Educagao
Infantil ¢ do Ensino Fundamental do Territério Catarinense/2019 e com o disposto na
Resolugao CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que orienta a implementagdo da Base
Nacional Comum Curricular na constru¢do ou revisao dos curriculos dos sistemas de ensino e
das instituicdes ou redes escolares publicas e privadas da Educagdo Basica nacional
“preferencialmente até 2019 e no maximo, até inicio do ano letivo de 2020” (BRASIL, 2017,

p. 11), conforme explica a redagdo do §1° do Art. 5°.

§1° A BNCC deve fundamentar a concepgdo, formulagdo, implementagéo, avaliacido
e revisdo dos curriculos, e consequentemente das propostas pedagogicas das
instituicdes escolares, contribuindo, desse modo, para a articulagdo e coordenacao
de politicas e a¢des educacionais desenvolvidas em dmbito federal, estadual, distrital
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e municipal, especialmente em relagdo a formacgdo de professores, a avaliagdo da
aprendizagem, a definicdo de recursos didaticos e aos critérios definidores de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da oferta de educacdo de
qualidade (BRASIL, 2017, p. 5).

Essa versao preliminar foi aprovada pelo Parecer 019/2019/CME e entrou em vigéncia
no inicio do ano letivo de 2020, no entanto, em junho do mesmo ano, ela sofreu algumas
modificagdes para adequar-se ao regime especial de atividades escolares ndo presenciais,
disposto na Resolugdo 844/CME/2020'%, a reorganizac¢do do calendario escolar, deliberada no
Parecer 012/CME/2020", as normas excepcionais para o ano letivo de 2020, estabelecidas
pela medida provisoria n° 934/2020%°, e as orientagdes estaduais, emitidas pelo Parecer
CEE/SC n° 179/2020%, decorrentes da suspensio das aulas presenciais e do isolamento social,
adotadas como medidas de prevencdo e combate ao contagio do Coronavirus. Da mesma
forma, no ano seguinte, foram realizadas mais algumas modificagdes para adequar o curriculo
as atividades do sistema hibrido de ensino, estabelecido pelo Decreto Estadual n® 1003/2020%,
e as Diretrizes Nacionais orientadoras instituidas pela Resolugio CNE/CP n°2/2020%,
aplicadas ao Sistema Municipal de Educacdo de Joinville pela Resolugdo CME/Joinville n°
885/2021. No final do ano de 2021, o curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville
passou por nova reorganizagdo para atender as Diretrizes Nacionais orientadoras para o

retorno das atividades de ensino e aprendizagem presenciais e para a regularizagdo do

18 A Resolucdo 844/CME, de 30 de margo de 2020, do Conselho Municipal de Educagdo de Joinville, dispde
sobre o regime especial de atividades escolares ndo presenciais no Sistema Municipal de Educacédo do
Municipio de Joinville, SC. Disponivel em:
https://www.joinville.sc.gov.br/public/portaladm/pdf/jornal/be2a6al f0d3e10bdfdfbf21cf68e35d0.pdf

19 O Parecer 012/CME/2020 foi aprovado pelo Conselho Municipal de Educag¢ao do Municipio de Joinville no
dia 30 de margo de 2020.

20 A medida provisoria n® 934, de 1° de abril de 2020, dispensa a obrigatoriedade de observancia ao minimo de
de efetivo trabalho escolar nos estabelecimentos de ensino de educacdo basica, desde que cumprida a carga
horaria minima anual, observadas as normas a serem editadas pelos respectivos sistemas de ensino.
Disponivel em: https:/www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2019-2022/2020/mpv/mpv934impressao.htm

21 O Parecer CEE/SC n° 179, de 14 de abril de 2020, dispdes sobre o cumprimento da carga horaria minima
anual.

22 O Decreto Estadual n° 1003, de 14 de dezembro de 2020, estabelece as condi¢des gerais para a retomada das
atividades presenciais na area da Educacdo, nas redes publica e privada de ensino, durante a pandemia de
COVID-19. Disponivel em: https://dados.sc.gov.br/dataset/149a36ac-19¢6-47b3-b873-9¢0512f7a4db/

resource/39ee7013-fb67-40a2-9a29-07faal5160f5/download/decreto-n-1003-de-14.12.2020.pdf
23 A Resolucdo CNE/CP n° 2, de 10 de dezembro de 2020, instituiu as Diretrizes Nacionais orientadoras para a

implementagao dos dispositivos da Lei n° 14.040, de 18 de agosto de 2020, que estabeleceu as normas
educacionais excepcionais a serem adotadas pelos sistemas de ensino, institui¢des e redes escolares,
publicas, privadas, comunitarias e confessionais, durante o estado de calamidade reconhecido pelo Decreto
Leglslatlvo n® 6, de 20 de margo de 2020. Dlsponlvel em: http://portal.mec.gov. br/mdex php?

pdf&Itemid= =30192


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=167141-rcp002-20&category_slug=dezembro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=167141-rcp002-20&category_slug=dezembro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=167141-rcp002-20&category_slug=dezembro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=167141-rcp002-20&category_slug=dezembro-2020-pdf&Itemid=30192
https://dados.sc.gov.br/dataset/149a36ac-19c6-47b3-b873-9c0512f7a4db/resource/39ee7013-fb67-40a2-9a29-07faa15160f5/download/decreto-n-1003-de-14.12.2020.pdf
https://dados.sc.gov.br/dataset/149a36ac-19c6-47b3-b873-9c0512f7a4db/resource/39ee7013-fb67-40a2-9a29-07faa15160f5/download/decreto-n-1003-de-14.12.2020.pdf
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2020/mpv/mpv934impressao.htm
https://www.joinville.sc.gov.br/public/portaladm/pdf/jornal/be2a6a1f0d3e10bdfdfbf21cf68e35d0.pdf
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calendario escolar, instituidas pela Resolugdo CNE/CP n°® 2/2021*, bem como por se tratar de
uma nova gestdo administrativa municipal. Essa versao foi aprovada por meio do Parecer n°
019/CME/2022, entrou em vigor na Rede Municipal de Ensino de Joinville no inicio do ano
letivo de 2022 e permanece vigente até o momento.

Para compreender melhor o contexto de constru¢do da proposta curricular da Rede
Municipal de Ensino de Joinville, foram entrevistadas trés professoras que participaram desse
processo. Duas delas participaram da elaboragdo da versdo preliminar de 2019, a primeira tem
graduagdo em pedagogia, mestrado em Educacdo, dez anos de docéncia na area de formagao e
participou da constru¢do das etapas da Educagdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A segunda ¢ graduada em Letras Portugués/Inglés, tem Especializagdo em
Metodologia Aplicada ao Ensino de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, quinze anos de
docéncia na area de formacdo e participou da elaboracdo do componente de Lingua
Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental. A terceira entrevistada participou da
reorganizacao do componente de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental
da versdo revisada em 2021, tem graduacdo em Letras — Hab. Lingua Portuguesa, trés
especializagdes, mestrado profissional em Letras (Profletras), atualmente cursa doutorado em
Linguistica e trabalha na area de formagdo ha dezessete anos. As trés sdo efetivas, lecionam
entre 10 e 15 anos na Rede Municipal de Ensino de Joinville e j& trabalharam em outras redes
de ensino.

Na constru¢do da versdo preliminar de 2019, conforme as informagdes obtidas nas
entrevistas realizadas, foram organizados grupos de trabalho, por componente curricular, com
docentes da rede convidados pela Secretaria de Educacao, para analisar, discutir e utilizar a
Base Nacional Comum Curricular ¢ o Curriculo Base da Educagdo Infantil ¢ do Ensino
Fundamental do Territério Catarinense® como referéncias para elaborar a proposta curricular
da rede, bem como incluir a parte diversificada que contempla as caracteristicas da realidade

local de Joinville de que trata o Art. 7° da Resolugao CNE/CP n® 2/2017.

24 A Resolucdo CNE/CP n° 2, de 5 de agosto de 2021, instituiu as Diretrizes Nacionais orientadoras para a
implementagdo de medidas no retorno a presencialidade das atividades de ensino e aprendizagem e para a
regularizacdo do calendario escolar. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?
option=com_docman&view=download&alias=199151-rcp002-21&category slug=agosto-2021-
pdf&Itemid=30192

25 O Curriculo Base da Educagao Infantil e do Ensino Fundamental do Territério Catarinense estd disponivel
em: https://uaw.com.br/pagflip/pdf.php?pag=portifolio&cod=35



https://uaw.com.br/pagflip/pdf.php?pag=portifolio&cod=35
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=199151-rcp002-21&category_slug=agosto-2021-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=199151-rcp002-21&category_slug=agosto-2021-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=199151-rcp002-21&category_slug=agosto-2021-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=199151-rcp002-21&category_slug=agosto-2021-pdf&Itemid=30192
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Art. 7° Os curriculos escolares relativos a todas as ectapas e modalidades da
Educagao Basica devem ter a BNCC como referéncia obrigatdria e incluir uma parte
diversificada, definida pelas instituicdes ou redes escolares de acordo com a LDB, as
diretrizes curriculares nacionais e o atendimento das caracteristicas regionais e
locais, segundo normas complementares estabelecidas pelos 6rgdos normativos dos
respectivos Sistemas de Ensino (BRASIL, 2017, p. 6).

O grupo do componente de Lingua Portuguesa era formado por quatro professoras
efetivas da area na rede, as quais reuniam-se semanalmente na Secretaria Municipal de
Educacdo para organizar o curriculo do referente componente de acordo com as orientacdes
recebidas dos técnicos pedagogicos, da Secretaria de Educagdo (SED), responsaveis pelo
gerenciamento do processo. Uma das entrevistadas, ha época, atuava como técnica
pedagogica na SED e como formadora de professores, além disso, participou como redatora
de Lingua Portuguesa, com énfase na alfabetizagdo, da constru¢do do Curriculo Base do
Territorio Catarinense, € por isso integrou a equipe responsdvel pela coordenagdo da
construcao da versdo preliminar do Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville. A
entrevistada do componente de Lingua Portuguesa da versao preliminar foi convidada para
participar desse processo porque ja havia realizado um trabalho de correcdo de simulados na
SED e pelo bom desempenho da escola em que leciona nas avalia¢des interna e no Sistema de
Avaliag¢do da Educacao Basica (Saeb).

De acordo com as respostas obtida nas entrevistas, uma das orientagdes recebidas para
a constru¢do do documento foi de que todas as habilidades da BNCC deveriam ser
contempladas em algum momento do curriculo, elas poderiam até ser repetidas, mas de forma
alguma, desconsideradas, nem mesmo a redacdo delas poderia ser alterada. Nessas condigoes,
a primeira a¢do da equipe foi separar as habilidades por campo de atua¢do®® e ano escolar
conforme o cddigo alfanumérico de cada uma. Em seguida, adotaram como critério de
organizacdo do curriculo do componente de Lingua Portuguesa a sele¢do de géneros textuais e
discursivos tomando como modelo a matriz curricular que era utilizada anteriormente pelos

professores de Lingua Portuguesa para o planejamento das aulas.”’ Utilizaram também como

26 A BNCC define quatro campos de atuagdo para o componente de Lingua Portuguesa das séries finais do
Ensino Fundamental: Campo artistico-literario, Campo das praticas de estudo e pesquisa, Campo
jornalistico-midiatico e Campo de atuagdo na vida publica.

27 A matriz curricular utilizada anteriormente pelos professores de Lingua Portuguesa para o planejamento das
aulas foi desenvolvida de 2011 a 2013 a partir do programa Gestar, na qual estavam definidos trés géneros
por trimestre para cada ano escolar, ao lado de cada género havia trés colunas, uma com as caracteristicas do
género, outra com os objetivos de aprendizagem e a ultima com os aspectos linguisticos a serem trabalhados
com aquele género, ou seja, o foco principal era o trabalho com os géneros: finalidade, fungéo social,
suporte, meio de circulagdo, organizacao, linguagem, eos aspectos linguisticos eram trabalhos sempre em
funcdo dos géneros. O planejamento das aulas, no entanto, era livre, ndo havia modelo padrio para a rede,
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critério para a escolha dos géneros o livro didatico escolhido pelos professores para o ciclo
2020/2023* ¢ os géneros que eram mencionados dentro das habilidades da propria BNCC.”.
Levando tudo isso em conta, selecionaram, para cada ano escolar, géneros textuais/discursivos
dos quatro campos de atuacdo e para cada género agruparam habilidades correspondentes que
contemplassem também as quatro praticas de linguagem.Por fim, definiram trés géneros
para cada trimestre.

Essa versdo, conforme mencionado anteriormente, entrou em vigor no inicio do ano
letivo de 2020°', mas, em meados de junho, a SED convidou os professores da rede que
tivessem interesse para participar de forma online do grupo de trabalho do seu componente
curricular para adequar o curriculo as atividades escolares nao presenciais adotadas como
medida de prevencdo e combate ao contagio do Coronavirus. Os professores que participaram
desse processo analisaram os grupos de habilidades de cada género e classificaram aquelas
que consideravam essenciais e possiveis de trabalhar de forma remota® e aquelas que seriam
recuperadas no retorno das aulas presenciais. Para fins de registro e comprovagdao do
cumprimento da carga horaria minima anual das atividades ndo presenciais realizadas e para
adaptagdo dos professores ao novo formato curricular, a SED formulou um modelo padrio de
planejamento para toda a rede de ensino, no qual os professores tinham que preencher
informagdes como: escola, turma, componente curricular, periodo, professor, objeto de
conhecimento, habilidades, recursos necessarios para a aula, tempo de estudo previsto/aulas
semanais, objetivos de aprendizagem a serem alcancados, metodologia, praticas pedagogicas
ou ferramentas nao presenciais, forma de registro da frequéncia do aluno, forma de avaliagao

e registro reflexivo.

cada escola ou professor se articulava de modo proprio para atender a matriz curricular.

28 A colecdo do Programa Nacional do Livro e do Material Didatico — PNLD 2020 — escolhida por votacao
pelos professores de Lingua Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental da rede foi a obra
Portugués: Conexao e Uso. Disponivel em: https://www.stg.editorasaraiva.com.br/pnld/edital/pnld-2020/?
disciplina=92#obras

29 No caso da etapa de alfabetizag@o, um dos critérios que nortearam o trabalho da equipe responsavel foi a
adesdo aos pressupostos da alfabetizacdo em contexto de letramento, especialmente a perspectiva da autora
Magda Soares.

30 A BNCC define quatro praticas de linguagem para o componente de Lingua Portuguesa: oralidade,
leitura/escuta, produgdo (escrita e multissemiotica) e analise linguistica/semidtica.

31 Essa versdo ndo esta mais disponivel no website da Prefeitura de Joinville, ela foi substituida pela versdo
atual.

32 Essas habilidades foram chamadas de habilidades-foco.
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No inicio de 2021, para respeitar as medidas sanitarias vigentes, as aulas presenciais
da rede municipal de ensino foram retomadas em um sistema hibrido e de revezamento™, com
isso o curriculo passou por mais uma alteracdo para a recomposicao de aprendizagem das
habilidades que nao puderam ser trabalhadas de forma remota. Além disso, também
ocorreram alteracdes na equipe da unidade de gestdo de ensino em decorréncia da mudanga de
governo municipal resultante das eleicdes de 2020. No final de 2021, a terceira entrevistada,
que na época atuava como formadora na rede e ja tinha desenvolvido uma pesquisa de
mestrado envolvendo a BNCC, foi convidada pela nova geréncia da SED para participar da
reorganizacdo curricular do componente de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino
Fundamental junto com outra professora da area que ja estava trabalhando nesse processo de
atualizagdo. Ela relatou que, apesar de se tratar de um processo de ordenacdo daquilo que ja se
tinha, foi mudado bastante coisa da versdo preliminar, ainda que a possibilidade de mudanga
estivesse limitada a revisdo dos géneros e habilidades ou agrupamento de habilidades
escolhidas anteriormente e desde que todas as habilidades fossem contempladas integralmente
no documento. Novamente o livro didatico foi utilizado como critério para a sele¢cdo dos
géneros que fariam parte do curriculo.

Todavia, essa versao contou em seu processo de organizagdo com a participagdo e os
critérios estabelecidos pelo Instituto Reuna.**. Esse Instituto foi fundado em 2019 para apoiar
as secretarias na revisdo dos curriculos e nos processos de formagdo docente pela educadora
Katia Stocco Smole™, também fundadora e diretora presidente da instituigio Mathema®®. Em
2020, o Instituto auxiliou pedagogicamente, as redes de educagdo do pais, na definigdo das

habilidades essenciais para adaptar os curriculos as condicdes das atividades escolares nao

33 As turmas foram divididas em dois grupos que revezavam semanalmente aulas hibridas, enquanto um grupo
frequentava as aulas presenciais nas unidades escolares o outro realizava atividades remotas e na semana
seguinte invertia a ordem.

34 O Instituto Retina é uma organizagao que desenvolve e disponibiliza materiais e referéncias técnico-
pedagogicas para promover a implementagdo da Base Nacional Comum Curricular nas redes de educacao e
escolas dos estados ¢ municipios de todo Brasil, esta associada a Fundag¢io Lemann e tem como parceiros
outras institui¢des como: Itati Social, Instituto Tungo, B3 Social, BID Lab, Brazil Foundation, Fundag&o
Telefonica Vivo, iFood Social, Instituto Gesto, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Itat Educacédo e
Trabalho, British Council, Conselho Nacional de Secretdrios de Educacdo (CONSED) e Movimento pela
Base. Mais informagdes sobre o Instituto Retina disponiveis em: https://www.institutoreuna.org.br/

35 Katia Stocco Smole também ¢ ex-Secretaria de Educagdo Basica do MEC na gestdo do ministro Rossieli
Soares do governo Michel Temer, associada ao Todos Pela Educagdo, ex-membro do Conselho Nacional de
Educagio e membro do Movimento pela Base e do Conselho administrativo da Fundacdo Nova Escola.
Participou de programas desenvolvidos pelo Instituto Ayrton Senna em parceria com secretarias de educagéo
estaduais e municipais. Informagdes disponiveis em: http:/lattes.cnpq.br/9985397425835603

36 O Mathema ¢ a instituigdo privada, mencionada na metodologia, contratada pelo municipio de Joinville com
Inexibilidade de Licitag@o para prestar servico de capacitacdo em Lingua Portuguesa e Matematica com os
profissionais de educagdo da Rede Municipal de Ensino entre os anos de 2022 e 2023.
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presenciais € nos anos seguintes desenvolveu ferramentas praticas com foco na recomposi¢ao
da aprendizagem. Uma dessas ferramentas utilizadas na reorganizagdo do curriculo da Rede
Municipal de Ensino de Joinville foram os Mapas de Foco BNCC disponibilizados aos
professores responsaveis pela reorganizagdo do documento como apoio para 0 mapeamento e
a organizagdo das habilidades focais e complementares. Essa versdo permanece vigente na
rede desde o inicio do ano letivo de 2022.

No inicio do ano letivo de 2023, os professores receberam Mapas de Progressdo da
Aprendizagem do curriculo da rede, uma versdao simplificada dos Mapas de Foco BNCC do
Instituto Retna, para auxilid-los na elaboracdo de sequéncias didaticas e no preenchimento
das informagdes do modelo de planejamento padrao da rede. Os mapas seguem a organizacao
e a ordem do curriculo e distribuem as habilidades a serem trabalhadas em cada género por
més, foram acrescentados aos mapas a descri¢do das expectativas de aprendizagem e dos
conhecimentos prévios de cada habilidade, sugestdes de atividades, avaliagdes e estratégias
para recomposicao das aprendizagens dos alunos que ndo as atingiram. No inicio do ano
letivo de 2024, os Mapas de Progressdo da Aprendizagem foram revisados resultando na
redu¢do do nlimero e na alteragcdo da ordem de alguns géneros, bem como na transferéncia de
algumas habilidades. Foram realizadas também pequenas mudangas na redagdo de algumas
expectativas de aprendizagem, foi retirado o campo de Avaliagdo e recomposi¢do e incluidos
e relacionados descritores do Saeb as habilidades correspondentes. Da mesma forma, o
modelo de planejamento padrdo da rede passou por alteragdes para acompanhar as mudancas
dos Mapas de Progressao da Aprendizagem e até o momento ¢ constituido pelos elementos
Expectativas de aprendizagem (objetivos), Evidéncias de aprendizagem (avaliagdo),
Sequéncia didatica, Recomposi¢do (aprendizagem) e recuperagdo (notas) e Adaptagoes e
observacoes.

Desde 2023, sdo realizados encontros mensais com os professores da rede, por
componente curricular, para realizacdo de formacdo continuada. Nesses encontros, sao
realizadas oficinas de praticas pedagogicas com foco no planejamento de sequéncias de
atividades e elaboracdo de materiais e jogos didaticos que contemplem os Mapas de
Progressdo da Aprendizagem da rede, as habilidades da BNCC, os descritores das avaliagdes
externas e o uso das tecnologias digitais de informacao e comunicag¢ao para compartilhar com
os pares. Nao foram promovidas até o momento formagdes que tratem especificamente da

questdo curricular ou para discussdo e reflexdo da proposta curricular da rede. A participagao
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de no minimo 80% nessas formagdes ofertadas pela SED ¢ um dos requisitos estabelecidos

para o recebimento da gratifica¢do por resultado.”’

4.1.1 Concepgoes de curriculo dos sujeitos entrevistados que participaram da construcio

da proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Joinville

Os dois ultimos blocos do roteiro da entrevista compreendem perguntas relacionadas
as concepgodes de curriculo das entrevistadas. O terceiro bloco, intitulado Concepgoes sobre
curriculo, contém alguns questionamentos sobre as concepgdes gerais de curriculo e de
mundo, outros de classificagdo da concepg¢dao de curriculo entre as variaveis: teorias
tradicionais, criticas, poés-criticas e PHC, e outros ainda sobre os arranjos sociais e
educacionais vigentes. O quarto e ultimo bloco, intitulado habilidades e competéncias x
conhecimento, abrange questionamentos sobre as perspectivas pedagogicas e epistemoldgicas
e sobre o posicionamento politico educacional das entrevistadas. No segundo bloco, hd um
questionamento sobre possiveis alteragdes na versdo atual do curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Joinville e as respostas a essa questdo serdo apresentadas e analisadas nesta se¢ao.

Para proceder a andlise dos dados, foi definido como unidade de registro o tema e
como unidade de contexto a resposta, as unidades obtidas foram reunidas em categorias
conforme o tema em comum entre elas. As unidades das respostas das perguntas do terceiro
bloco foram agrupadas em quatro categorias: concep¢oes gerais, perspectiva curricular,
concepgdo de mundo ¢ escola e sociedade. As unidades das respostas das perguntas do quarto
bloco foram agrupadas em duas categorias: perspectiva pedagdgica e luta de classes. Das
unidades das respostas da ultima pergunta do segundo bloco foi estabelecida ainda uma
terceira categoria: curriculo da rede. Cada categoria contém subcategorias que foram

classificadas de acordo com o foco dado ao tema que as reuniu (Figura 1).

37 A gratificago por resultado consta na Lei n® 9.214/2022 que trata do Programa de Valorizagio por
Resultados na Aprendizagem, no ambito das Unidades Escolares da Rede Publica Municipal de Ensino de

Joinville. Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/a/sc/j/joinville/lei-ordinaria/2022/922/9214/lei-
ordinaria-n-9214-2022-institui-o-programa-de-valorizacao-por-resultados-na-aprendizagem-no-ambito-das-

unidades-escolares-da-rede-publica-municipal-de-ensino-de-joinville
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Figura 1 — Categorias e subcategorias das entrevistas
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Fonte: a autora (2024)

Na categoria concepgoes gerais foram classificadas trés subcategorias: concepgdo de
curriculo, contribui¢oes do curriculo para o trabalho educativo e diretrizes curriculares. Na
categoria perspectiva curricular foram classificadas outras trés subcategorias: objetivos do
curriculo, conceitos do curriculo e fungdo social do curriculo. Na categoria concepg¢do de
mundo foram classificadas mais trés subcategorias: percep¢do da formacgdo social do
curriculo, concep¢do de homem e sociedade e contribuig¢oes do curriculo para a formagdo
social. Na categoria escola e sociedade foram classificadas as trés tltimas subcategorias do
terceiro bloco: aparelho ideologico, aparelho ideologico de Estado e posicionamento politico
educacional. Na categoria perspectiva pedagdgica foram classificadas duas subcategorias:
causa e efeito e consequéncia. Na categoria [uta de classes foram classificadas cinco
subcategorias: apropria¢do do conhecimento, manuten¢do do status quo, dominio dos
conteudos culturais, transmissdo dos conteudos culturais e conteudos culturais. Por fim, para
a categoria curriculo da rede foi definida a subcategoria: mudang¢a no curriculo. A seguir

serdo apresentadas e analisadas a luz do referencial teérico adotado nesta pesquisa, qual seja:
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a pedagogia historico-critica, as unidades de registro de cada categoria e subcategoria

classificada.

4.1.1.1 Concepgoes gerais

Na categoria concepgoes gerais, foram realizadas trés perguntas das quais derivaram

as subcategorias: concep¢do de curriculo, contribuigoes do curriculo para o trabalho

educativo e diretrizes curriculares. As unidades de registro obtidas em cada subcategoria

foram:

Quanto a subcategoria concepgdo de curriculo

Curriculo ¢ o que deve ser ensinado ¢ aprendido em uma institui¢do escolar, uma
instituicdo educacional. Mas o curriculo prescrito ¢ o curriculo que ¢ oficial,
proposto pelas autoridades educacionais, muitas vezes expresso como documento
[...] o curriculo realizado, que ¢ a pratica do curriculo dentro da sala de aula: a
estratégia de ensino, as atividades, os recursos, a forma com que o professor vai
administrar essa aula para conseguir transmitir esses contetudos propostos. [...]
curriculo vivido, que realmente é o que € a experiéncia de aprendizagem que o aluno
tem, real, ndo apenas o que ¢ ensinado e aprendido de modo formal, mas aquela
interacdo social, aqueles valores, aquelas habilidades socioemocionais e outros
aspectos ai dentro do ambiente escolar. [...] eu penso também que a gente tem
aquele curriculo oculto. E esse curriculo oculto, que ¢ aquele ndo intencional do
curriculo, as mensagens culturais que traz, as mensagens sociais, que ¢ muitas vezes
transmitida pela escola de uma forma implicita [...] essa concepg¢do de curriculo
influencia diretamente a tua pratica dentro da escola, influencia no engajamento do

aluno para ter essas experiéncias de aprendizagem, o resultado desse processo.
(entrevistada 1).

O curriculo ¢ um documento norteador para o professor, para o planejamento das
aulas. (entrevistada 2)

O curriculo acaba sendo um artefato social enviesado por relagdes de poder, que
elegem, definem, estabelecem o que deve ou ndo ser ensinado, esses conjuntos
centrais ou nucleares de atividades. E eu entendo particularmente o curriculo como
um retrato de escolhas. Um retrato de escolhas que traduz toda uma cadeia de
producdo e de agentes envolvidos, e a gente viu isso na base. Portanto, ele ndo pode
nem ser neutro € nem ser inocente (entrevistada 3).

Na subcategoria concepgdo de curriculo, as entrevistadas foram questionadas sobre

qual era a concepgao de curriculo que elas tinham. A primeira entrevistada comegou com uma

concepcao classica de curriculo como aquilo que deve ser ensinado e aprendido em uma

instituicao escolar e em seguida diferenciou o curriculo prescrito, que ela identificou como o
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documento oficial proposto pelas autoridades que prescreve o que os alunos devem aprender,
do curriculo realizado, como a pratica do curriculo na sala de aula: a estratégia de ensino, as
atividades, os recursos, a forma com que o professor vai administrar as aulas, do curriculo
vivido, como a experiéncia de aprendizagem real dos alunos, ndo apenas o que ¢ ensinado e
aprendido formalmente, mas também as interacdes sociais, valores, habilidades
socioemocionais € outros aspectos do ambiente escolar, e por fim do curriculo oculto, como
os aspectos implicito transmitidos pela escola, como as mensagens culturais e sociais.

A segunda entrevistada respondeu, de forma sucinta, que o curriculo ¢ um documento
norteador para o professor e para o planejamento das aulas. A terceira entrevistada, por sua
vez, demonstrou ter conhecimento do carater politico e dos interesses que estdo em jogo na
elaboracdo das propostas curriculares, retratados pelas escolhas dos agentes envolvidos nesse
processo de construgdo dos curriculos. Para ela o curriculo é um artefato enviesado por
relagdes de poder que elegem, definem e estabelecem as atividades principais que devem ou
ndo serem ensinadas, portanto ndo se trata de escolhas neutras e ingénuas como muitos

acreditam ser.

Quanto a subcategoria contribui¢oes do curriculo para o trabalho educativo

o curriculo ¢ importante que ele orienta o trabalho do professor, ele fornece ali as
metas, a estrutura, o conteido. E ele também contribui para a aprendizagem do
aluno, porque ele vai, na verdade, o aluno deveria saber qual o objetivo claro que o
professor quer, ou guiar essa instrugdo. E outra coisa que o curriculo também
contribui para o trabalho do professor é para facilitar a avaliag@o (entrevistada 1).

para o professor, eu acho que ele ajuda a organizar, essa sequéncia de contetdos,
assim, fica mais facil do que deixar uma coisa muito solta. Dai, eu acho que ajuda a
organizar. E dai, consequentemente, para o aluno também, porque o professor, com
objetivos claros, vai conseguir ensinar melhor para os alunos. (entrevistada 2).

quando o contetdo a ser trabalhado no curriculo esta vinculado a explicagdo da
realidade social e concreta, ai sim, ele passa a oferecer subsidio para a compreensdo
dos determinantes soécios historicos dos alunos. Caso contrario, ele é uma
manutencao de poder (entrevistada 3).

Na subcategoria contribui¢oes do curriculo para o trabalho educativo, as
entrevistadas foram questionadas de que forma o curriculo contribui para o trabalho do
professor e a aprendizagem dos alunos. A primeira entrevistada respondeu que o curriculo
orienta o trabalho do professor, fornecendo metas, estrutura e contetido e contribui para a

aprendizagem dos alunos ao estabelecer objetivos claros, guiar a instrucdo e facilitar a
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avaliagdo. De modo semelhante, a segunda entrevistada respondeu que, para o professor, o
curriculo ajuda a organizar a sequéncia de contetidos e deixar mais claro os objetivos de
aprendizagem, facilitando a pratica do professor e contribuindo para a qualidade do ensino e
consequentemente da aprendizagem do aluno. A terceira entrevistada, seguindo uma
perspectiva mais critica e consoante com a PHC, respondeu que o curriculo contribui para o
trabalho do professor e para a aprendizagem do aluno quando o conteudo a ser trabalhado esta
vinculado a explica¢do da realidade social e concreta e a compreensdo dos determinantes
socio-historicos, caso contrario serve como aparelho de manuten¢do do poder e da estrutura

social existente.

Quanto a subcategoria diretrizes curriculares

Quadro 1 — Classifica¢dao da ordem de relevancia das diretrizes para elaboracdo do curriculo

1 2 3 4
Para que ensinar O que ensinar Como ensinar Quando ensinar Entrevistada 1
O que ensinar Para que ensinar Como ensinar Quando ensinar Entrevistada 2
O que ensinar Para que ensinar Como ensinar Quando ensinar Entrevistada 3

Fonte: a autora (2024)

Na subcategoria diretrizes curriculares, foi solicitado as entrevistadas que
enumerassem os itens: Para que ensinar, O que ensinar, Como ensinar ¢ Quando ensinar, na
ordem que consideravam mais importante para a elaboracdo do curriculo. A segunda ¢ a
terceira entrevistada enumeraram da seguinte forma, (1) O que ensinar (2) Para que ensinar
(3) Como ensinar ¢ (4) Quando ensinar. De modo semelhante, a primeira entrevistada alterou
apenas a ordem dos dois primeiros elementos da segunda e da terceira entrevistada: (1) Para
que ensinar (2) O que ensinar (3) Como ensinar ¢ (4) Quando ensinar. Desse modo, a
primeira entrevistada demonstrou reconhecer que o curriculo ¢ um projeto de formacao de
homem e sociedade, portanto (1) Para que ensinar ¢ pré-requisito para selecionar (2) O que
ensinar, ou seja, os saberes serdo selecionados de acordo com os objetivos e interesses da
classe que o realiza, esse aspecto também influenciara primeiro no modo (3) Como ensinar
esse saberes, isto €, nos encaminhamentos metodoldgicos adequados, e depois em (4) Quando

ensinar esses saberes levando em conta o desenvolvimento psiquico do aprendiz.
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4.1.1.2 Perspectiva curricular

Na categoria perspectiva curricular foram realizadas trés perguntas fechadas das quais
derivaram as subcategorias: objetivos do curriculo, conceitos do curriculo e fungdo social do
curriculo. Para cada pergunta havia quatro alternativas de respostas, cada uma correspondente
a uma das teorias do curriculo: tradicional, critica, pds-critica e PHC. As respostas das

entrevistadas em cada subcategoria foram:

Quadro 2 — Perspectiva curricular quanto aos objetivos, conceitos e func¢do social do curriculo

Quanto aos objetivos do curriculo

Estabelecer de forma precisa as habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as exigéncias
profissionais da vida adulta

Valorizar as diferengas referentes a questoes como identidade, género, raga, etnia, sexualidade e
cultura

Transmitir os conhecimentos mais desenvolvidos pela humanidade para a compreensao integral da
e uma relagdo consciente com a realidade

Manter as estruturas sociais e as relagdes de produgdo correspondentes a sociedade em que esta
inserida

Quanto aos conceitos do curriculo

Neutralidade, organizagao e transmissao do contetido e formagao técnica

Ideologia, reprodugao cultural e social, poder e conscientizagdo

Diversidade, multiculturalismo, subjetividade, representatividade e inclusdo

Conhecimento universal, articulagdo entre teoria e pratica e formagdo humana

Quanto a funcio social do curriculo
Inclusao social

Equalizagdo social
Reproducao social

| T

Transformagéo social
Fonte: a autora (2024)

Na primeira subcategoria, as entrevistadas foram questionadas sobre os objetivos do
curriculo, a primeira entrevistada selecionou a alternativa correspondente a perspectiva pos-
critica que concebe o curriculo como um documento responsavel pela valorizacdo das
diferengas referentes a questdes como identidade, género, raca, etnia, sexualidade e cultura. A
segunda e a terceira entrevistadas selecionaram a op¢ao correspondente a perspectiva da PHC
que concebe o curriculo como um documento responsavel pela transmissdo dos
conhecimentos mais desenvolvidos pela humanidade para a compreensdo integral da e uma

relacdo consciente com a realidade.
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Na segunda subcategoria, as entrevistadas foram questionadas sobre os conceitos do
curriculo, a primeira e a segunda entrevistada selecionaram a alternativa correspondente a
perspectiva pos-critica que considera que um curriculo deve enfatizar questdes como:
diversidade, multiculturalismo, subjetividade, representatividade e inclusdo. A terceira
entrevistada selecionou a alternativa correspondente a perspectiva da PHC que considera que
um curriculo deve enfatizar questdes como: conhecimento universal, articulagdo entre teoria e
pratica e forma¢dao humana.

Na terceira subcategoria, as entrevistadas foram questionadas sobre a fun¢do social do
curriculo e as trés selecionaram a alternativa correspondente a perspectiva da PHC que
concebe a escola e o curriculo como instrumento de transformacdo social. Em suma, a
primeira e a terceira entrevistada alternaram entre as perspectivas das teorias pds-criticas e da
PHC, a primeira prevaleceu (2/3) na perspectiva pds-critica e a segunda na perspectiva da
PHC (2/3). J4 a terceira entrevistada manteve seu posicionamento nas trés questdes de acordo

com a perspectiva da PHC.

4.1.1.3 Concepgdo de mundo

Na categoria concepgdo de mundo, foram realizadas trés perguntas abertas das quais
derivaram as subcategorias: percep¢do da formagdo social do curriculo, concep¢do de homem
e sociedade e contribui¢oes do curriculo para a formag¢do social. As unidades de registro

obtidas em cada subcategoria foram:

Quanto a subcategoria percep¢do da formagdo social do curriculo

a selegdo, organizagdo e fundamentacdo do curriculo molda a experiéncia
educacional. Entdo ela determina quais conhecimentos, valores e habilidades sdo
enfatizados e, por isso, desempenha esse papel, um papel até fundamental na
formagdo das perspectivas, do pensamento critico, das habilidades praticas dos
individuos (entrevistada 1).

a gente ¢ referéncia pro aluno. Entdo, tem muita coisa que a gente fala que eles
reproduzem. Entdo, influencia sim (entrevistada 2).

A depender das teorias, das escolhas que a gente faz e das teorias que subjazem a
essas escolhas. Com certeza (entrevistada 3).
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Na subcategoria percepgdo da formagdo social do curriculo, as entrevistadas foram
questionadas se a selecdo dos conteudos, a organizagdo e fundamentagdo do curriculo
influenciam no modo como as pessoas poderdo compreender o e atuar no mundo, as trés
entrevistadas foram afirmativas em suas respostas, demonstrando reconhecerem que esses
elementos curriculares contribuem para a formagao social dos individuos. Nas palavras da
primeira entrevistada, o curriculo “molda a experiéncia educacional” por meio dos
conhecimentos, valores e habilidades enfatizados em cada proposta curricular. Da mesma
forma, a terceira entrevistada enfatiza que as teorias que fundamentam as escolhas de um
curriculo determinam a formagao social dos individuos. A men¢ao da segunda entrevistada de
que o professor ¢ referéncia e que o que ele transmite € reproduzido pelos alunos, aproxima-se
do conceito de que a escola ¢ determinada socialmente, portanto ela reflete e reproduz e, se
reproduz, também promove e perpetua o modo de organizacdo da sociedade em que esta

inserida.

Quanto a subcategoria concepgdo de homem e sociedade

penso que o individuo ndo seja apenas academicamente competente, mas que ele
também se torne socialmente responsavel, ético, criativo, um sujeito critico e um
sujeito capaz de compreender e contribuir para uma sociedade mais justa, uma
sociedade mais sustentavel. [...] a escola tem que formar também habilidades
éticas, habilidades civicas e também socioemocionais [...] para os alunos serem
membros mesmo ativos e contribuir com a comunidade que eles vivem, a escola
deve promover valores como respeito, empatia, responsabilidade e o proprio
pensamento critico e a colaboragdo (entrevistada 1).

aquilo que ja se fala desde de quando eu comecei a dar aula e que eu escuto, mas € o
que eu acredito: um cidadao critico, participativo, questionador (entrevistada 2).

acredito que por meio da educagdo o homem constitui-se como ser humanizado e no
decorrer desse processo ele se modifica e modifica o meio em que ele estd. E a
escola, portanto, deveria se ocupar em facultar ao aluno o contato e a apropriagdo do
conhecimento historicamente acumulado, possibilitando, consequentemente, uma
ruptura dessa historia social marcada pela divisdo de classes (entrevistada 3).

J& na subcategoria concepg¢do de homem e sociedade, as entrevistadas foram
questionadas sobre que tipo de ser humano e sociedade elas consideram que a escola deve
contribuir para formar. Ainda que a primeira entrevistada tenha mencionado sobre uma
sociedade mais justa, predomina a concepg¢ao de individuos com valores e atitudes necessarios
para o convivio social pacifico, fundamentos decorrentes dos quatro pilares do Relatorio

Jacques Delors, especialmente o aprender a ser € o aprender a viver juntos, adotados pelos



98

PCN. Concepgao que desloca o foco do trabalho com contetidos conceituais para a inclusio e
equiparacao do trabalho com contetidos atitudinais e procedimentais a fim de promover uma
formagdo voltada para a cidadania e harmonia entre os povos e as pessoas € para a adaptagdo
as constantes mudangas e novas exigéncias do capitalismo contemporaneo, normas
necessarias para camuflar as desigualdades sociais, controlar “a possibilidade de o
descontentamento transformar-se em revolta social” (Duarte, 2001b, p. 50) e manter a ordem
e as relagdes sociais vigentes. Portanto essa concepcao vai ao encontro das teorias pds-criticas
do curriculo.

A concepgdo de “cidaddo critico, participativo, questionador” referenciada pela
segunda entrevistada, fica um tanto vaga, pois, se compartilhada da concepgao de cidadao
critico, participativo e questionador da sociedade burguesa, esse cidaddo ¢ “livre” para
questionar e criticar dentro dos limites da concepgdo de liberdade do sistema capitalista, ou
seja, desde que isso ndo altere as relagdes do modo de produgdo capitalista e continue sendo
produtivo e participativo para a manutencdo da ordem democratica burguesa. Em
contrapartida, um cidadao critico para a PHC ¢ aquele que, devidamente instrumentalizado
com os contetidos culturais e consciente da realidade social em que vive, questiona esse
sistema ¢ modo de produgdo capitalista e participa politicamente para a transformagao dessa
organizacdo social, ou, nas palavras da terceira entrevistada, para a “ruptura dessa historia
social marcada pela divisdo de classes”. Fica claro também que a terceira entrevistada
compartilha da concep¢do da PHC de que o homem ndo nasce naturalmente homem, ele
necessita aprender a ser homem, isto €, a sua dimensao social ¢ adquirida pelo processo de
humanizagdo o qual estd condicionado a apropriagdo dos conhecimentos historicamente
acumulados, funcdo desempenhada predominantemente no complexo da sociedade pelo

trabalho educativo escolar.

Quanto a subcategoria contribui¢oes do curriculo para a formagdo social

a escola e o curriculo, eles contribuem formando seres humanos integrais,
promovendo as competéncias, a cidadania ativa, esse respeito a diversidade, os
valores éticos, entdo essa ¢ uma sociedade ideal (entrevistada 1).

a escola, ela tem que apontar o caminho, mostrar os varios lados, ndo mostrar s6 um
discurso, tem que fazer o aluno enxergar os varios discursos que tem na sociedade e
perceber as diferengas, as intengdes. A gente tem que promover debate, essas coisas,
assim, pra que ele realmente tenha um olhar critico sobre os discursos postos pela
sociedade (entrevistada 2).
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pra mim seria o ideal se a escola pudesse privilegiar o conhecimento cientifico, o
acesso aos classicos, claro que respeitando o saber vivenciado, o saber cotidiano,
respeitando o tempo de assimilagdo pra apropriagdo desse saber historicamente
acumulado e que isso tudo pudesse ser realmente efetivo, permanente e critico
(entrevistada 3).

Na subcategoria contribui¢oes do curriculo para a formagdo social, as entrevistadas
foram questionadas sobre como a escola e curriculo podem contribuir e que conhecimentos
eles devem transmitir para formar seres humanos e construir uma sociedade como a que elas
consideram ideal. Novamente os posicionamentos das entrevistadas forma semelhantes a
subcategoria anterior. Embora a primeira entrevista se refira a uma formacao de seres
humanos integrais, entende-se que ela associa essa formacao integral mais uma vez a valores
e atitudes, expressos nos PCN, que contribuem para a formacao da capacidade de adaptacao
ao carater dindmico e imprevisivel do mercado e ndo para a mudanga desse modo de produgdo
e acumulagdo do capital. Nessa unidade aparece também o conceito de respeito a diversidade
derivado de um dos temas transversais dos PCN, a pluralidade cultural, muito difundido no
discurso educacional contemporaneo para promover a tolerdncia e a harmonia entre os povos,
no entanto trata-se de uma estratégia para que os grupos culturais dominados contentem-se
com a inclusdo social, a diminui¢do dos preconceitos e a valorizacdo das culturas e
abandonem a luta unificada na crenca de que a desigualdade social e a divisdo de classes
fazem parte do rol das diferencas biologicas, portanto naturais e insuperaveis. Assim,
controla-se as tensdes € mantém-se a ordem social para legitimar as desigualdades e injusticas
sociais.

A segunda entrevistada menciona que a escola tem que “mostrar os varios lados”, em
uma aparente tentativa de abordagem neutra, como nas teorias ndo-criticas da educagdo, ou
também de uma abordagem de respeito a diversidade, nesse caso de ideias, como nas teorias
pos-critica do curriculo. E se, quando ela diz “ndo mostrar s6 um discurso, tem que fazer o
aluno enxergar os véarios discursos que tem na sociedade e perceber as diferencas, as
intengdes”, isso quer dizer transmitir também a ideologia do proletariado, ainda assim,
estariamos apenas “repetindo o refrdo de que a sociedade ¢ dividida em duas classes
fundamentais, burguesia e proletariado, que a burguesia explora o proletariado e que quem ¢
proletario estd sendo explorado” (Saviani, 1999, p. 66). Nao basta apenas reconhece que a
escola ¢ um instrumento de reproducdo e perpetuacao da ideologia da classe dominante e das

relacdes de exploragdo capitalistas. Nesse sentido, Saviani (1999) explica que os professores
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podem ser profundamente politicos em suas acdes pedagogicas, “mesmo sem falar
diretamente de politica” (Saviani, 1999, p. 66). A solucdo entdo seria instrumentalizar os
elementos das camadas populares com os mesmos contetidos culturais que os membros da
classe dominante se servem “para legitimar e consolidar a sua dominagdo” (Saviani, 1999, p.
66).

Trata-se, desse modo, de instrumentalizar os filhos da classe trabalhadora com os
conteudos classicos das ciéncias, das artes e da filosofia, a escola € o curriculo devem
privilegiar esses conhecimentos sem desconsiderar o periodo de desenvolvimento psiquico,
“respeitando o saber vivenciado, o saber cotidiano” do destinatario do trabalho educativo,
como dito pela terceira entrevistada, porém sem limitar-se a eles, mas partindo deles em
direcdo ao saber sistematizado, ndo para apagd-los, mas para enriquecé-los de novas
determinagdes e alcancar uma relacdo mais consciente com o cotidiano e saber popular. A
instrumentalizagdo, portanto, é condi¢ao para a classe trabalhadora se libertar, se organizar e
participar da politica para fazer valer os seus interesses de modo “realmente efetivo,
permanente e critico” (entrevistada 3). Dessa forma, a terceira entrevistada compartilha da

perspectiva da PHC.

4.1.1.4 Escola e sociedade

Na categoria escola e sociedade, foram realizadas trés perguntas abertas das quais
derivaram as subcategorias: aparelho ideologico, aparelho ideologico de estado e
posicionamento politico educacional. As unidades de registro obtidas em cada subcategoria

foram:

Quanto a subcategoria aparelho ideologico

A escolha dos temas que ¢ colocado dentro do curriculo, a escolha de eventos
histoéricos, a escolha de autores, a escolha de perspectiva que sfo incluidas ou
excluidas de um curriculo, elas vao refletir os valores, as crengas e a visdo das
pessoas que estdo elaborando esse curriculo... E curriculo é uma disputa também,
porque é uma disputa de poder. Entfio, ele tem esse convencimento ideologico. E
importante que os curriculos fossem construidos de maneira transparente, equitativa,
aberta ao didlogo para que se promova uma educacdo que respeite essa diversidade
de ideias e perspectivas (entrevistada 1).
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Eu acho que pode, sim. S6 que dai também tem a questdo da postura do professor.
Porque, de repente, tudo pode ser, a gente pode levar por esse caminho. Vai
depender da tua conduta em sala de aula. Qualquer assunto eu posso, de repente,
querer, sei 14, apontar um discurso mais ideoldgico. Poder pode, mas vai muito da
postura do professor querer ou no isso, fazer ou néo isso (entrevistada 2).

como o curriculo ndo é uma construgdo neutra, todas as escolhas dele conduzem
uma perspectiva ideoldgica na origem (entrevistada 3).

Na subcategoria aparelho ideologico, as entrevistadas foram questionadas se a sele¢do
de conhecimentos de um curriculo pode servir como mecanismo de convencimento ideoldgico
e as trés responderam de forma afirmativa. A terceira entrevistada reconhece que as escolhas
feitas na constru¢do do curriculo ndo sdo neutras e conduzem uma perspectiva ideolégica. Do
mesmo modo, a primeira entrevistada concebe o curriculo como um campo de disputa de
poder, em que as escolhas dos temas, dos eventos histéricos, autores e perspectivas que sao
incluidas ou excluidas de um curriculo refletem “os valores, as crengas e a visao das pessoas
que estdo elaborando esse curriculo”. No entanto, ao final, recai novamente na ideia de
respeito a diversidade de ideias e perspectivas das teorias poés-criticas do curriculo. Ja a
segunda entrevistada, embora tenha respondido que sim, na sequéncia vincula o
convencimento ideologico a conduta do professor, aparentando desconhecer o carater politico

e o projeto formativo das escolhas feitas no processo de construgdo dos curriculos.

Quanto a subcategoria aparelho ideologico de Estado

a escola e essa organizagdo curricular t€m o potencial de influenciar essa percepgdo
nas pessoas. Isso ocorre quando o curriculo pode refletir e reforgar determinada
perspectiva, ou valores, ou a narrativa sobre a sociedade, ou mesmo sobre a
economia, sobre as relagdes sociais, entdo, se esse curriculo enfatiza s6 uma visao
ou negligencia outras alternativas, ele pode moldar, sim, a atitude dos estudantes em
relacdo ao status quo, influenciando, entdo, como eles podem perceber essas
estruturas sociais e econdomicas, ou nao perceber (entrevistada 1).

Sim, existe uma inten¢do. Mas depende muito da visdo do profissional. Eu acho que
sim. Agora, por qué? Tem tanta coisa envolvida nisso. Eu tenho que pensar um
pouco mais nessa questdo, mas sim, eu acho que ela contribui para isso. [...] Eu
acho que eu ainda ndo tenho toda essa nogdo, entendeu? O quanto pode influenciar
(entrevistada 2).

Toda organizagdo curricular atual contribui para que o sujeito sinta-se realmente
inapto e que por meio de tantas habilidades e competéncias, inclusive as
socioemocionais, que ¢ a tonica das competéncias gerais, possa se adaptar a ordem
capital vigente. (entrevistada 3)
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Na subcategoria aparelho ideologico de Estado, as entrevistadas foram questionadas
se a escola e a organizagdo curricular contribuem para as pessoas reconhecerem como boas e
desejaveis as relagdes de producdo e as estruturas sociais existentes. As trés foram afirmativas
em suas respostas, mas de maneira semelhante a subcategoria anterior, a terceira entrevistada
demonstrou conhecimento de que atualmente os curriculos dos sistemas e das redes de ensino
brasileira, fundamentados na pedagogia das competéncias, contribuem para que os sujeitos se
adaptem e se conformem com ordem social vigente. A primeira entrevistada, seguindo a linha
pos-critica do curriculo, afirma que, quando o curriculo reflete determinada perspectiva,
valores, narrativas sobre a sociedade, a economia e as relagdes sociais e negligencia outras
perspectivas, ele influencia como os sujeitos podem ou ndo perceber as estruturas sociais e
econdmicas. A segunda entrevistada, mesmo respondendo que sim, reitera a ideia de que isso
depende da postura do professor, mas ao final, deixa claro ndo ter no¢do suficiente para

justificar o porqué ela acredita nisso.

Quanto a subcategoria posicionamento politico educacional

eu acredito que a escola tem o potencial de ser uma for¢a de mudancga para atender
aos interesses das classes sociais desfavorecidas. Entdo, a escola, ela deve questionar
e transformar essas estruturas sociais injustas e contribuir para a promocdo da
equidade e justica social (entrevistada 1).

A escola deve estar a servigo da promocdo da mudanga na estrutura para atender aos
interesses de classes sociais desfavorecidas, com certeza, da4 oportunidade a todos
(entrevistada 2).

a atividade escolar, o trabalho educativo deveria refletir e refratar um curriculo que
facultasse ao aluno a superagdo da ordem social vigente, estimulando a formacgao de
cidaddos criticos e transformadores. Se a escola garantisse uma aprendizagem
significativa através dessa socializagdo e sistematizagdo dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, por meio de uma atividade intencional ¢ organizada,
eu acredito que a gente poderia estar no caminho para uma mudanga estrutural
(entrevistada 3).

Na subcategoria posicionamento politico educacional, as entrevistadas foram
questionadas se a escola e o curriculo devem estar a servigo de perpetuar as estruturas sociais
existentes ou de promover uma mudanga nessa estrutura para atender aos interesses das
classes sociais desfavorecidas. As trés responderam a segunda opg¢do. A segunda entrevistada
associou a mudanga na estrutura social existente para atender aos interesses das classes sociais

desfavorecidas a dar oportunidade a todos. A primeira entrevistada associou essa mudanca nas
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estruturas sociais a promogao da equidade e justica social. Nota-se portanto, que, na verdade,
a concep¢dao de mudanga das duas primeiras entrevistadas parece estar mais associada a
aquisi¢do, efetivacdo e ampliacdo de direitos das classes sociais desfavorecidas e a diminui¢ao
das injusticas sociais, aproximando-se da perspectiva pds-critica. Ja a terceira entrevistada
associa essa mudanca a superacdo da ordem social vigente ¢ a formagdo critica para essa

transformagao, posicionamento compativel com a perspectiva da PHC.

4.1.1.5 Perspectiva pedagogica

Na categoria perspectiva pedagogica, foram realizadas duas perguntas abertas das
quais derivaram as subcategorias: causa e efeito e consequéncia As unidades de registro

obtidas em cada subcategoria foram:

Quanto a subcategoria causa e efeito

O desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para o alcance do
conhecimento, assim como o acesso ao conhecimento também contribui para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias. Ambos sdo interligados e
fundamentais para uma educag@o eficaz (entrevistada 1).

O desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para o alcance do
conhecimento (entrevistada 2).

Eu acho que competéncia e habilidade ndo ¢ primdrio, o conhecimento ¢ central,
nuclear, em trabalho educativo, entdo, eu acredito que a escola deva priorizar esse
saber historicamente produzido, que eu entendo, como base de formagao intelectual
do individuo, e 0 acesso ao conhecimento cientifico, sistematizado, o objeto do
conhecimento promove, entdo, desenvolvimento de habilidades e competéncias no
trabalho educativo de forma geral, entdo, ele ndo ¢, de forma alguma, objetivo de
trabalho, ele ¢ desenvolvido por consequéncia, na apropria¢do e na assimila¢do do
conhecimento (entrevistada 3).

Na subcategoria causa e efeito, as entrevistadas foram questionadas se o
desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para o alcance do conhecimento ou
se 0 acesso ao conhecimento contribui para o desenvolvimento de habilidades e competéncias.
A segunda entrevistada respondeu que o desenvolvimento de habilidades e competéncias
contribui para o alcance do conhecimento sem mais justificativas, posicionamento alinhado a
pedagogia das competéncias das teorias pos-criticas do curriculo. A primeira entrevistada nao

estabeleceu uma hierarquia de causa e efeito entre o alcance do conhecimento e o
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desenvolvimento de habilidades e competéncias, considera que ambos contribuem para o
desenvolvimento um do outro e sdao fundamentais para uma educacdo eficaz. Ja a terceira
entrevistada se posicionou de acordo com a perspectiva da PHC ao responder que o
conhecimento promove o desenvolvimento de habilidades e competéncias e ao justificar que o
saber historicamente produzido, o conhecimento cientifico e sistematizado ¢ que sdo objetos
de conhecimento do trabalho educativo e ndo as habilidades e competéncias, ess/as sao

desenvolvidas por consequéncia da apropriacdo desses conhecimentos.

Quanto a subcategoria consequéncia

O desenvolvimento de competéncias e habilidades contribui tanto para o acesso ao
conhecimento quanto para o desenvolvimento de comportamentos socialmente
desejaveis. O aprimoramento de habilidades, como pensamento critico,
comunicagdo e resolugdo de problemas, capacita os individuos a compreender,
aplicar e contextualizar conhecimentos. Ao mesmo tempo, essas competéncias
também estdo intrinsecamente relacionadas ao desenvolvimento de comportamentos
que sdo socialmente desejaveis, como colaboragdo, ética e empatia. Ambos os
aspectos sdo interdependentes e fundamentais para uma formacdo educacional
abrangente e eficaz (entrevistada 1).

Para o desenvolvimento de comportamentos socialmente desejaveis (entrevistada 2).

Totalmente para o comportamento socialmente desejavel. O desenvolvimento de
competéncias e habilidades, nessa perspectiva tecnicista e cognitivista da base,
contribui para a adaptacdo ¢ docilidade do sujeito ao ajustamento aos valores
ideoldgicos dominantes (entrevistada 3).

Na subcategoria consequéncia, as entrevistadas foram questionadas se o
desenvolvimento de competéncias e habilidades contribui mais para o acesso ao
conhecimento ou para o desenvolvimento de comportamentos socialmente desejaveis. Apesar
de a segunda entrevistada ter respondido que o desenvolvimento de competéncias e
habilidades contribui mais para o desenvolvimento de comportamentos socialmente
desejaveis, ndo se pode concluir que ela tem consciéncia de que se trata do controle
comportamental para atender as demandas do modelo de produgdo capitalista, primeiro
porque ela ndo justifica a resposta e consequentemente ndo se sabe o que ela entende por
comportamentos socialmente desejaveis e segundo porque, na subcategoria anterior, ela
respondeu que o desenvolvimento dee habilidades e competéncias contribui para o alcance do
conhecimento e nao ao contrario.

A primeira entrevistada seguiu a mesma linha de resposta da subcategoria anterior ¢ a

mesma perspectiva pos-critica de respostas dadas em outras subcategorias, respondeu que o
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desenvolvimento de competéncias e habilidades contribui tanto para o acesso ao
conhecimento quanto para o desenvolvimento de comportamentos socialmente desejaveis. Ela
considera que o desenvolvimento de habilidades e competéncias capacita os individuos a
compreender, aplicar e contextualizar conhecimentos e a desenvolver comportamentos
socialmente desejaveis, como a colaboracdo, a ética e a empatia. Essa justificativa alinha-se a
ideia de competéncias cognitivas e afetivo-emocionais para a adaptacdo do comportamento
humano ao meio natural, material e social da perspectiva neocontrutivista do grupo das
pedagogias do Aprender a Aprende (Duarte, 2001a). Ou seja, trata-se de comportamentos que
contribuem “para a adaptacdo e docilidade do sujeito ao ajustamento aos valores ideologicos
dominantes”, como justificou a terceira entrevistada, ao responder que o desenvolvimento de
competéncias e habilidades contribui mais para o desenvolvimento de comportamentos

socialmente desejaveis, seguindo a perspectiva critica da PHC.

4.1.1.6 Luta de classes

Na categoria luta de classes, foram realizadas cinco perguntas abertas das quais
derivaram as subcategorias: apropriacdo do conhecimento, manutengdo do status quo,
dominio dos conteudos culturais, transmissdo dos conteudos culturais € conteudos culturais.

As unidades de registro obtidas em cada subcategoria foram:

Quanto a subcategoria apropriagdo do conhecimento

A classe dominante pode ter interesse em proporcionar a classe dominada algum
acesso ao conhecimento por varias razdes: manipulando e assim parecendo ter uma
estabilidade social, para manter a ordem, principalmente para o desenvolvimento
econdmico e uma entdo legitimacdo do sistema. Mas por outro lado um controle
restrito sobre o conhecimento pode ser visto como uma estratégia de manutengao do
poder, perpetuando desigualdades sociais e econdmicas. Limitar o acesso ao
conhecimento pode contribuir para a preservagdo de hierarquias e para a reprodugéo
de estruturas de dominacdo, dificultando o questionamento das injusticas e a busca
por mudancas significativas na ordem social estabelecida (entrevistada 1).

Claro que ndo, porque eles querem continuar dominando. Ndo querem concorréncia
(entrevistada 2).

A classe dominante tem interesse em perpetuar a manutengdo da ordem vigente sem
ruptura nas relagdes sociais que estdo sob controle do sistema capitalista e dessa
forma o sistema educativo internaliza os conhecimentos, cultura e valores alinhados
a essa reproducdo dessa desordem do capital (entrevistada 3).
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Na subcategoria apropriacdo do conhecimento, as entrevistadas foram questionadas se
a classe dominante tem interesse que a classe dominada tenha acesso aos mesmos
conhecimentos que ela e as trés responderam que ndo. A segunda entrevistada justificou que a
classe dominante nao tem interesse que a classe dominada tenha acesso aos mesmos
conhecimentos que ela porque ndo querem concorréncia para poder continuar dominando. De
modo semelhante, mas além, a terceira entrevistada afirmou que o sistema educativo reproduz
os conhecimentos, a cultura e os valores alinhados a ordem do capital para preservar a
estrutura e as relagdes sociais que a sustentam.

A resposta da primeira entrevistada aproximou-se ainda mais da perspectiva da PHC
ao afirmar que a classe dominante até tem interesse em proporcionar a classe dominada algum
acesso ao conhecimento como estratégia para parecer haver uma estabilidade social e para a
produtividade e eficiéncia do desenvolvimento economico. Todavia ela reconhece que esse
acesso ¢ restrito e limitado para legitimar e manter a ordem vigente e para dificultar o
questionamento das injusticas e a busca pela mudanca dessa estrutura de dominagdo que
perpetua as desigualdades sociais e econdmicas. Saviani (2011a) e Duarte (2001b) apontam
que essa tese ja aparecia nas indicagdes do economista Adam Smith que reconhecia que “os
trabalhadores deviam ser educados, porém em doses homeopaticas. Deviam receber apenas o
minimo necessario de instru¢do para serem produtivos, para fazerem crescer o capital. Nada

além disso” (Saviani, 2011a, p. 67).

Quanto a subcategoria manuteng¢do do status quo

¢ claro que tem uma classe que quer dominar a outra. Isso € claro na sociedade.
Entdo, eles ndo tém interesse que as pessoas se desenvolvam, porque ¢ muito mais
facil controlar (entrevistada 2).

entendo que o desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para a
manutencdo dos interesses das classes dominantes, ensino para a vida cotidiana, com
clara inteng@o de formar trabalhador adaptavel a sociedade capitalista (entrevistada
3).

Na subcategoria manutengdo do status quo, as entrevistadas foram questionadas se o
desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para a manutengdo dos interesses
das classes dominantes, ou seja, para inclinar as pessoas das classes subordinadas a submissao

e a obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes aprendem a comandar ¢ a
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controlar. Nao ha resposta da primeira entrevistada a essa questdo. A segunda entrevistada
reconhece que ha o dominio de uma classe sobre a outra e que essa classe dominante nao tem
interesse que a classe dominada se desenvolva intelectualmente para que ndo haja resisténcia,
mas nao respondeu se o desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para a
manuten¢do dos interesses das classes dominantes. Em contrapartida a terceira entrevistada,
mais uma vez alinhada a perspectiva da PHC, respondeu com conviccdo que o
desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para a manuten¢do dos interesses
das classes dominantes e denuncia que se trata de um ensino para a vida cotidiana com clara
intencdo de formar trabalhador adaptavel a sociedade capitalista, ou seja, “na pedagogia das
competéncias o conhecimento sé tem sentido se estiver associado a um fim pratico” (Amaral,

2006, p. 45-46).

Quanto a subcategoria dominio dos conteudos culturais

¢ fundamental proporcionar a todos os alunos, independentemente da classe social,
acesso aos mesmos contetidos culturais. Isso € visto como uma maneira de promover
a igualdade de oportunidades, eliminar disparidades educacionais e garantir que
todos os alunos tenham acesso a um repertdrio cultural amplo. Mas a diversidade
cultural deve ser valorizada no curriculo, reconhecendo e incorporando diferentes
perspectivas e experiéncias. Isso pode envolver ndo apenas expor alunos de classes
sociais desfavorecidas aos mesmos conteudos culturais, mas também incluir
elementos de suas proprias culturas e experiéncias na educacdo (entrevistada 1).

com certeza, para poder ter o mesmo nivel, para poder competir, para ser igual, para
a gente ter uma sociedade igualitaria (entrevistada 2).

Com certeza. Acho importantissimo. Acho, inclusive, que a escola publica faz o
contrario, ela faz um desfavor, ela quer ensinar, de toda forma, conhecimento
cotidiano pro aluno, ela apaga o conhecimento cientifico, ela apaga o conhecimento
sistematizado, ela quer ensinar o aluno a ler uma bula, o aluno a ler uma receita.
Entdo, assim, os géneros primarios dominam o nosso cendrio educativo e linguistico
(entrevistada 3).

Na subcategoria dominio dos conteudos culturais, as entrevistadas foram questionadas
se acham importante que os alunos das classes sociais desfavorecidas dominem os mesmos
contetidos culturais que os alunos das classes privilegiadas dominam e as trés entrevistadas
responderam afirmativamente. A primeira entrevistada respondeu que proporcionar acesso aos
mesmos conteudos culturais a todos os alunos, independentemente da classe social, ¢
fundamental, mas, seguindo a linha multiculturalista, considera importante também

reconhecer e incorporar aos curriculos elementos da cultura e da experiéncia dos alunos de
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classes sociais desfavorecidas para promover a igualdade de oportunidades, eliminar
disparidades educacionais e garantir que todos os alunos tenham acesso a um repertorio
cultural amplo.

Quanto a isso, ¢ importante lembrar que ¢ preciso tomar cuidado para que esses
conhecimentos da cultura e da experiéncia dos alunos ndo tomem lugar daquilo que ¢
essencial: o saber elaborado. Somente dessa forma ¢ que se pode eliminar a disparidade
educacional e alcancar, para os estudantes da classe dominada, o mesmo nivel educacional
dos estudantes da classe dominante. Entretanto, ainda que isso seja alcan¢ado, ndo ¢ suficiente
para promover a igualdade de oportunidades, para ser igual ou para ter uma sociedade
igualitaria, como desejam a primeira e a segunda entrevista, porque a escola sozinha nao tem
a capacidade de promover essa mudanga social, para isso ¢ preciso articular o conhecimento
objetivo, trasmitido pela escola, a uma unifica¢do coletiva, organizada e consciente da classe
trabalhadora por uma mudanca permanente na estrutura da social.

A terceira entrevistada respondeu que acha importantissimo que os alunos das classes
sociais desfavorecidas dominem os mesmos conteudos culturais que os alunos das classes
privilegiadas, e acrescenta, alinhada a perspectiva da PHC, que a escola publica faz
exatamente o contrario, apaga o conhecimento cientifico e sistematizado para ensinar
conhecimentos do cotidiano, na Lingua Portuguesa isso se da pelo ensino de géneros
primarios, como bulas e receitas, limitando o acesso aos géneros secunddrios, mais

elaborados, e rebaixando o nivel de ensino destinado aos alunos das camadas populares.

Quanto a subcategoria transmissdo dos conteudos culturais

Um curriculo centrado no desenvolvimento de competéncias e habilidades pode néo
garantir automaticamente que os alunos das classes sociais desfavorecidas tenham
acesso aos mesmos conteudos culturais que os alunos das classes privilegiadas
dominam. Isso ocorre porque: Desigualdades no Acesso: Alunos de diferentes
classes sociais podem enfrentar disparidades no acesso a recursos educacionais,
como materiais, oportunidades extracurriculares e experiéncias enriquecedoras.
Contextualizagdo Cultural: Um curriculo centrado em competéncias pode ndo
incorporar adequadamente a diversidade cultural e as experiéncias especificas das
classes sociais desfavorecidas, levando a lacunas na representagdo e compreensdo
cultural. Viés Cultural: A sele¢do de conteudos culturais no curriculo pode ser
influenciada por viés cultural, favorecendo narrativas e perspectivas associadas as
classes privilegiadas. Assim, ¢ importante considerar ndo apenas as habilidades
desenvolvidas, mas também o contexto cultural e as desigualdades sistémicas para
garantir uma educagfo equitativa e inclusiva (entrevistada 1).
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Sim. Porque um aluno que desenvolve suas competéncias ¢ habilidades vai ser mais
competitivo (entrevistada 2).

Nao, apesar de serem as “mesmas habilidades” pautadas num documento normativo
(BNCC), acredito que um curriculo sob a Pedagogia das Competéncias so serve a
adaptag@o dos sujeitos a essa realidade social em que vivemos. Os alunos das classes
privilegiadas acessam e dominam contetidos culturais para além do curriculo e,
sabemos, as escolas de ensino privado tém ‘“autonomia” para circularem pelas
questdes curriculares a depender daquilo que vendem. Redes de ensino cujo publico
seja alunos de classes desfavorecidas seguem a reprodugdo de contetidos que se
restringem ao saber fazer, aos contetdos do cotidiano (entrevistada 3).

Na subcategoria transmissdo dos conteudos culturais, as entrevistadas foram
questionadas se acreditam que um curriculo pautado em desenvolver competéncias a
habilidade ¢ capaz de transmitir aos alunos das classes sociais desfavorecidas os mesmos
contetidos culturais que os alunos das classes privilegiadas dominam. A segunda entrevistada
distanciou-se da perspectiva da PHC ao responder que sim e incorporou a perspectiva das
Pedagogias hegemonicas do Aprender a Aprender (Duarte, 2001a) ao afirmar que um aluno
que desenvolve suas competéncias e habilidades vai ser mais competitivo. O conceito de
competitividade estd relacionado ao conceito de adaptabilidade e de empregabilidade da
logica capitalista contemporanea de que os postos de trabalho estdo cada vez mais reduzidos e
disputados, portanto somente os trabalhadores mais bem preparados seriam capazes de ocupa-
los e para isso ¢ preciso desenvolver novas competéncias cognitivas e a capacidade de
aprender a aprender e reaprender para acompanhar as novas demandas da sociedade em

acelerado ritmo de mudanca. Nas palavras de Britto (2012a)

as “novas demandas” estdo articuladas com a logica da competicdo (“realidade do
mercado”), em que se ampliam as formas de explorag@o do trabalho de subordinagdo
da sociedade aos interesses do capital. A qualifica¢do (entenda-se: o ajustamento dos
sujeitos as determinacgdo do sistema) se faz necessaria na medida em que se pretende
um individuo produtivo, capaz de seguir instru¢cdes, movimentar-se com
desenvoltura no espago urbano, assumir e respeitar os valores ideoldgicos (Britto,
2012a, p. 91).

A primeira entrevistada respondeu que um curriculo centrado no desenvolvimento de
competéncias e habilidades pode ndo garantir automaticamente que os alunos das classes
sociais desfavorecidas tenham acesso aos mesmos conteudos culturais que os alunos das
classes privilegiadas dominam. No entanto, ela justifica que isso ocorre pela desigualdade que
os alunos das diferentes classes sociais enfrentam no acesso a recursos educacionais e

oportunidades e experiéncias extracurriculares, pela falta de representagdo das experiéncias e
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da diversidade cultural dessas classes nos curriculos e pela selecdo de contetidos culturais que
favorecem narrativas e perspectivas associadas as classes privilegiadas. Essa perspectiva vai
ao encontro das teorias poés-criticas do curriculo, especialmente das vertentes
multiculturalistas e pos-colonialistas que discutem questdes como a diversidade cultural, raca
e etnia, etnocentrismo, nacionalidade e colonialismo. O viés problematico dessas perspectivas
¢ a adocao do relativismo e a negagao da objetividade do conhecimento e da possibilidade de
apreensao da realidade e de superacdo do capitalismo.

Desconsiderar o conhecimento objetivo e elaborado por ter sido alcangado a partir de
um processo historico de opressdo das culturas locais de grupos menores ¢ de imposicao da
cultura de grupos dominantes nao anula o valor de verdade desses conhecimento, o fato ¢ que
a classe dominante se apropriou desses conhecimentos para atender aos seus interesses
particulares, logo ndo se trata de um conhecimento etnocéntrico, mas de um conhecimento da
cultura humana que deve ser reapropriado pelas classes dominadas por meio do trabalho
educativo para que se libertem dessa opressao e imposi¢ao e lutem por uma transformagao
social que rompa com essa estrutura marcada pela divisdo de classes.

A terceira entrevistada justificou que ndo acredita que um curriculo pautado em
desenvolver competéncias a habilidade seja capaz de transmitir aos alunos das classes sociais
desfavorecidas os mesmos contetidos culturais que os alunos das classes privilegiadas
dominam porque essas competéncias e habilidades se restringem ao saber fazer, aos
conteudos do cotidiano, para a adaptacdo dos sujeitos a realidade social em que estdo
inseridos. Ela pondera ainda que os alunos das classes privilegiadas ja dominam, em grande
medida, boa parte dessas habilidades e competéncias, devido a condi¢des historicas, sociais,
culturais e de valores, portanto cabe ao ensino privado transcender aquilo que eles j& tem
como dominado, ou seja, a escola privada vai além do que estd na base e ndo abre mao de
priorizar o saber sistematizado. Fica entdo a reflexdo: se a escola privada ndo abre mao do

saber sistematizado, por que o ensino publico deveria fazer isso?

Quanto a subcategoria conteudos culturais

E fundamental que os alunos das classes desfavorecidas tenham acesso a
conhecimentos do componente de Lingua Portuguesa que permitam ndo apenas
dominar a lingua, mas também fazer valer seus interesses de maneira efetiva.
Algumas areas de enfoque importantes podem incluir: Leitura Critica: Desenvolver
habilidades de leitura critica para que os alunos possam analisar e compreender
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textos de diversos géneros, permitindo-lhes interpretar e questionar informagdes de
maneira informada. Producao Textual Eficiente: Capacitar os alunos a expressar suas
ideias de forma clara e persuasiva por meio da producdo textual, fornecendo
ferramentas para que possam fazer valer seus interesses de maneira assertiva.
Compreensdo de Géneros Diversos: Abordar uma variedade de géneros textuais,
incluindo aqueles relevantes para situa¢des praticas e cotidianas, para que os alunos
possam se comunicar efetivamente em diferentes contextos. Cultura e Identidade:
Incorporar elementos da cultura e identidade dos alunos das classes desfavorecidas
nos materiais de leitura, reconhecendo e valorizando suas experiéncias, contribuindo
assim para uma educac@o mais inclusiva. Pedagogia Critica: Enfatiza a importancia
de uma educacdo que promova a consciéncia critica, questionamento de estruturas
sociais e capacidade de agir transformadora na sociedade. Teoria Sociocultural de
Vygotsky: Destaca a influéncia do ambiente social e cultural no processo de
aprendizagem, enfatizando a importancia da interagdo social, da linguagem e da
cultura na formagdo do conhecimento. Educacdo Libertadora de Paulo Freire:
Propde uma abordagem educacional centrada na libertagdo e na conscientizag@o,
buscando capacitar os alunos para uma participagdo ativa na transformacéo social
(entrevistada 1).

eu acho que ¢ importante a gente trabalhar muito com essa questdo da atuagdo do
jornalistico-mediatico. Eu acho que essa parte vai desenvolver bem o senso critico
deles. Por exemplo, o editorial, o artigo de opinido, a carta aberta, o debate, a lei, eu
acho que esses contetidos sdo importantes. Os textos argumentativos também, nesse
ponto. Por qué? Porque vai desenvolver mais o senso critico deles. Embora ali a
literatura seja importante, os textos literarios, acho que também tem muita coisa por
trds deles. Mas... na verdade, tudo ¢ importante. Vai da forma como a gente
trabalha. Na verdade, todo o contetido ¢ importante. Tudo pode desenvolver e trazer
um senso mais critico pra eles. Vai do professor, vai da conduta do professor
(entrevistada 2).

Acredito que o aluno deva se apropriar de uma linguagem elaborada, ndo
necessariamente vinculada a norma ou a questdo normativa em si, organizada em
grande medida pelos géneros secundarios e o estudo consciente da atividade
metalinguistica, que a gente demoniza a gramatica, mas eu ndo a desconsidero de
jeito nenhum. E o acesso ¢ o estudo dos produtos culturais, em especial a literatura
classica. Entendo ideal que pudéssemos pensar o trabalho educativo a partir da
teoria pedagogica historico-critica de Saviani, as contribui¢des para uma educagio
linguistica pensada a partir do Britto e os estudos de linguagem e géneros a partir do
circulo de Bakhtin, resguardadas aqui as particularidades epistemologicas que a
gente sabe que atravessam esse grupo todo aqui (entrevistada 3).

Na subcategoria conteudos culturais, as entrevistadas foram questionadas sobre que
conhecimentos do componente de Lingua Portuguesa consideram importantes que os alunos
das classes desfavorecidas acessem para que dominem aquilo que os alunos das classes
privilegiadas dominam e fagam valer os seus interesses. A segunda entrevistada respondeu
que embora a literatura seja importante, ela considera também importante o trabalho com os
textos argumentativos do campo de atuacdo jornalistico-mediatico, como o editorial, o artigo
de opinido, a carta aberta, o debate e a lei, ainda que esta ndo seja do campo jornalistico-

midiatico, para desenvolver o senso critico dos alunos. Levando em conta que no componente
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de Lingua Portuguesa da BNCC predominam as habilidades do campo jornalistico-midiatico,
nota-se uma apropriacao dessa estrutura pela segunda entrevistada.

A primeira entrevistada mencionou algumas areas de enfoque que ela considera
fundamentais que os alunos das classes desfavorecidas tenham acesso para que ndo apenas
dominem a lingua, mas também facam valer seus interesses de maneira efetiva. Dentre as
areas especificas do componente de Lingua Portuguesa, ela mencionou: a Leitura Critica para
que os alunos possam interpretar e questionar informacdes de textos de diversos géneros, a
Compreensdao de Géneros Diversos, incluindo aqueles relevantes para situagdes praticas e
cotidianas, para que os alunos possam se comunicar efetivamente em diferentes contextos e
Produgao Textual Eficiente para que os alunos sejam capazes de expressar suas ideias de
forma clara e persuasiva para que possam fazer valer seus interesses de maneira assertiva.

Na sequéncia ela menciona também o trabalho com questdes como Cultura e
Identidade para que elementos da cultura, identidade e experiéncia dos alunos das classes
desfavorecidas sejam reconhecidos e valorizados nos materiais de leitura. Enfatiza a
importincia da interagdo social, da linguagem e da cultura na formacdo do conhecimento, o
trabalho de promocao de questionamento critico das estruturas sociais centrado na libertagao e
na conscientiza¢ao dos alunos para uma participagdo ativa na transformagao social. A primeira
entrevistada parece apropriar-se de perspectivas de diversas correntes educacionais, ora se
aproximando de uma ora se aproximando de outra.

A terceira entrevistada respondeu que considera importante o acesso e o estudo dos
produtos culturais e o trabalho educativo e epistemologico a partir da teoria pedagogica
historico-critica de Saviani. No que se refere ao ensino especifico da Lingua Portuguesa, ela
considera importante que os alunos se apropriem de uma linguagem elabora, organizada em
grande medida pelos géneros secundarios, em especial a literatura cldssica, por isso nao
desconsidera o trabalho com a gramatica desde que seja um estudo consciente da atividade
metalinguistica. Para tanto, acredita em uma educagdo linguistica pensada a partir das

contribuicdes do Britto e dos estudos de linguagem e género do circulo de Bakhtin.

4.1.1.7 Curriculo da rede

Quanto a subcategoria mudanga no curriculo



113

eu penso que uma abordagem mais interdisciplinar, explorando mais maneiras de
promover um modo mais interdisciplinar, incentivando, essa integragdo dos
diferentes componentes curriculares. Porque hoje o professor 14, por exemplo, de
lingua portuguesa, muitas vezes, ndo sabe o que estd dando em historia, o que o
outro professor esta 14 em ciéncias, vocé ndo consegue ter essa visdo. Entdo, essa
integragdo desses diferentes componentes curriculares, para que se possa, entdo,
abordar questdes mais complexas, de maneira mais holistica (entrevistada 1).

Eu acho que tem muita repeti¢do de géneros. Tem géneros que se repetem em varios
anos. A sequéncia do curriculo. Tem coisas ali que estdo fora de sequéncia. Porque a
gente trabalha uma coisa, daqui a pouco muda, daqui a pouco volta. Entdo, eu acho
que ¢ mais isso mesmo. A sequéncia ¢ a variedade de géneros. Tem tanto género
para trabalhar. Para que repetir géneros? E mudanga de alguns géneros também, de
ano. Entdo, eu sinto isso. Que teria que ser mudado nessa parte. [...] Acho que daria
para reestruturar ele. [...] Na verdade, tem varias coisas fora de lugar ali, se tu
observar. Tem coisas que ndo fecham, ndo bate a habilidade com expectativa, ndo
bate. [...] Entdo, o que eu percebo: que a gente ndo teria que trabalhar todo mundo o
mesmo género ali, como eles estdo pedindo aqui em Joinville. Dentro, por exemplo,
da habilidade da argumentagdo, quantos géneros t€m 14 para trabalhar? E eles
querem que a gente trabalhe um especifico (entrevistada 2).

A alteragdo de fazer o estudo vertical, epistemologico. Entdo, que os professores de
lingua portuguesa, do sexto ou nono, que ¢ o que eu consigo trabalhar, pudessem ter
o estudo da epistemologia, do trabalho com a linguagem, enfim, para entender as
concepgdes de curriculo e por que a gente chegou nisso. Esse era o meu curriculo
ideal (entrevistada 3).

Na subcategoria mudanga no curriculo, as entrevistadas foram questionadas sobre que
alteragdes fariam no curriculo atual da rede e por qué. A segunda entrevistada respondeu que
no componente de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental deveria ser
alterada a sequéncia e a variedade dos géneros, pois hd muita repeticdo de géneros € nao ha
uma organizagdo sequencial, bem como ha habilidades que ndo condizem com as expectativas
de aprendizagem. Ela sugere ainda que no trabalho educativo com habilidades ndo ha a
necessidade de estipular um género especifico e que cada professor poderia trabalhar com
varios géneros correspondentes a habilidade de forma auténoma. Isso ocorre justamente
porque o desenvolvimento de habilidades e competéncias ndo contribui para o acesso ao
conhecimento, mas para o desenvolvimento de comportamentos socialmente desejaveis. Em
relacdo a questdo da repeticdo, Saviani (2011a) argumenta que, “€ preciso ter insisténcia e
persisténcia; faz-se mister repetir muitas vezes determinados atos até que eles se fixem
(Saviani, 2011a, p. 19). Em se tratando especificamente da repeti¢do dos géneros no curriculo,
mencionada pela segunda entrevistada, para a PHC, essa repeti¢do deve se dar por meio de
sucessivas aproximagdes ao objeto estudado, mas, em cada nova aproximagdo, deve-se
ampliar as referéncias a esse objeto para que o estudante seja capaz de ler e compreender

textos e assuntos cada vez mais complexos e abstratos. Por isso, o curriculo deve traduzir essa
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organizagdo por meio da sequencialidade para viabilizar tanto as condig¢des de transmissdo do
saber sistematizado como de assimilacao gradativa desse saber pelo aprendiz.

A primeira entrevistada respondeu que o curriculo deveria integrar mais os diferentes
componentes curriculares de maneira holistica numa abordagem mais interdisciplinar para
que os professores dos diferentes componentes curriculares tenham conhecimento das
habilidades que estdo sendo trabalhadas nas demais disciplinas e possam fazer um trabalho
interdisciplinar de integracdo com as habilidades da disciplina que ministram. A defesa da
organizacdo curricular interdisciplinar reside na crenca de superacdo da fragmentagdo e da
desarticulagdo do conhecimento. No entanto, essa fragmentagdo ndo ¢ um fenomeno
produzido pela escola, mas pelo modo de producao capitalista que gera a divisdo social do
trabalho. A tentativa artificial de unificagdo das disciplinas ndo seré capaz, pois, de resolver os
problemas sociais que respingam no ambito escolar. A de se convir que para superar a
fragmentacdo do saber € preciso primeiro superar a realidade social que a produz, somente
dessa forma, associada ao uso das categorias do método materialista historico-dialético, sera
possivel um trabalho educacional interdisciplinar de apreensdo da totalidade do conhecimento
e de formagao integral dos individuos.

A terceira entrevistada respondeu que para ela o ideal seria, antes de tudo, fazer um
estudo vertical, epistemolodgico, ou seja, que fossem realizadas formagdes continuadas para
estudar teorias do curriculo e do trabalho com a linguagem. Contudo, ainda que isso seja
fundamental e o primeiro passo, requer que as Secretarias de Educagdo oferecam formacgdes
continuadas de qualidade com profissionais qualificados e disponibilidade de tempo para os
professores aprofundarem a sua fundamentacdo tedrica, sobretudo exige novas formas de

organizacao do trabalho e da gestdo escolar e

luta pela mudanga das condigdes de trabalho e de salario dos docentes, luta pela
jornada de tempo integral (com carga horaria em uma tnica escola, com metade das
horas em sala de aula e a outra metade para atividades de estudo, planejamento,
trabalho no projeto pedagogico da escola, etc) para que se tenha condigdes objetivas
para reorientar a estrutura curricular; a relacdo professor-aluno; a qualidade do
ensino, conforme aponta Saviani (2005a) (Gama, 2015, p. 191).

Em sintese, pode-se concluir que as concepgdes apresentadas pela terceira entrevistada
aproximam-se em muito dos pressupostos da PHC, ja as concepgdes apresentadas pela
primeira entrevistada aproximam-se em alguma medida dos pressupostos da PHC, mas

claramente aproximam-se mais dos pressupostos das teorias pos-criticas, especialmente da
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perspectiva multiculturalista. De modo semelhante, a segunda entrevistada transitou em
alguns momentos pelos pressupostos da PHC, mas apresentou em outros a apropriagdo das
proposicdes pedagdgicas que dominam o cendrio educacional brasileiro. Isso se deve, em
grande medida, justamente a incorporacdo de expressdes e conceitos de diversas correntes
psicologicas e educacionais nos documentos de referéncia curricular, que adotam, desde a
década de 1990, o lema Aprender a Aprender como mote da educacao nacional e a falta de
formagdo inicial e continuada critica ancorada na perspectiva historico-critica e de carater
humanizador e emancipador.

Entretanto, ainda que haja, em alguma medida, certa aproximagdo das concepgdes de
curriculo das entrevistas com a perspectiva da PHC, o processo de organizagao do curriculo
da rede municipal de ensino da Joinville contou com a participagdo e os critérios
estabelecidos pelo Instituto Retna, uma organizacdo privada que desenvolve e disponibiliza
materiais e referéncias técnico-pedagogicas para promover a implementagdo da BNCC nas
redes de educacao e escolas dos estados € municipios de todo Brasil, fundada pela educadora
Katia Stocco Smole, ex-Secretdria de Educagdo Basica do MEC, na gestdo do ministro
Rossieli Soares do governo Michel Temer, e ex-membro do Conselho Nacional de Educacao,
associada ao Movimento Todos Pela Educagdo e membro do Movimento pela Base, grupos
compostos por empresas privadas que participaram ativamente das discussdes de
planejamento da Base Nacional Comum Curricular.

O Instituto Retina ¢ uma das principais organizac¢des inseridas no Movimento Todos
pela Educagao, tem desenvolvido parcerias com instituigdes privadas, entre elas o Movimento
pela Base, e estd associado a Fundacao Lemann, que se empenhou desde o inicio do processo
de elaboragdo da BNCC para a constru¢do e implementacdo de um projeto de educagdo
voltado para a formagdo de futuros trabalhadores com habilidades e competéncias genéricas
do tipo saber-fazer necessarias para atender as demandas do mercado de trabalho e os
interesses da classe dominante. Portanto, o processo de elaboragdao do curriculo da Rede
Municipal de Ensino de Joinville, conforme mencionado pela terceira entrevistada, foi um

processo verticalizado, em que os servidores que participaram ndo tinham autonomia, porque

a secretaria, hoje, estd muito vinculada aos institutos. O que ¢ natural nesse sistema
que estd completamente confluido entre poder publico e privado. Entdo, a gente
poderia dizer que os institutos sdo o grande capital humano da secretaria. E que os
servidores que estdo 1a sdo os bocas de aluguéis. Eles vao fazendo o que os institutos
ordenam. Mais ou menos assim. Tem algum didlogo. Mas ¢ um manda e outro
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obedece. Entdo, nés seguimos aquilo que tava ali pelo Instituto Reuna, ja. O
Instituto Retina determinou que tinha que ter tais coisas dentro de uma planilha. E
assim noés fizemos (entrevistada 3).

Isso significa que, embora esteja previsto na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de
dezembro de 2017, que orienta a implementa¢do da Base Nacional Comum Curricular na
constru¢do ou revisdo dos curriculos dos sistemas de ensino e das instituicdes ou redes
escolares publicas e privadas da Educag@o Bésica nacional, que as “propostas pedagdgicas das
instituicdes ou redes de ensino, para desenvolvimento dos curriculos de seus cursos, devem
ser elaboradas e executadas com efetiva participagdo de seus docentes [...]” (BRASIL, 2017,
p. 5-6), a proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Joinville ndo resultou de um
amplo processo de reflexdo e discussdo coletiva entre os docentes da rede. Limitou-se a
participagdo de pouquissimos docentes convidados pela Secretaria de Educacdo para
materializar em documento as determinagdes de um instituto privado representante dos

interesses da classe dominante.

Originar melhores grupos de trabalho nas secretarias que organizam e pensam oS
curriculos nacionais, estaduais e municipais e, quem sabe, com parcerias com
universidades que se comprometam com a transformacdo social e ndo com a
reproducdo, provavelmente levard ao reconhecimento de que € necessario envolver
os docentes na producdo do curriculo. Esse envolver ndo trata-se de submeté-los a
consultas/questionarios sobre os documentos, como vem sido feito, mas sim a
formagdo de qualidade, melhores salarios e condigdes efetivas para colocar o
trabalho pedagogico em pratica (Zank, 2020, p. 111).

Logo, diferente da forma como foi realizada a constru¢ao da proposta curricular da
Rede Municipal de Ensino de Joinville, uma proposta de elaboragao curricular na perspectiva
historico-critica deve ser resultado de uma reflexdo coletiva e amplo debate entre os sujeitos
da educagdo, o que, por sua vez, demanda uma organizagdo do trabalho e da gestdo escolar
“pautada na democracia, cooperagdo, autonomia, auto-organiza¢do ¢ determinacdo dos
profissionais e dos estudantes (Gama, 2015. p. 190), investimentos em boas formacdes
continuadas na perspectiva historico-critica, melhores condi¢des de trabalho, entre elas carga
horaria integral, preferencialmente na mesma escola, dividida igualmente entre sala de aula e
hora atividade para que os docentes tenham tempo e oportunidade para participar das
formacodes, disponibilidade para aprofundar a sua fundamentagao tedrica e conhecimento para
reorientar a estrutura curricular, e, tdo importante quanto, melhores condigdes de salarios para

os profissionais da educagdo. Esse ¢ o caminho em direcdo a uma possivel mudanca na base



117

epistemologica do ensino escolar. A seguir serd apresentado e analisado o curriculo da Rede

Municipal de Ensino de Joinville sobretudo o componente de Lingua Portuguesa.

4.2 O DOCUMENTO DA PROPOSTA CURRICULAR DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE JOINVILLE

A proposta curricular de Rede Municipal de Ensino de Joinville esta dividida em oito
capitulo: 1. O Curriculo no Contexto da Educacao Basica; 2. As Modalidades da Educacgado
Basica; 3. As Etapas da Educacdo Bésica; 4. Area: Linguagens; 5. Area: Matematica; 6. Area:
Ciéncias da Natureza; 7. Area: Ciéncias Humanas; 8. Area: Ensino Religioso, os quais sdo
introduzidos pelo Prefacio e a Introducdo. De acordo com os objetivos desta pesquisa, foram
definidas duas categorias gerais: Teoria pedagodgica e Teoria Linguistica. Na primeira
categoria foram analisados, como unidade de contexto, apenas o Prefacio, a Introdugdo e o
primeiro capitulo, O Curriculo no Contexto da Educacdo Basica. Na segunda categoria, foi
analisado somente o subitem 4.1 Lingua Portuguesa do quarto capitulo, Area: Linguagens.

Para proceder a analise das unidades de contexto, foi definido como unidade de
registros os trechos significativos correspondentes ao tema das categorias definidas. A seguir,
com o objetivo de analisar o curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville, em
particular o componente de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental,
atentando-se para a presen¢a ou nao de aspectos curriculares da PHC, serdo apresentadas e

interpretadas as unidades de registro correspondente a cada categoria.

4.2.1 Teoria pedagogica

Para analisar os pressupostos pedagogicos contidos no curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Joinville, foram identificados os trechos significativos nas unidades de contexto:
Prefacio, Introdugdo e o primeiro capitulo, O Curriculo no Contexto da Educacao Bésica, no
qual constam os subtitulos: 1.1 Temas contemporaneos; 1.2 Concepgao e Organizagcdo dos
espagos; 1.3 Organicidade, Sequencialidade e Articula¢do; 1.4 Tecnologias Educacionais.
Esses trechos foram identificados e analisados a partir da base filoséfica, tedrica, pedagogica

e metodologica da Pedagogia Histdrico-Critica.
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O prefacio do documento ¢ iniciado com uma apresentacdo sucinta do contexto de
constru¢do do curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville, no qual ¢ explicito seu
alinhamento ao processo de implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A
frente, encontra-se a afirmacao de que “Educar corresponde, de acordo com Saviani (1992), a
produzir intencionalmente em cada sujeito singular a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto de homens” (Joinville, 2022, p. 9). Em seguida, afirma-se que a
educacdo que se desenvolve, por meio do ensino, nas escolas da rede ¢ orientada pela
abordagem socio-historica e guiada pelos trabalhos de Vygotsky®® e seus colaboradores. Em
consonancia com essa perspectiva, o documento apresenta brevemente como o ensino atua
sobre o desenvolvimento do psiquismo humano de acordo com a teoria elaborada por

Vygotsky,

Os trabalhos que esses pesquisadores realizaram sobre o desenvolvimento
humano, além da énfase dada aos processos de aprendizagem, destacaram a
importancia da escolarizagdo, que incide sobre o desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos por meio de procedimentos regulares determinados por outros sujeitos. E a
partir dessa relevancia dada ao outro no desenvolvimento dos sujeitos que nasce o
conceito de zona de desenvolvimento proximal, o qual se constitui na distancia entre
os niveis de desenvolvimento real e potencial. Assim, no processo de
desenvolvimento, compreendem-se dois estadgios; um, em que & possivel ao
individuo realizar determinadas tarefas autonomamente, sem a ajuda de um outro;
nesse caso, tratamos do nivel de desenvolvimento real. Quando, a esse sujeito, a
realizagdo da tarefa s6 ¢ possivel mediante a orientacdo de um outro, falamos do
nivel de desenvolvimento potencial.

Nesse caso, entende-se que o processo de ensino-aprendizagem na escola
constrdi quando se toma como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da
crianga, ou seja, seus conteudos prévios que, uma vez identificados e mapeados,
abrem a possibilidade do reconhecimento do nivel de desenvolvimento potencial.
Assim, toda e qualquer situag@o de aprendizado com a qual a crianga se defronta na
escola apresenta sempre uma historia prévia (Joinville, 2022, p. 9).

Até ai, embora explicito seu alinhamento ao processo de implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), pode-se notar uma aproximacao aos pressupostos
pedagbgicos da Pedagogia Histdrico-Critica quanto ao conceito de trabalho educativo, bem
como a afirmacdo de que o método de ensino-aprendizagem ¢ orientado pelas contribuigdes
da Psicologia Historico-Cultural. No entanto, apesar da afirmagao de que o método de ensino-
aprendizagem nas escolas da rede ¢ guiado pelos trabalhos de Vigotski e seus colaboradores e
que “o planejamento das agdes pedagdgicas pactuadas de modo sistematico e integrado € pré-
requisito indispensavel a organicidade, sequencialidade e articulagdo do conjunto das
aprendizagens objetivadas [...]” (Joinville, 2022, p. 18), afirma-se também que, no contexto

escolar, os procedimentos regulares determinados pela atuacdo de um sujeito externo “se

38 Palavra grafada conforme o curriculo da Rede Muncipal de Ensino de Joinville.
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caracteriza no processo de ensino e deve ser entendido como uma ajuda ao processo de
aprendizagem. [...] essa ajuda deve ser ajustada de modo a atuar na zona de desenvolvimento
proximal e desencadear o processo de aprendizagem, esséncia da educagao escolar” (Joinville,
2022, p. 9).

Ao afirmar que a aprendizagem ¢ a esséncia da educagdo escolar ao passo que as agdes
de ensino sao apenas uma ajuda ao processo de aprendizagem, nota-se uma sobreposi¢ao do
foco do processo educativo do ensino para a aprendizagem. Assim desconfigura-se o papel do
professor como o par mais experiente € a sua funcdo de organizar sistematicamente e definir
adequadamente as estratégias e procedimentos adequados para transmitir direta e
intencionalmente os conhecimentos mais desenvolvidos pela humanidade. Tem-se uma
primeira contradi¢do do documento, que concebe, a partir da definicdo de Saviani (1992), o
ato de educar como uma ag¢do intencional. Portanto, se o ato ¢ intencional, ndo se pode dizer
que se trata de uma mera ajuda.

Além disso, essa agdo intencional corresponde a transmissao da cultura humana, ou
seja, a socializacdo dos conhecimentos produzidos histérica e coletivamente pelo conjunto
dos homens. Todavia, ndo ha nenhuma mengdo ao trabalho educativo com o conhecimento
universal e o saber objetivo dos classicos e das esferas ndo cotidianas, especialmente, a
cientifica, artistica e filosofica. Ao contrario, menciona-se o trabalho educativo com os temas
contemporaneos como: Educagdo para o transito, Direitos da crianca e do adolescente,
Educacdo alimentar e nutricional, Processo de envelhecimento, respeito e valorizagdo do
idoso, Educagdo em direitos humanos, Educacdo ambiental, Educagdo das relagdes étnico-
raciais e ensino de historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena, Saude, vida familiar e
social, educagdo para o consumo, educacdo financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia e
diversidade cultural.

Trabalhar com os conteudos cldssicos ndo significa se opor aos temas contemporaneos,
até porque classico nao ¢ sinonimo de tradicional. “Classico € aquilo que resistiu ao tempo,
logo sua validade extrapola o0 momento em que ele foi proposto. [...] Aqui o cldssico ndo se
identifica com o antigo, porque um moderno ¢ também considerado um cléssico” (Saviani,
2011a, p. 87) desde que seja relevante para o homem resolver seus problemas e dilemas
existenciais. A relagcdo entre cldssico e contemporaneo ¢ uma relacao de complementariedade
dialética, ou seja, com os classicos compreende-se o atual. Todavia € necessario acompanhar

as novas descobertas da ciéncia e do mundo contemporaneo para evitar a alienagdo. Isso
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significa que, da mesma forma que o classico ja foi contemporaneo um dia, o contemporaneo
pode vir a ser um classico para que o futuro compreenda seu momento histérico.

Contudo, os temas contemporaneos mencionados no curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Joinville, na esséncia, correspondem aos temas transversais tratados nos PCN e nas
DCN. Quanto a essa questao, a PHC alerta para o cuidado com a falta de distin¢do entre o que
¢ curricular e o que ¢ extracurricular para que nao se caia no erro de inverter os valores entre o
que ¢ principal e secundario, trabalhando contetidos acessorios como essenciais e conteudos

classicos e universais como acessorio.

Exemplo disso sdo as comemoragdes nas escolas, que se espalhavam por todo o ano
letivo, as quais agora se associam, ou a elas s@o acrescidos, os denominados temas
transversais, como educacdo ambiental, educagdo sexual, educagdo para o transito
etc. Ao final do ano letivo, apos todas essas atividades, fica a questdo: as criangas
foram alfabetizadas? Aprenderam portugués? Aprenderam matematica, ciéncias
naturais, historia, geografia? Ora, esses sdo os elementos classicos do curriculo
escolar, tio classicos que ninguém contesta. As vezes se contesta a forma: sera que
se deve alfabetizar assim ou seria melhor de outra forma? Mas alguém ousaria
afirmar que a escola ndo deve alfabetizar? No entanto, esses elementos acabam por
ser secundarizados, diluidos numa concepgdo difusa de curriculo. Afirma-se que

tudo o que a escola faz, importante ou ndo, valido ou ndo ¢ curriculo (Saviani,
2011a, p. 87).

Embora o documento cite uma concepcao de curriculo das DCN que concebe o
curriculo como “fruto de uma sele¢do e producao de saberes: campo conflituoso de produgao
de cultura, de embate entre pessoas concretas, concepgdes de conhecimento e aprendizagem,
formas de imaginar e perceber o mundo” (BRASIL, 2013, p 28 e 29 apud Joinville, 2022, p.
10), também define, ancorado em Forquin (1993), que o curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Joinville “corresponde ao documento que visa normatizar e sistematizar o conjunto
continuo de situagdes de aprendizagem, nas quais um individuo se vé exposto ao longo de um
dado periodo, no contexto de uma instituicdo de educagdo formal” (Joinville, 2022, p. 10). Ou
seja, diferentemente da PHC que restringe o curriculo ao “conjunto das atividades nucleares
desenvolvidas pela escola.” (Saviani, 2011a, p. 15), o curriculo de Joinville suprime o
conceito de ensino e amplia o conceito de curriculo como o conjunto continuo de situacdes de
aprendizagem, o que supde considerar que todas as atividades escolares sdo concebidas como
curriculares. Isto €, ndo ha uma diferenciagdo entre o que € curricular e principal do que ¢

extracurricular e secundario. E por que ¢ importante essa distingao?
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Porque se tudo o que acontece na escola é curriculo, se se apaga a diferenca entre
curricular e extracurricular, entdo tudo acaba adquirindo o mesmo peso; e abre-se
caminho para toda sorte de tergiversacdes, inversdes e confusdes que terminam por
descaracterizar o trabalho escolar. Com isso, facilmente, o secundario pode tomar o
lugar daquilo que ¢ principal, deslocando-se, em consequéncia, para o ambito do
acessorio aquelas atividades que constituem a razdo de ser da escola (Saviani, 2011a,

p.15).

Afastando-se ainda mais dos pressupostos da PHC, o curriculo da Rede Municipal de

Joinville toma por base seis principios adaptados das DCN (quadro 3) e as dez competéncias

gerais da BNCC (quadro 4), quais sejam:

Quadro 3 — Principios da Educacdo Bésica

PERCURSO FORMATIVO: |Aberto e contextualizado, deve ser construido em fungdo das peculiaridades do
meio e das caracteristicas, interesses € necessidades dos estudantes, de modo
flexivel e variavel, conforme cada projeto escolar.

EQUIDADE, DIVERSIDADE | As diversidades e as singularidades devem ser consideradas e atendidas no
E INCLUSAO: processo educacional, portanto, deve-se planejar com foco na equidade para que o
direito de aprender se concretize e se garanta a justiga social (inclusgo).
AVALIACAO DAS A avaliagdo ¢é redimensionadora da acdo pedagogica e deve assumir um carater
APRENDIZAGENS: processual, formativo e participativo, ser continua, cumulativa e diagnostica.
FORMACAO CONTINUADA: | Entendida como essencial a profissionalizagdo e garantia de acesso permanente a
processos formativos, informagdes, vivéncias e atualizagdo, deve também integrar-
se ao cotidiano da instituicdo educativa e considerar os diferentes saberes e as
experiéncias profissionais.
ESCOLA DEMOCRATICA E |Constitui uma pratica a partir da realidade da comunidade atendida abrindo
PARTICIPATIVA: espagos para o dialogo considerando diferentes saberes, manifestagdes culturais e
perspectivas.

EDUCACAO INTEGRAL: | Formagio e desenvolvimento humano global assumindo uma visdo plural, singular

e integral do estudante, considerando o sujeito da aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora com base no Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville.

Quadro 4 — Competéncias gerais

AS COMPETENCIAS GERAIS

1. Conhecimento: Valorizar e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos sobre o mundo fisico, social e
cultural.

Para: Entender e intervir na realidade, colaborando para
uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

2. Pensamento cientifico, critico e criativo: Exercitar a
curiosidade intelectual, o pensamento e andlise critica, a
imaginagdo e a criatividade.

Para: Investigar causas, elaborar e testar hipdteses,
problematizar e criar solugdes com conhecimentos
multidisciplinares.

3. Senso estético e repertorio cultural: Valorizar e fruir
as diversas manifestagoes artisticas, culturais, das locais
as mundiais.

Para: Participar de praticas diversificadas da produgao
artistico-cultural.

4. Comunicacéo: Utilizar conhecimentos das linguagens
verbal, verbo-visual, corporal, multimodal, artistica,
matematica, cientifica, tecnologica e digital.

Para: Expressar-se e partilhar informagoes, ideias e
sentimentos, e, com eles, produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo.
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5. Cultura digital: Compreender e utilizar tecnologias Para: Acessar e disseminar informagdes, produzir
digitais de informagdo e comunica¢do de forma critica, conhecimentos e resolver problemas com protagonismo.
significativa e ética.

saberes, entender o mundo do trabalho e construir seu responsabilidade e consciéncia critica.
projeto de vida pessoal, profissional e social.

6. Autogestao: Valorizar e compreender a diversidade de | Para: Fazer melhores escolhas com liberdade, autonomia,

7. Argumentacio: Argumentar com base em fatos, dados | Para: Formular, negociar e defender ideias, pontos de
e informagdes confiaveis. vistas e decisdes que respeitem e promovam os direitos
humanos e a consciéncia socioambiental, com
posicionamento ético no cuidado com os outros e com o
planeta.

8. Autoconhecimento e autocuidado: Conhecer-se, Para: Cuidar de sua saude fisica e emocional, lidar com
apreciar-se, reconhecer suas emogdes e as dos outros e ter |suas emogdes e com a pressdo do grupo.
autocritica.

a resolugdo de conflitos e a cooperagio. aos direitos humanos, acolher e valorizar a diversidade
sem preconceitos, reconhecendo-se como parte de uma
coletividade com a qual deve se comprometer.

9. Empatia e cooperacio: Exercitar a empatia, o didlogo, | Para: Fazer-se respeitar e promover o respeito ao outro ¢

10. Autonomia: Agir pessoal e coletivamente com Para: Tomar decisdes segundo principios éticos,
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
determinagdo.

Fonte: Elaborado pela autora com base no Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville.

Os principios da Educacao Basica, apresentados no quadro 3 e tomados por base no
curriculo da Rede Municipal de Ensino Joinville, foram adaptados das DNC, as quais foram
elaboradas a partir da teoria multiculturalista, fundamentada nos pressupostos do pensamento
p6s-moderno que tém relacdo direta com o discurso neoliberal. O multiculturalismo defende o
respeito as diferencas, a diversidade cultural e ao pluralismo de ideias como questdes centrais
de um curriculo, “a defesa dos multiculturalistas, ¢ de que, sejam elaborados curriculos
multiculturalmente orientados, nos quais sejam incluidos: valores, crengas, costumes e as
diversas verdades da pluralidade de culturas existentes [...]” (Malanchen, 2014, p.89). Nessa
perspectiva, defende-se a equiparacdo entre os saberes mais desenvolvidos e o saber
cotidiano, critica-se o conhecimento objetivo e universal, nega-se a existéncia de
conhecimentos que expliquem com maior fidedignidade a realidade natural e social e a
possibilidade de compreensdo dessa realidade, transformando tudo em um relativismo cultural
e epistemoldgico. Na diregdo oposta, a PCH defende uma relacdo dialética entre a cultura
popular e o saber objetivo, ou seja, parte-se do saber espontineo e acrescenta-se a ele

conhecimentos mais elaborados e complexos para que se alcance uma compreensdo da
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realidade livre de crengas misticas e principios idealistas, superando a visdo naturalizante da
realidade material e social existente.

Nessa mesma senda da defesa do respeito as diferencas, a diversidade cultural e ao
pluralismo de ideias, que aparece ndo s nos principios da equidade, diversidade e inclusdo e
da escola democratica e participativa, mas também como uma das dez competéncias gerais
entre outras passagens do curriculo, o documento menciona a formagdo para o pleno exercicio
da cidadania, da autonomia ¢ a constru¢do de uma sociedade mais solidaria, conceitos
recorrentes e de grande énfase nas politicas educacionais que se desenvolveram desde a
década de 1990. Trata-se de uma estratégia de controle das consciéncias e da organizagdo
coletiva da sociedade por meio da promog¢do de valores e atitudes doceis necessarios para
manter a tolerncia entre as pessoas, a harmonia e a ordem social, contribuindo para a
manuten¢do das relacdes e dos arranjos sociais vigentes e para a adaptacdo as condigdes de
uma sociedade desigual e dividida em classes sociais.

As dez competéncias gerais, apresentadas no quadro 4 e tomadas por base no curriculo
da Rede Municipal de Ensino Joinville, foram adaptadas da BNCC (2018), a qual adota o
conceito de competéncia como fundamento pedagodgico, ou seja, adota a Pedagogia das
Competéncias como teoria pedagodgica. Da mesma forma, o curriculo compartilha desse
conceito ao afirmar que “Ao longo da Educagdo Basica, as aprendizagens visam assegurar aos
estudantes o desenvolvimento de competéncias e habilidades que consubstanciam, no dmbito
pedagbgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (Joinville, 2022, p. 9). A
Pedagogia das Competéncias compartilha com a Pedagogia Nova o proposito de ajustar e
adequar os individuos a sociedade, bem como o fundamento de que o importante ¢ aprender a
aprender, da mesma forma também compartilha com a Pedagogia Tecnicista o culto a
racionalidade, a eficiéncia, & produtividade e ao controle comportamental. Por isso, a
Pedagogia das Competéncias faz parte do grupo das pedagogias que Duarte (2001a) chamou

de Pedagogias do Aprender a Aprender, sustentadas por quatro premissas:

1) a aprendizagem que ocorra sem a transmissao intencional do conhecimento tera
maior valor educativo; 2) o processo de aquisi¢do ou construcdo do conhecimento
tem mais valor do que o conhecimento em si mesmo; 3) uma atividade sera
verdadeiramente educativa somente quando for espontaneamente desencadeada e
conduzida pelas necessidades e interesses dos alunos; 4) a escola deve ter por
principal objetivo desenvolver uma alta capacidade de adaptagdo social nos
individuos (Marsiglia, 2011, p. 58).
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Nas duas primeiras premissas, ja se pode notar um deslocamento do processo de
transmissao do conhecimento para o método de construcao, por si mesmo, do conhecimento,
0 que por consequéncia leva a terceira premissa claramente anunciada no curriculo da Rede
Municipal de Ensino de Joinville de que se “deve levar em conta as necessidades locais e as
de seus estudantes, de modo a garantir praticas e a¢des capazes de problematizar e interrogar
o conhecimento [...]” (Joinville, 2022, p. 16). Ha duas problematicas nessa afirmagdo: a
primeira ¢ o deslocamento da a¢do educativa para os interesses e necessidades do aluno
empirico, imediato, e ndo do aluno concreto, aquele que se quer formar, e a segunda diz
respeito a interrogagdo do conhecimento, pois ndo ¢ o conhecimento, mas a pratica social e os
valores veiculados a ela que se deve interrogar. Ambas somadas as duas primeiras premissas
resultam em consequéncias negativas para a educagao escolar. Uma delas ¢ a recusa do saber
escolar sistematizado que ocasiona o esvaziamento dos conteidos dos curriculos escolares € o
rebaixamento da funcdo do professor como transmissor do saber elaborado para aquele que
apenas acompanha o desenvolvimento natural do aluno e regula os processos de
aprendizagens.

A quarta e ultima premissa também se faz presente no curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Joinville quando compartilha o conceito de competéncia da BNCC “definida como
a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BNCC, 2017 apud
Joinville, 2022, p. 9). Ao relacionar conceitos a procedimentos e habilidades socioemocionais
e substituir a transmissdo do saber escolar sistematizado pelo desenvolvimento de habilidades
e competéncias verificaveis para resolver situacdes-problema da vida cotidiana, reduz-se a
formacao dos sujeitos a uma finalidade utilitarista e pragmatica em que “conhecimento s6 tem
sentido se estiver associado a um fim pratico” (Amaral, 2006, p. 39) para acompanhar ¢ se
adaptar as novas exigéncias da dindmica imprevisivel do capitalismo contemporaneo e ao
acelerado processo de mudangas da sociedade.

Quanto a metodologia proposta, o documento indica a abordagem didatico-pedagdgica
transversal e a abordagem epistemologica dos objetos de conhecimento interdisciplinar,
orientadas pelos documentos oficiais. Propde também uma metodologia baseada em quatro
pilares: Problematizacdo da realidade e das situagdes de aprendizagem, Integragdo das

habilidades e competéncias curriculares a solu¢do de problemas, Superagdo da concepgao
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fragmentada no conhecimento para uma visdo sistémica ¢ Promoc¢do de um processo
educativo continuado e do conhecimento como uma construgao coletiva. Para tanto, apresenta

a seguinte concepcao de trans e interdisciplinariedade:

A transversalidade (forma transversal) orienta para a necessidade de se
instituir, na pratica educativa, uma analogia entre aprender conhecimentos
teoricamente sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real
(aprender na realidade e da realidade), cuja proposta didatica possibilita o tratamento
dos conhecimentos escolares de forma integrada.

A interdisciplinaridade (forma interdisciplinar) implica um didlogo entre os
campos dos saberes, em que cada componente acolhe as contribui¢des dos outros, ou
seja, ha uma interagdo entre eles. Possibilita uma nova postura diante do
conhecimento, uma mudanca de atitude em busca do contexto do conhecimento
(Joinville, 2022, p. 15).

O problema da abordagem trans e interdisciplinar ¢ a crenca de que a fragmentacao do
saber seria superada pela simples rearticulagdo ou justaposi¢do das disciplinas. No entanto,
essa fragmentacdo trata-se apenas da reproduc¢do no ambito escolar da realidade social, ou
seja, das divisdes existente nas relagdes sociais e de trabalho. Isso significa que esse problema
ndo deriva nem ¢ proprio da escola, portanto também nao pode ser plenamente superado
apenas com um novo formato de organizacio do conhecimento em um curriculo escolar. E
preciso superar antes na realidade a raiz do problema que a produz: o formato de organizagao
social que gera a divisdo social do trabalho. Logo, evidencia-se que a abordagem
interdisciplinar descontextualizada da sua génese social ndo passa de “tentativas superficiais
de unificacdo das disciplinas escolares desconsiderando-se seus fundamentos teodricos, os
métodos proprios a cada campo do conhecimento e as especificidades de seus objetos de

estudo” (Malanchen, 2014, p.199).

Para Saviani (2011a), considerando o método de ensino da PHC, as disciplinas
correspondem ao momento analitico que possibilita decompor a realidade para se chegar as
partes e dessas retornar ao todo compreendendo a realidade como um todo estruturado por um
complexo sistema de relagdes entre as partes que o constitui. Isso ndo significa que as
disciplinas “devam permanecer fechadas em si mesmas. H4 que existir um principio que
articule estes conhecimentos [...]” (Malanchen, 2014, p. 210). Esse principio seria a pratica
social “por meio da qual os seres humanos transformam a realidade, produzindo o mundo
humanizado. Essa perspectiva se traduz pela categoria de trabalho, entendido como atividade

especificamente humana de transformacdo consciente da natureza e da sociedade” (Ibidem).
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Portanto, as disciplinas seriam parte de um projeto maior de formagao para a superagdo da

divisdo social do trabalho e da sociedade dividida em classes.

Tem-se outra contradi¢do quando ¢ expresso no documento o desejo de que o curriculo
“seja objeto de estudo nos momentos de formacao continuada” (Joinville, 2022, p. 7) para que
os profissionais da rede “possam discutir ¢ compor as bases epistemoldgicas, as teorias
pedagbgicas e as concepgdes de educacdo que sustentem as acdes pedagdgicas na RMEJ”
(Joinville, 2022, p. 7). No entanto, de acordo com os relatos das entrevistadas, ndo sdo
promovidas formagdes que tratem especificamente da questdo curricular para a discussdo e
reflexdo das bases epistemologicas, teorio-pedagogicas e as concepgdes de educagdao que
sustentam a proposta curricular e as agdes pedagogicas Rede de Ensino. Nos encontros
mensais, que a SED promove e chama de formacdes, sdo realizadas oficinas de praticas
pedagbgicas com foco no planejamento de sequéncias de atividades, na elaboracdo de
materiais e jogos didaticos que contemplem as habilidades do curriculo/BNCC, os descritores
das avaliagOes externas e o uso das tecnologias digitais de informac¢do e comunicacdo para a

reproducdo em sala de aula.

Se por um lado, o curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville apresenta o
conceito de trabalho educativo de Dermeval Saviani (1992), afirma que a educagdo que se
desenvolve na instituigdo ¢ orientada pela abordagem sécio-historica, utiliza breves mengdes
a formacdo humana, ao desenvolvimento integral e a transformag¢des da realidade social e
admite que nenhum curriculo ¢ neutro, o que talvez seja, como se pode notar nas concepcoes
das professoras que participaram da elaboragdo do curriculo, apenas produto de alguém que se
orientava pelas ideias da PHC e participou da elaboragdo do documento, ficando responsavel
pela redacdo desses capitulos, e ndo necessariamente a posi¢do tedrico-pedagdgica da
institui¢do. Por outro lado, esse documento expressa claramente seu alinhamento ao processo
de implementacdo da BNCC, a adogdo de principios das DCN, de orientagdes de outros
documentos oficiais fundamentados nas Pedagogias do Aprender a Aprender (Duarte, 2001a)
e contou em seu processo de organizagcdo com a participagdo e os critérios estabelecidos por

uma instituicdo privada: o Instituto Retna.

Quando examinado mais detidamente, nota-se a predominincia dos pressupostos da
Pedagogia das Competéncias e, sendo essa pertencente ao grupo das pedagogias hegémonicas,

conclui-se que as orientagdes curriculares da Rede Municipal de Ensino de Joinville ndo estao
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comprometidas com a superagdo da sociedade de classes. Ao contrario, limitam-se a
desenvolver habilidades e competéncias necessarias apenas para atender com eficiéncia as

exigéncias do mercado de trabalho e garantir condi¢des de empregabilidade.

4.2.2 Teoria linguistica

Para identificar os preceitos linguisticos contidos no curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Joinville, foram identificados trechos significativos nas unidades de contexto: 4.1
Lingua Portuguesa, que estd subdividido em 4.1.1 Texto introdutério e Apéndice A —
Organizador curricular, do quarto capitulo, Area: Linguagens. Esses trechos foram
identificados e analisados a partir da base filosofica, tedrica, pedagdgica e metodoldgica de
uma educacao linguistica historico-critica.

De acordo com o texto introdutério do subitem 4.1 Lingua Portuguesa, “O Curriculo
da Rede Municipal de Ensino foi organizado de acordo com os pressupostos teorico-
metodoldgicos estabelecidos pela BNCC [...]. Toma também como referéncia o Curriculo
Base da Educagdao Infantil ¢ do Ensino Fundamental do Territério Catarinense [...]”
(Joinville, 2022, p. 62). Posto isso, afirma, mais uma vez, que adota os fundamentos da
Pedagogia das Competéncias como teoria pedagdgica e toma por base as dez competéncias

especificas de Lingua Portuguesa da BNCC para o Ensino Fundamental.

1. Compreender a lingua como fenémeno cultural, historico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de
construcao de identidades de seus usudrios e da comunidade a que pertencem.

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interagdo nos
diferentes campos de atuagdo da vida social e utilizando-a para ampliar suas
possibilidades de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos (inclusive
escolares) e de se envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que circulam em
diferentes campos de atuagdo ¢ mi, com compreensdo, autonomia, fluéncia e
criticidade, de modo a se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias e
sentimentos, e continuar aprendendo.

4. Compreender o fendomeno da variagdo linguistica, demonstrando atitude
respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos.

5. Empregar, nas interagdes sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequados a
situagdo comunicativa, ao(s) interlocutor (es) ¢ ao género do discurso/género textual.
6. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interagdes sociais e
nos meios de comunicagdo, posicionando-se ética e criticamente em relagdo a
conteudos discriminatdrios que ferem direitos humanos e ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociag@o de sentidos, valores
e ideologias.
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8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses
e projetos pessoais (estudo, formagdo pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho
etc.).

9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do
senso estético para fruigdo, valorizando a literatura e outras manifestagdes artistico
culturais como formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e
encantamento, reconhecendo o potencial transformador e humanizador da
experiéncia com a literatura.

10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, mi e ferramentas
digitais para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de compreensao
e produgdo), aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos autorais
(BNCC, 2017, p. 87 apud Joinville, 2022, p. 63).

O curriculo manteve a mesma formatacdo da BNCC, mas “ampliou, de acordo com a
contextualizagdo local, os objetos do conhecimento e, quando necessario, o desdobramento
das habilidades (apresentadas segundo a necessaria continuidade das aprendizagens ao longo
dos anos, para crescer progressivamente em complexidade)” (Joinville, 2022, p. 62). Para a
organizacdo do componente de Lingua Portuguesa, o documento manteve o trabalho
educativo centrado no texto, ja adotado nos PCN e na BNCC, selecionou e ordenou os
géneros textuais por trimestre, de acordo com as praticas sociais dos cinco campos de atuagao
da atividade humana: campo da vida cotidiana, campo de atuacdo na vida publica, campo das
praticas de estudo e pesquisa, campo artistico-literdrio e campo jornalistico mididtico,
articulando-os as praticas de linguagem: oralidade, leitura, andlise linguistica/semidtica e
producao de texto definidas na BNCC (Figura 2). O resultado dessa organizacdo se encontra
sintetizado no apéndice E.

Figura 2 — Diagrama de articulagdo entre texto, campos de atuacdo e praticas de linguagem.
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Fontes: Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville (2022, p. 62)
Além de o curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville estar organizado de

acordo com os pressupostos tedrico-metodologicos da Pedagogia das Competéncias
estabelecidos pela BNCC, o documento ratifica ainda que o “componente curricular Lingua
Portuguesa dialoga com os Parametros Curriculares Nacionais e com as Diretrizes
Curriculares da Educacao Basica [...]” (Joinville, 2022, p. 61). Estas elaboradas a partir da
teoria Multiculturalista e aqueles, a partir da teoria Construtivista, ambas, assim como a
Pedagogia das Competéncias, pertencentes ao grupo das Pedagogias do Aprender a Aprender,
(Duarte, 2001a) inseridas no universo ideoldgico do neoliberalismo e do pds-modernismo,
colaborando para a legitimacao da ideologia do capital.

Da mesma forma, no tocante a teoria linguistica, ao declarar que o componente
curricular de Lingua Portuguesa dialoga com os PCN e com as DCN, “para trazer conceitos
apresentados anteriormente como: Praticas sociais de leitura e escrita, Géneros Discursivos e
Esferas de Circulagao” (Joinville, 2022, p. 61), o curriculo ancora-se nas “teorias derivadas
dos postulados sobre géneros do discurso e aquelas decorrentes dos estudos do letramento”
(Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 35), ou seja, nas teorias de cunho sociologistas que
concebem a lingua como objeto social. Evidencia-se novamente tal ancoragem quando
afirma-se que “o ensino do componente curricular de Lingua Portuguesa visa possibilitar o
desenvolvimento e ampliacdo dos letramentos dos estudantes [...]” (Joinville, 2022, p. 61) ou
ainda quando menciona que “pesquisadores como Dolz e Schneuwly consideram importante o
ensino dos textos orais e escritos, orientados por sequéncias didaticas, que sdo o ‘conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito’ (Dolz; Schneuwly, 2004, p. 97)” (Joinville, 2022, p. 61).

Da abordagem dos géneros discursivos, “derivam encaminhamentos metodoldgicos
centrados no texto € no seu uso nas diferentes esferas sociais, sob a fundamentagdao de uma
concepgdo discursiva, dos quais € possivel inferir aproximag¢do a uma concepcao pedagogica
de base escolanovista” (Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 34). Assim como a Pedagogia Nova,
a teoria dos géneros do discurso desloca o foco do processo educativo do ensino para a
aprendizagem e centraliza “o trabalho educativo no aluno (individualidade), em detrimento do
conhecimento (produto historico), relativizando as posi¢des ocupadas por professor e
estudante que, nessa abordagem, construiriam conhecimentos a partir de suas experiéncias

[...]” (Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 34) e ndo a partir do conhecimento universal ¢ do
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saber objetivo. Nessa perspectiva de ensino de lingua, preza-se pelas atividades
epilinguisticas, isto ¢, aquelas que “refletem sobre a linguagem, e a dire¢ao desta reflexao tem
por objetivo o uso destes recursos expressivos em funcdo das atividades linguisticas em que
estd engajado” (Geraldi, 1997, p. 190). Em outras palavras, refletem sobre a lingua em uso.

Portanto,

afeta a experiéncia e a vivéncia dos sujeitos com a lingua, em um cenario em que
ndo ha objetos pré-definidos, tampouco um ponto de chegada pré-determinado,
movimento analogo aos delineamentos metodologicos da pedagogia nova.
Evidencia-se uma énfase nao no conhecimento genérico-humano, mas nos distintos
conhecimentos dos variados grupos sociais em nome da diversidade dos modos de
dizer, logo, dos modos de ser, congénere aos postulados poés-modernos que tendem a
esvaziar os conteudos escolares e a banalizar a ideia de cultura (DUARTE, 2012)
(Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 34).

Na abordagem dos projetos de letramento, derivada da antropologia cultural e alinhada
a perspectiva interacionista, tal qual a abordagem dos géneros do discurso e as ideias
pedagobgicas escolanovistas, o trabalho educativo esta centrado no aluno, seus conhecimentos,
suas experiéncias, seus objetivos e perspectivas. A iniciativa do processo educativo parte de
um interesse real na vida dos alunos. O ensino de lingua envolve atividades de uso da escrita e
da leitura de textos que circulam na sociedade. Cabe ao professor partir do que o aluno ja sabe
e ¢ capaz de fazer, priorizando os aspectos que indiquem familiaridade, para ajuda-lo a
construir novas praticas sociais de leitura e de escrita de textos que ele precisa ou deseja
desenvolver, utilizando como critério de progressao as praticas letradas mais necessérias dos
educandos, ou, dito de outra forma, que atendam a “uma necessidade vinculada a uma pratica
social, caracteristica de um trabalho educativo de cunho adaptativo, relacionado as demandas
imediatas e pragmaticas dos individuos [...]” (Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 34). No
entanto, ¢ papel da escola ir além do que o aluno precisa, bem como criar novas necessidades
de leitura e escrita que lhe permitam ter acesso as praticas letradas de prestigio e a transformar
uma concepcao utilitarista da leitura e da escrita em uma concepgdo que amplie as fungdes
sociais dessas praticas a fim de possibilitar o desenvolvimento dos sujeitos e
consequentemente da comunidade a que pertencem.

E evidente essa logica de formagdo da capacidade de adaptacdo dos individuos as
novas exigéncias do mundo globalizado no curriculo da Rede Municipal de Ensino de
Joinville quando sdo incluidos ao ensino de Lingua Portuguesa os multiletramentos, ou seja,

os “textos multimodais e multissemidticos presentes no cotidiano dos educandos [...]”
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(Joinville, 2022, p. 67) para ampliar as “praticas de linguagem ja vivenciadas pelos estudantes
em outros contextos [...]” (Ibidem), bem como para ampliar as “possibilidades de
participacdo dos estudantes em praticas de diferentes campos da atividade humana e de pleno
exercicio da cidadania” (Ibid. p. 63). Isso porque o uso das novas tecnologias de comunicac¢ao
demanda o desenvolvimento, pelos sujeitos contemporaneos, de novas habilidades de leitura e
escrita para participar e interagir em atividades do dia a dia, reduzindo a formagdao dos
sujeitos a uma finalidade utilitarista, imetiatista e automatizada “de forma a tornar a pessoa
apta para agir em conformidade com as determinag¢des do sistema” (Britto, 2012a, p. 89).

Considerando que ndo ha como desvincular o texto dos contetidos que veiculam, nota-
se, pela organizagdo do componente de Lingua Portuguesa, que, no curriculo da Rede
Municipal de Ensino de Joinville, ocorre um esvaziamento dos conteudos que abordam os
processos e fenomenos complexos da historia da cultura material e intelectual da humanidade.
Com isso, oculta-se a dimensao politica do ato de ler e, consequentemente, prejudica o avango
na compreensdo da esséncia da realidade natural e social e a manifestacdo dessa compreensao
no trabalho educativo com a producao textual como um ato de posicionamento politico diante
do mundo. Ocorre também o predominio dos aspectos sociais sobre 0s aspectos cognitivos, no
trabalho educativo com o ensino de leitura, e das atividades epilinguisticas (agcdes que se
fazem sobre a linguagem) sobre as atividades metalinguisticas (acdes da linguagem), nas
atividades de andlise linguisticas. Essa sobreposi¢do, assim como o trabalho educativo sobre
os géneros, ndo consegue incorporar todo o trabalho necessario para levar o aluno a um
melhor dominio de outros niveis de estruturagdo da lingua bem como prejudica a apropriagdo
de conceitos abstratos e tedricos que contribui para o desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores, favorecendo um ensino pragmatista e imediatista. Sendo assim, deve
apoiar-se, de maneira dialética, em outras abordagens de observagdo e manipulagdo do
funcionamento da lingua.

Em suma, assim como a Pedagogia das Competéncias e as teorias multiculturalista e
construtivistas, as teorias dos géneros do discurso, dos estudos do letramento e dos
multiletramentos pertencem ao grupo das pedagogias hegemdnicas de base conservadora, isto
¢, ndo estdo comprometidas com a superagdo da ordem social vigente e contribuem para a
manutencdo das relagcdes que a sustentam. Na contramdo dessas teorias pedagogicas e
linguisticas, uma educacao linguistica historico-critica assume um posicionamento politico e

pedagogico de base transformadora, comprometido com a visdo de mundo proletdria e com
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uma forma¢ao humana integral, omnilateral, ndo adaptativa e com vistas a emancipagdo dos
sujeitos. Portanto, o componente de Lingua Portuguesa do curriculo da Rede Municipal de
ensino de Joinville se afasta de uma concepgdo de educacdo linguistica historico critica. Para
contrapor esse contexto, em seguida, serdo apresentados os pressupostos filoséfico tedrico-
metodolégicos de uma educacdo linguistica histdrico-critica que orientardo o0s
encaminhamentos metodoldgicos para o trabalho educativo com a leitura, a analise linguistica

e a producdo textual no ensino escolar.

4.3 ORIENTACOES PARA PENSAR A CONSTRUCAO DE UM CURR{CULO DE
LINGUA PORTUGUESA A PARTIR DOS FUNDAMENTOS DA PHC

Partindo das reflexdes pedagogicas Por que ensinar, O que ensinar, Como ensinar e
Quando ensinar, serdo apresentadas orientagdes para os professores pensarem na construgao
de um curriculo de Lingua Portuguesa a partir dos fundamentos teéricos da Pedagogia
Historico-Critica. Considerando que o campo do curriculo € uma arena em que esta em jogo a
disputa entre projetos formativos de homem e sociedade, intrinsecamente relacionados as
visdes de mundo, aos objetivos e aos interesses de classes sociais distintas, no processo de
constru¢do de uma proposta curricular, responder a questdo Por que ensinar? €, precisamente,
assumir um posicionamento tedrico-filosofico, seja ele de base conservadora ou
transformadora, o qual serd fundamento para os encaminhamentos metodoldgicos adotados no
trabalho educativo. Por isso, € preciso reconhecer a génese filosofica das teorias pedagogicas
para que a adesdo as praticas pedagdgicas “ndo se dé de maneira ingénua e a-critica — e,
consequentemente, incoerente” (Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 26).

Da mesma forma, “toda elaboracdo teodrica sobre educagdo linguistica se alinha aos
pressupostos pedagogicos determinados, que, por sua vez, fundamentam-se em visdes de
mundo especificas — conservadoras ou transformadoras —, traduzidas em correntes filosoficas”
(Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 30). Assim, o ensino de lingua ndo esta limitado a teorias
linguisticas em si mesmas nem desvinculado de conceitos pertinentes ao processo educativo,
como a concepcao de educagdo, de aprendizagem, de formacdo humana, a funcdo social da
escola, o papel do professor, do aluno, a relagdo entre conteido e método decorrentes do

campo pedagogico. “E esse campo que oferecerd as mediagdes fundamentais e elementares
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para quaisquer das escolhas que fagamos no caso da consecuc¢do de projetos e trabalho
educativos [...]” (Ibid. p. 37), visto que “o melhor escritor ndo serd, apenas por esse fato, o
melhor alfabetizador. [...] Para que ele se converta num bom alfabetizador, serd necessario
aliar ao dominio da lingua o dominio do processo pedagdgico [...]” (Saviani, 2011a, p. 19).
Portanto, o trabalho educativo com lingua ¢ “tematica da educagdo em correlacdo com os
preceitos da linguistica, e nao desta ultima independentemente daquela” (Chraim; Pedralli;

Dias, 2023, p. 31). Enfim,

se ¢ impossivel ensinar lingua portuguesa nos Anos Iniciais ¢ Finais do Ensino
Fundamental sem a contraparte de teoria(s) linguistica(s), o ¢ da mesma forma sem a
tomada de posi¢do em favor de uma teoria pedagdgica, a qual, refor¢ando, envolve
sempre a inclinagdo a uma visdo social de mundo, pro-conservacdo do estado de
coisas ou pro-transformacao dele (Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 38).

A educacdo linguistica histdrico-critica, assumida nesta pesquisa, vai de encontro as
teorias linguisticas atualmente predominantes no campo de ensino e aprendizagem de lingua,
categorizadas por Chraim, Pedralli e Dias (2023, p. 31) em dois grupos: de um lado, a teoria
gramatical normativista e a teoria gerativista, alinhadas aos pressupostos das “teorias de
cunho comportamentalista e inatista, que concebem a lingua na sua imanéncia, na abstragdo”,
e de outro, a teoria dos géneros do discurso e a teoria dos estudos do letramento, alinhadas as

“teorias de cunho sociologista, para as quais a lingua € um objeto social”, por articularem-se

aos pressupostos das teorias ndo criticas da esséncia e da existéncia que

submetem-se a logica da adaptagdo, de modificagdes particulares nos
comportamentos dos sujeitos, prisioneiros do pragmatismo ¢ do mimetismo da vida
comum, em um recrudescimento da cotidianidade presa a consciéncia reificada,
abdicada de indagagdes filosoficas, em detrimento, pois, de uma logica afeta a
alteracdo das formas de ver e ser na vida (Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 35).

Na contramdo dessas teorias, uma educacgdo linguistica orientada pelos pressupostos
da Pedagogia Histérico-Critica supera-as por incorporagdo € se ancora “‘em uma visao de
mundo revoluciondria, calcada na filosofia materialista, historica e dialética, comprometida,
desse modo, com a visdo de mundo proletaria ¢ com um ideal formativo nao adaptativo, mas
transformador” (Chraim; Pedralli; Dias, 2023, p. 35) dos rumos futuros da humanidade pela
via do desvelamento da aparéncia dos fendmenos naturais e sociais para compreensdo da

esséncia da realidade concreta. Para a construcdo de uma proposta de educacao linguistica
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historico-critica, articula-se aos pressupostos materialista, historico e dialético’e aos
principios da teoria pedagdgica historico-critica as contribui¢cdes de Britto (2003, 2012a,
2012b), Chraim; Pedralli; Dias (2023), Dias, Pedralli e Machado (2023), Dias; Machado
(2023) e Santos; Sousa; Pedralli (2023) sobre o ensino e aprendizagem de lingua a partir de
uma perspectiva critica e uma visao social de mundo transformadora, conforme ilustrado na

figura abaixo.

Figura 3 — Articulagdo filosofica tedrico-metodologica de uma educacdo linguistica historico-
critica

METODOLOGIA:
Método
pedagogico
histérico-critico

FILOSOFIA:
materialismo

histérico-
TEORIA dialético TEORIA
LINGUISTICA: PEDAGOGICA:
Educacao linguistica Pedagogla

histérico-critica Histérico- Critica

Fonte: a autora (2024)

Uma proposta de educacdo linguistica que se articula aos pressupostos materialista,
historico e dialético e aos principios da teoria pedagdgica histdrico-critica esta comprometida
com uma formag¢do humana integral, omnilateral e com vistas a emancipac¢ao dos sujeitos para
que “possam ser agentes da transformac¢do social, na medida em que se reconhecam como
seres historicos” (Dias; Pedralli; Machado, 2023, p. 7). Nessa dire¢do, Britto (2012, p. 83)
concorda com Saviani (1983) e afirma que “a funcdo primordial da educagdo escolar ¢
contribuir para o desenvolvimento intelectual e social dos alunos, em especial no que
concerne aos conhecimentos que expandem o cotidiano e rompem com o senso comum’,
dado que o senso comum e os conhecimentos pragmaticos submetem a educag¢ao as demandas
do mercado. Em contrapartida aos modelos liberais e tradicional de ensino, o autor entende

que

39 Teoria social desenvolvida por Marx e Engels.
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A educagdo linguistica implica a a¢do pedagogica que leve o estudante a perceber a
lingua e a linguagem como fendmenos historicos complexos, a compreender seu
funcionamento, usos e formas, bem como a saber usa-la com propriedade nas
modalidades oral e escrita, em especial para estudar e aprender a viver sua
subjetividade (Britto, 2012a, p. 84).

A apropriacdo da leitura e da escrita € o primeiro passo e “condi¢do de participagdo e
de pertencimento a ordem social” (Britto, 2012a, p. 86). No entanto, o autor alerta que esse
conceito de leitura e escrita como condigdo basica de inser¢do social ndo deve ser confundido
com o conceito de letramento, entendido como “conjunto de habilidades de uso da leitura e da
escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita e de atitudes positivas em relagdo a
essas praticas.” (Ibidem), ou seja, como dominio abstrato da escrita deslocado das formas de
conhecimento. Nessa perspectiva, “‘ser letrado’ significaria ser funcionalmente alfabetizado,
isto ¢, ser capaz de usar da escrita para a realizagdo das tarefas cotidianas caracteristicas da
sociedade urbano-industrial” (Britto, 2012a, p. 86) como “seguir comandos, realizar tarefas
conforme um modelo, informar-se, distrair-se, circular pelo espago publico, cuidar de si e
organizar a vida didria.” (Ibid. p. 91), tal qual a concep¢do de aprendizagem utilitarista e
pragmatica da pedagogia das competéncias para o ajustamento dos individuos as novas
demandas do capital.

Em sentido oposto, a perspectiva de ensino da educacdo linguistica historico-critica
enfatiza os “aspectos do conhecimento que transcende o senso comum ¢ os saberes da vida
pratica” (Britto, 2012a, p. 94). Desde os primeiros anos escolares, os alunos devem entrar em
contato com “contetidos que manifestem realidades e indagagdes intelectuais que estdo além
do referencial cotidiano” (Ibid. 96). Isso ndo significa desconsiderar ou desvalorizar o saber
popular, os conhecimentos cotidianos e as experiéncias imediatas que o aluno adquiriu fora da
escola, mas superd-los em direcdo a “ampliagdo do conhecimento de lingua e de mundo”
(Ibid. p. 93) para o alcance da compreensdo integral da realidade objetiva. Para tanto, o autor
enfatiza trés fundamentos para os quais a educagdo escolar deve contribuir e seis principios

para o ensino de lingua (Figura 4):

o A ampliagdo da capacidade de interpretagdo da realidade, o que conduz
compreender o ato de conhecer como esforgo sistematico e abrangente;

o A apreensdo de conceitos — percebidos como modelos de compreensdo da
realidade em permanente reeclaboragdo-, para a busca permanente do
conhecimento; €

e A problematiza¢do da vida concreta, como condigdo de compreender a
realidade e atuar sobre ela para transforma-la. (Britto, 2006, p. 357 apud
Britto, 2012a, p. 97).



Figura 4 — Principios para o ensino de lingua

1) Ha dois conhecimentos de
natureza distintas no que diz
respeito a lingua: um saber que
decorre da experiéncia imediata
de ser falante; e outro que supde
o conhecimento reflexivo -
pratico e tedérico - de um objeto
central na organizacao da cultura
e da sociedade. Se o primeiro se
aprende na vida pratica, o
segundo é fruto do trabalho
sistematico sobre a lingua e deve

ser aprendido pelo estudo formal.

2) Qualquer contetido da educagdo
escolar tem de ser atual e correto
cientificamente. As teorias sobre o
mundo tém razdo de ser na medida
em que estdo explicitos seus
referéncias, origem e limites (tal
principio se aplica tanto ao estudo
do cosmo como de qualquer teoria
sobre a lingua). Disso decorre que a
exposicdo de um aspecto da lingua
deve pautar-se em teorias
sustentdveis e verificaveis e ndo em
modelos historicamente superados
e evidentemente errados.

3) O ensino e a aprendizagem da
lingua, em especial das formas
de escrita, pelo uso e pela pratica
nao significa o abandono da
formalizagdo do conhecimento,
isto é, do estudo de explica¢des
consistentes do funcionamento
da linguagem. Para que a
aprendizagem ndo se limite ao
pragmatismo e ao imediatismo
da vida cotidiana, a pratica deve
ser objeto de reflexdo e de
indagagdo continuada.

4) Escrita e oralidade nao sao
simétricas, uma ndo é a
simples expressdo da outra;
disso se deve assumir que a
aprendizagem da escrita e de
seus modelos e convencdes,
mesmo considerando sua
inevitavel (nem por isso
indesejavel) interferéncia
sobre a maneira de falar,
prescinde da corre¢do da fala.

5) As formas de escrita,
principalmente as que ndo se
associam com as atividades da
vida pratica, mostram
organizagdes distintas da
lingua oral e devem ser objeto
de ensino. Ha que considerar,
entretanto, que sua
aprendizagem se faz
concomitantemente a
aprendizagem dos conteuidos
que veiculam.

6) A literatura é uma forma de
arte e, como tal, ndo se
constitui como modelo geral
de lingua, devendo ser tomada
como um objeto especifico de
ensino. O direito a literatura
obriga a escola a considerar
objetos estéticos que ndo se
manifestam facilmente no
cotidiano nem participam das
midias comuns.

Fonte: Britto (2012)

A respeito do trabalho educativo especifico no dmbito da linguagem, e levando em
conta que todo falante nativo de portugués domina as regras basicas da lingua portuguesa, “ha
conhecimentos significativos a serem explorados [...] numa perspectiva que permita a
ampliacao da percep¢do do fendmeno da linguagem, independentemente do uso pratico e
cotidiano” (Britto, 2012a, p. 93). Cabe a disciplina de Lingua Portuguesa “o estudo de
questoes especificamente linguisticas (teorias linguisticas, varia¢do linguistica, formas e
processos de constituicdo da lingua, lingua e valores) e a experiéncia literaria” (Ibid. p. 94-
95). Entretanto, ¢ trabalho educativo de todas as disciplinas o ensino e a aprendizagem da

leitura e da escrita. Cabe a todos os professores das disciplinas curriculares “propor ao



137

educando ndo apenas a informacdo, mas sua busca através do texto escrito. A propria
atividade de organizacdo do conhecimento deve ser escrita” (Ibid. p. 94). O trabalho
organizado e continuado com a leitura e a escrita deve ser realizado nas atividades de estudo

de todas as disciplinas,

na preparagdo de intervencdo e organizacdo do que e como se pretende fazer ¢ na
avaliacdo do que se escreveu ou se falou. O estudo da realidade brasileira e sua
historia, a investiga¢do sobre o corpo, seus valores e funcionamento, a reflexdo
sobre os processos naturais e sociais, a investigacdo da cultura local ou nacional —
tudo isso supde a leitura de textos e a producdo de roteiros, sintese, resumos,
comentarios, registro de informagdes, relatorios, relatos, elaboragcdo de esquemas,
tabelas, graficos, constru¢do de argumentos. Isso significa que o estudante deve ler e
redigir textos, fazer opc¢des entre recursos linguisticos conhecidos e buscar outros
que conhece menos ou ndo conhece (Britto, 2012a, p. 94).

Os pressupostos do materialismo historico dialético e os principios da pedagogia
historico-critica formam a base filosofica tedrico-metodologica da reflexdo por que ensinar
educacdo linguistica historico critica? da qual deriva a reflexdo: o que ensinar de acordo com
a proposta de educac¢do linguistica historico-critica? Dias, Pedralli e Machado (2023)
explicam que a lingua € instrumento de producdo de discursos e objetos da cultura humana e
como tais resultam de processos e fendmenos historicos complexos. Logo, o trabalho
educativo em linguagem deve se ocupar de textos e obras literdrias classicas sofisticadas que
abordem os processos ¢ fendmenos complexos da historia da cultura material e intelectual da
humanidade que contribuam para o desenvolvimento da individualidade do aluno e da
elevagdo do género humano e da consciéncia de classe. Vale lembrar que esse tipo de
conhecimento “pode ndo ser do interesse do aluno empirico, ou seja, o aluno, em termos
imediatos, pode ndo ter interesse no dominio desse conhecimento, mas [...] ele corresponde
diretamente aos interesses do aluno concreto” (Saviani, 2011a, p. 122) que, por sua vez, se
encontra em condigdes que ele nao escolheu, mas herdou. Por isso ¢ tarefa da educagao
transmitir esses conhecimentos para “que as novas geragdes incorporem os elementos
herdados de modo que se tornem agentes ativos no processo de desenvolvimento e
transformacao das relagdes sociais” (Ibid. p. 121).

Esses processos e fendmenos complexos do desenvolvimento historico do género
humano, materializados em textos e obras literdrias, seriam, “segundo organizagdo
metodoldgica definida pela pedagogia historico-critica, o ponto de partida para o trabalho
educativo — 1° passo —, os quais seriam submetidos a problematizacdo — 2° passo.” (Dias;

Pedralli; Machado, 2023, p. 16) que demandaria um trabalho educativo planejado, organizado
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e sistematizado de instrumentalizacdo — 3° passo —, ou seja, de transmissdo e apropriacdo de
instrumentos teoricos, especialmente as teorias e questdes especificamente linguisticas, “para
a compreensdo critica de discursos, objetos culturais e, mais genericamente, da realidade
social” (Ibidem).

Ao incorporar esses instrumentos, o resultado esperado ¢é a catarse — 4° passo —, isto &,
a superacao da representagao aparente e imediata desses processos € fendmenos complexos e
um salto qualitativo na compreensao da pratica social e da vinculag¢do nela “de visdes sociais
de mundo antagonicas — a conservadora e a transformadora, e, com elas, da ndo naturalizagao
da compreensdo sobre a realidade, sobre as posi¢des assumidas e sobre a relagao de cada novo
ser da espécie com a historia” (Dias; Pedralli; Machado, 2023, p. 16-17). Com isso, alcanga-se
o ponto de chegada: a pratica social — 5° passo — ndo mais compreendida de forma sincrética,
mas sintética pelos sujeitos da pratica agora capazes de manifestar essa compreensdo e
transformar a pratica social em que estdo inseridos. Esses cinco passos sdo os
encaminhamentos metodoldgicos da reflexdo pedagdgica: como ensinar de acordo com a
proposta de educagdo linguistica historico critica?

Por fim, resta pensar na seguinte reflexdo pedagogica: quando ensinar de acordo com
a proposta de educagdo linguistica historico critica? Para refletir sobre isso, € preciso
considerar a teoria do desenvolvimento do psiquismo humano da Psicologia Historico-
Cultural. Considerando que o processo de ensino-aprendizagem precede e impulsiona o
desenvolvimento, o trabalho educativo deve adiantar-se as necessidades de desenvolvimento
para promové-lo, ou seja, o trabalho educativo deve incidir sobre a zona de desenvolvimento
iminente (ZDI) do individuo. Isto ¢, no espaco do pensamento referente as possibilidades de
desenvolvimento do psiquismo com a mediacdo intencional e organizada do professor. Antes
de tudo, porém, o professor precisa identificar o nivel de desenvolvimento real (NDR) desse
individuo para saber que conhecimentos ele ja domina e a partir dai apresentar novos
conceitos cientificos que estabelegam relagdes com aqueles ja dominados, contribuindo para a
consolidagdo das fungdes mentais que estdo iniciando seu ciclo de desenvolvimento e para a
formagdo de novas necessidades de aprendizagem. Portanto, o curriculo escolar deve estar
organizado de forma sequencial e gradativa. Pois, quando ensinar vai depender dos
conhecimentos ja adquiridos e consolidados pelo individuo, visto que a aprendizagem se da

de forma espiral

através de sucessivas aproximagdes. Num processo em que vdo se ampliando as
referéncias acerca do objeto, que vamos apreendendo suas multiplas determinagdes,
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a representagdo do real no pensamento vai sendo produzida, ampliando-se e
tornando-se cada vez mais fidedigna. Assim, o trato com o conhecimento ndo pode
ser pensado por etapas. O que mudaria de uma unidade de ensino ou de uma série
para outra seria a amplitude das referéncias sobre cada dado da realidade que iria se
ampliando no pensamento. Como exemplificam os autores “A compreensdo de agua
de uma crianga na pré-escola ndo é a mesma daquela que esta na quarta série, nem
da que frequenta a oitava. Entretanto, as trés lidam com o dado agua. O que muda,
sendo as referéncias do pensamento sobre esse dado?”. De um periodo para o outro,
o que sofre alterag@o é o quanto em determinagdes os alunos dominam acerca de um
dado assunto, ocorrendo um enriquecimento das determinagdes acerca do objeto
estudado, o que tem rebatimento na qualidade do conhecimento apropriado e
objetivado (Gama, 2015, p. 200).

As reflexdes para a constru¢do de um curriculo de Lingua Portuguesa a partir
da Pedagogia Historico-Critica ndo se esgotam nas orienta¢des aqui apresentadas, posto que a
PHC continua sendo construida coletivamente a partir dos pressupostos teoricos filosoficos do
materialismo historico dialético, da teoria do desenvolvimento psiquico humano da Psicologia
Historico-Cultural, das elaboracdes pedagodgicas de Saviani, das contribui¢des de Duarte e
demais autores dessa linha tedrica, bem como, no caso especifico do ensino e aprendizagem
de lingua, das formulagdes de Britto (2003, 2012a, 2012b), Chraim; Pedralli; Dias (2023),
Dias; Pedralli; Machado (2023), Dias; Machado (2023) e Santos; Sousa; Pedralli (2023) para

a constru¢do de uma proposta de educacao linguistica historico-critica.

4.3.1 Leitura, analise linguistica e producio textual na perspectiva da PHC

A partir dos ultimos anos da década de setenta no Brasil, as ciéncias cognitivistas da
teoria da psicologia cognitiva e da linguistica textual marcaram o desenvolvimento dos
estudos da leitura na é4rea da Linguistica Aplicada (LA). Entretanto, na década de 1990,
ocorreu uma mudanca na perspetiva das pesquisas da area em direcdo a uma abordagem
sociologista dos estudos sobre leitura “em razao também do advento para o Ocidente de textos
de pensadores como L. Vigotski e M. Bakhtin, tanto quanto dos estudos do letramento” (Dias;
Machado, 2023, p. 147). Contudo, a perspectiva de educacdo linguistica historico-critica
supera por incorporagdo essa dicotomia entre a abordagem puramente sociologista de um lado
e a abordagem exclusivamente psicologista e linguistico textual de outro sobre ensino de
leitura e concebe o ato de ler tanto na sua dimensao social quanto na sua dimensao cognitiva.

A despeito dos multiplos sentidos da palavra leitura e “para evitar um pernicioso e

inutil pan-conceito de leitura” (Britto, 2012b, p. 27), o trabalho educativo escolar com o
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ensino de leitura na perspectiva da educagdo linguistica historico-critica toma a acepgao de
leitura na sua dimensao escrita, visto ser o texto escrito ‘o elemento base do ato de ler’ (Britto,
2012b, p. 21), além do mais, a leitura do texto supde “processos intelectuais diferentes” (Ibid.
p. 27) e “oferece condi¢des muito particulares de metacognicdo” (Ibidem) em relagdo aos
demais usos do termo e das formas de registro da lingua. No entanto, em se tratando do ensino
escolar da leitura, ndo se trata do trabalho educativo com leituras utilitarias e automatizadas
da vida cotidiana, mas com “leituras edificantes, leituras de livro, leituras de contetidos que
estdo para além da vida pratica.” (Britto, 2012b, p. 18), pois sdo objetivacdes humanas da
esfera cultural e intelectual “cuja organizacao se afasta das formas da oralidade, com 1éxico,
sintaxe e prosodia proprios, sustentando-se sobre outro tipo de referencialidade, mais distante
do contexto imediato e vinculada a estratégias mais tensas de representagdo [...]” (Ibid. p.
27).

Uma vez que leitura ¢ uma pratica social historico-cultural da atividade humana,
constituida por uma dimensao estética e uma dimensao ético-politica, ela deve ser promovida
no ambito escolar “como uma ac¢do essencialmente ético-politica, no sentindo de que ¢ uma
acdo de intervencdo no meio, ¢ uma maneira de construir a condicdo da possibilidade

humana” (Britto, 2003, p. 111). Isto é

Promover literatura, promover leitura enquanto agao politica significa que estamos
interessados ndo em promover a leitura em si, mas sim em promover um conjunto de
valores e comportamentos humanos dignos, necessarios para a propria condi¢do
humana, e que estdo, de alguma maneira muito importante, expressos e
fundamentados na experiéncia artistica. Estdo expressos e fundamentados no texto e
na arte literaria (Britto, 2003, p. 112).

Nessa perspectiva, a concepgao de leitura afasta-se das visdes ingé€nuas de leitura que
concebem o ato de ler como entretenimento e prazer. Nao que essas praticas ndo possam
contribuir para a aquisicdo de conhecimento, mas o ‘“conhecimento que produzem ¢
essencialmente de aceitacdo de uma representacdo de mundo em que as coisas sdo
naturalmente como sdo. Nao ha engajamento do sujeito com o processo de reelaboracdo do
saber instituido e, muito menos, questionamento dos valores veiculados” (Britto, 2003, p.
110), favorecendo o mascaramento da dimensao politica da leitura e os interesses da industria
de producdo de textos e informacgdo. Diferentemente, o ensino da leitura deve promover a
indaga¢do da propria vida e da condicdo humana e ndo o esquecimento dela como quer o

entretenimento. “O entretenimento me faz esquecer que eu morro. A arte me faz lembrar da
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propria morte” (Ibid. p. 111). Britto (2003) esclarece ainda que a ideia de frui¢do do texto de
Roland Barthes (1977) nao esta associada a leitura de entretenimento com a qual vem sendo

frequentemente vulgarizada.

Para Barthes, entretanto, a fruigdo, diferentemente do prazer, implica a ruptura, e
resulta da intenc¢do critica do sujeito, nada tendo a ver com a satisfacdo ligeira ou
com o mergulho na aventura romanesca. O texto de prazer ¢ “aquele que contenta,
enche, da euforia; aquele que vem da cultura, ndo rompe com ela, esta ligado a uma
pratica confortavel de leitura”. O texto de frui¢do ¢ “aquele que pde em estado de
perda, aquele que desconforta (talvez até com um certo enfado), faz vacilar as bases
historicas culturais, psicoldgicas, do leitor, a consisténcia de seus gostos, de seus
valores e de suas lembrangas, faz entrar em crise sua relagdo com a linguagem”
(Barthes, 1997, p. 22) (Britto, 2003, p. 107).

Mais adiante, o autor apresenta dois problemas da associagdo ingénua de leitura a
prazer, o primeiro € a restrigdo da dimensdo da arte a do entretenimento e o segundo ¢ a
negacdo do carater catartico da experiéncia artistica o qual “estd associado a dor, ao
sofrimento e a indagagdo da vida. Certamente, interessa pensar esta dimensdo do objeto
artistico, enquanto lugar em que o sujeito que experimenta a arte encontra nela um espago
para construir sua identidade, ¢ ndo um objeto de consumo para divertir” (Britto, 2003, p.
113). A leitura, portanto, ndo ¢ um bem em si, mas uma acao intelectiva, social e cultural.
Negar sua dimensdo politica ndo a isenta de seu carater politico € em nada contribui para o
acesso a informagdo e a cultura escrita, bem como para a democratizagdo do poder. A leitura
“seria um ato de posicionamento politico diante do mundo. E quanto mais consciéncia o
sujeito tiver deste processo, mais independente serd sua leitura, j4 que ndo tomara o que se
afirma no texto que 1€ como verdade ou como criagdo original, mas sim como produto” (Ibid.
p. 100).

Outro fator importante quando se pensa em formagao leitora ¢ a falsa crenga de que a
leitura ndo pode ser chata e “que se se quer formar leitores € preciso propor aos jovens leituras
agradaveis e prazerosas” (Britto, 2003, p. 105). Dessa forma, ler ndo seria diferente “do que
qualquer outra atividade de entretenimento ou de recep¢ao de informagao, como ver um filme,
assistir o noticiario da televisao ou ir a um parque de diversdes” (Ibid. p. 109). Com isso, as
praticas de leitura ficam sujeitas aos interesses econdomicos do mercado editorial que reproduz
o senso comum por meio da edicdo de textos facilitados, com uma organizagdo linguistica
proxima da oralidade coloquial, que ndo exige mais do que o dominio da capacidade de

decodificacao da escrita nem de outros conhecimentos além daqueles adquiridos no cotidiano.
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Essas praticas de leitura nem mesmo contribuem “para que as pessoas ampliem sua
capacidade de ler, isto é, sua capacidade de interagir autonomamente com discursos
elaborados dentro do registro da escrita e referenciados em universos especificos de
conhecimento” (Ibid. p. 110).

Da mesma forma que a linguagem, o texto escrito ¢ um produto resultante da atividade
humana, que constitui o mundo da cultura humana, e como tal ¢ transmitido socialmente e nao
geneticamente, desse modo fica evidente que o “gosto ndo ¢ a manifestagdo de determinagdes
biologicas ou genéticas nem fruto de uma aprendizagem autodirigida e imanente; gosto se
aprende, se muda, se cria, se ensina” (Britto, 2012b, p. 30), ndo progride de forma espontanea,
exige trabalho e disciplina, “rigor e perseveranga, sendo muitas vezes penosa e distinta de

atividades ludicas ou de processamento automatico” (Idem, 2012a, p. 95). Acreditar no

amadurecimento progressivo do leitor, que com o tempo passaria a leitura de textos
mais densos, ¢ o mesmo que supor que possa haver um amadurecimento do
espectador de cinema que, de tanto assistir enlatados de Hollywood, termina por
admirar cinema de autor. Ao contrario, a tendéncia mais provavel ¢ a de que o leitor,
assim como ocorre com o espectador que rejeita programas que exigem maior
envolvimento intelectual, torna-se avesso aos textos densos sob o argumento de que

sdo complicados e chatos (Britto, 2003, p. 109)

Sendo a leitura “um processo ou uma atividade de apropriagdo de objetivacdes
genérico-humanas, isto ¢, de assimilagdo do patriménio cultural historicamente produzido
[...]” (Dias; Machado, 2023, p. 163), ndo faz sentido o trabalho educativo com a leitura se
ater a textos da esfera do cotidiano, uma vez que esses textos sao de facil acesso e
compreensdo no dia a dia dos individuos. O foco da formacado leitora na esfera escolar deve
estar em leituras ndo cotidianas e ndo familiares aos alunos, como textos e obras literarias
classicas que abordem fendmenos complexos do desenvolvimento histérico do género
humano e apresentem organizagao e elaboragao do pensamento, bem como estrutura sintatico-
semantica e 1éxico mais sofisticados e distintos dos discursos do cotidiano. “Por conta disso, a
aprendizagem de tais textos demanda um ensino planejado, intencional, sistematico, com o
fito [...] de ampliagdo da compreensdo da lingua e do mundo pelos alunos [...]” (Ibid. p. 161).
A selegao desses textos e obras literarias seria o ponto de partida do trabalho educativo com a
linguagem (1° passo do método da PHC) seguido da problematizacdo (2° passo do método da
PHC) dos processos e fenomenos complexos (pratica social) representados nos discursos

desses textos e obras literarias selecionadas.
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De acordo com Britto (2012b), a leitura do texto compreende duas agdes basicas,
distintas em seus fundamentos e qualidades, mas interligadas de modo que uma implica a
outra: decifrar e compreender, ou seja, o ato de ler requer decodificacdo e inteleccdo do texto
escrito. Ancoradas na teoria histdrico-cultural, Cerutti-Rizzatti, Daga e Catoia (2014)
propdem para o trabalho com a leitura a conciliacdo de duas dimensdes envolvidas no ato de
ler: a dimensdo intersubjetiva € a dimensdo intrassubjetiva. A primeira corresponde aos
aspectos sociais do texto, isto é: ao género do discurso e o suporte em que o texto se
materializa, “autoria, publico-alvo, contexto amplo de produgdo do texto (contexto historico,
politico, econdmico, ideoldgico), situacdo imediata de producdo, objetivo do autor, objetivo
do publico-alvo, entre outros aspectos relevantes para a interpretagdo textual” (Dias;
Machado, 2023, p. 159).

A dimensao intrassubjetiva corresponde ao momento do ato de ler “em que o sujeito se
depara e enfrenta as escolhas linguisticas de seu interlocutor” (Dias; Machado, 2023, p. 160).
E nesse momento que o leitor ativa e/ou agencia operagdes cognitivas, como “decodificagio,
localizagdo de informagdes explicitas, referenciacdo, inferenciacdo, agenciamento de
conhecimentos prévios, ativacdo de esquemas cognitivos, entre outras atividades exploradas
pela literatura cognitivista [...]” (Ibidem), para dar acabamento ao projeto de discurso do
autor. Seria, portanto, no momento da instrumentalizagdo (3° passo do método da PHC) que
ocorreria, de forma dialética, a convergéncias entre as dimensdes intersubjetiva e

intrassubjetiva para que o texto possa ser compreendido em sua totalidade

por meio de um procedimento que parte do seu todo cadtico — sua dimensao plana,
fotografica, massa amorfa, ou concreto sincrético —, de sua aparéncia fenoménica,
em dire¢do a sua esséncia, sua dialética, a ‘coisa em si’ (KOSIK, 1976), via processo
teorico abstrato, caracterizado pelo agenciamento de conhecimentos prévios
distintos (especialmente linguisticos ¢ de mundo), pela ativacdo de esquemas
conceituais, por operacdes de localizacdo de informagdes, de referenciacdo,
inferencia¢do (dimensdo intrassubjetiva da leitura), num processo de desmonte do
texto, de sua estrutura, a fim de investigar sua dindmica, suas intimas leis, revelando
as conexdes internas, estabelecidas entre os elementos lexicais e gramaticais, em
permanente dialética com aqueles aspectos do ambito da interagdo (dimensdo
intersubjetiva da leitura). A seguir, num movimento inverso, tal qual postulado por
K. Marx em seu método cientifico, remonta-se o texto a partir de suas determinagdes
constituintes a fim de alcanga-lo, agora, como um todo concreto, ou concreto
pensado, compreendido como pratica social concreta, histérica, condicionada pela
luta de classes (Dias; Machado, 2023, p. 163-164).

Logo, a andlise linguistica pertence a dimensdo intrassubjetiva e ¢ nesse momento que

devem ser realizadas, de forma dialética, as atividades de natureza linguistica, epilinguistica e
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metalinguistica, as quais, Geraldi (1997), em uma perspectiva teérica sobre a educagdo
linguistica distinta da adotada nesta pesquisa, as distingue respectivamente entre “as agoes
que se fazem com a linguagem, as acdes que se fazem sobre a linguagem e as acdes da
linguagem” (Geraldi, 1997, p. 20). As atividades linguisticas sao as operacdes linguisticas
gerais e comuns, de reflexdo automatica, que os alunos ja dominam e praticam nas interagdes
verbais € que permitem a progressao do assunto de que se fala. As atividades epilinguisticas
sdo aquelas resultantes das reflexdes que se fazem sobre a linguagem, dito de outro modo,
sobre as diferentes formas de dizer, ou ainda, sobre os recursos expressivos usados nas
interagdes verbais. As atividades metalinguisticas sao aquelas de sistematiza¢do dos recursos
expressivos usados nas interacdes verbais, isto ¢, sdo atividades que permitem descrever e
categorizar as estruturas e o funcionamento da linguagem.

Diferentemente das perspectivas de educagdo linguistica com amplo espagco no
trabalho educativo com linguagem atualmente nas escolas — a andlise linguistica e a
linguistica na escola, ancoradas em fundamentos linguisticos distintos, mas alinhadas aos
pressupostos pedagdgicos escolanovistas e aos principios construtivistas, que prezam, a
primeira, pelas atividades epilinguisticas e, a segunda, pelas atividades metalinguisticas — a
perspectiva de educagdo linguistica histdrico-critica considera problematica essa dicotomia
entre atividades epi e metalinguistica, uma vez que o trabalho educativo centrado nas
atividades epilinguisticas contribui para um ensino pragmatista e imediatista, bem como o
trabalho centrado nas atividades metalinguisticas reduz o ensino a aprendizagem de conceitos
com fim em si mesmo. Portanto a educa¢do linguistica historico-critica supera mais uma vez
por incorporagdo essa distingdo e propde um trabalho articulado entre as atividades epi e
metalinguisticas, visto que o trabalho com as atividades epilinguisticas reflete sobre as
diferentes construcdes e estratégias discursivas utilizadas nas situagdes de interagao
linguisticas e a apropriacdo de conceitos por meio das atividades de metalinguisticas contribui
para a formagao do pensamento tedrico e abstrato em dire¢do ao desenvolvimento das fung¢des
psicologicas superiores.

Alcancada a efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais e textuais por meio do
trabalho educativo com a leitura e a andlise linguistica, o aluno supera a representagdo
aparente € o nivel de pensamento cotidiano e avanca na compreensdo critica da realidade
social (catarse) representada nos discursos contidos nos textos e obra literarias. Essa nova

compreensdo (sintética) pode ser manifestada no trabalho educativo com a producdo textual



145

(4° passo do método da PHC), desde que sejam superadas as atividades linguisticas artificiais
de producao textual, “cujo objetivo consiste unicamente em treinar o aluno em determinadas
técnicas, que vao desde o uso adequado das convengdes da escrita (ortografia, concordancia,
acentuacdo, pontuacdo etc.) até a concatenagdo logica do texto (coesdo e coeréncia textual)”
(Santos; Sousa; Pedralli, 2023, p. 182), e a ingenuidade de que o trabalho estritamente
metodologico com géneros “seria capaz de superar a absolutizagdo do texto/redagao [...] como
coisa [...] numa mera troca de nomenclatura, muitas vezes, [...] revestido de ‘razdes para
dizer’, e integrado em uma pratica social unicamente por responder a demandas estritamente

cotidianas [...]” (Ibid. p. 182-183) da vida do aluno. Por isso,

Ao promover a produgdo de textos no interior da escola, ¢ fundamental analisar
quais as condi¢des didaticas necessarias a serem criadas. Isso significa que, a cada
vez que produzimos um texto, selecionamos um género em funcdo daquilo que
desejamos comunicar, em fun¢do do efeito que desejamos produzir em nosso
interlocutor ¢ em fungdo da acdo que desejamos produzir no meio em que nos
inscrevemos. Sendo assim, ao produzir textos, sdo mobilizados conhecimentos sobre
o sistema de escrita, sobre a linguagem escrita e, ainda, sobre o processo redacional.
Porém, o trabalho com a produgao textual como resultado da atividade humana vai
além disso, considerando sua fun¢@o tanto de interacdo, agcdo comum pela
linguagem, quanto de recurso de memaoria, no caso do registro escrito especialmente
(Santos; Sousa; Pedralli, 2023, p. 183).

Isto ¢, para produzir um texto, assim como para ler um texto, ¢ preciso conciliar de
forma dialética a dimensao intersubjetiva e intrassubjetiva, ou seja, € preciso mobilizar os
aspectos sociais do texto que sera produzido: género, finalidade, publico alvo, suporte,
proposito comunicativo e fun¢do social, entre outros aspectos, bem como os aspectos
cognitivos e linguistico-textuais: agenciamento dos instrumentos culturais e textuais
incorporados no trabalho educativo com a leitura e a andlise linguistica. Ao manifestar um
avango na compreensao critica da realidade social, a produgdo textual, assim como a leitura,
também seria, parodiando Britto (2003), um ato de posicionamento politico diante do mundo.
Contudo, sempre ¢ bom lembrar que o trabalho educativo n3o transforma diretamente a
pratica social (5° passo do método da PHC), pois isso depende de uma série de condigdes que
vao além do espago escolar, mas contribui para a sua transformacao ao agir sobre os sujeitos

capazes de transforma-la.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O interesse em pesquisar sobre o curriculo despontou no inicio da carreira docente,
quando entrei pela primeira vez em uma sala de aula, desorientada e sem saber por onde
comegar, o que, como, quando € muito menos por que ensinar. Essas questdes me
acompanharam durante a minha trajetoria docente e se tornaram inquietacdes € objeto de
interesse na minha pratica docente. Essas inquietacdes se intensificaram, no final de 2019,
quando participei da elaboragdo do componente de Lingua Portuguesa da proposta curricular
da Rede Municipal de Ensino de Joinville. Insatisfeita com o resultado e incomodada com a
participacdo restrita a poucos participantes, sem a contribuicdo dos demais professores da
rede, aumentou a vontade de dar um novo passo na minha formagdo académica e,
principalmente, aprender mais sobre a questdo curricular.

Ao ingressar no mestrado e iniciar as pesquisas sobre o curriculo, as concepgoes de
curriculo foram ampliadas, bem como a compreensdo de seu carater politico-ideologico, dos
interesses das classes sociais que estdo em disputa nos processos de construcdo desses
documentos e como essa estrutura influenciard no modo como as pessoas poderdo
compreender o e atuar no mundo. A partir da compreensao de que, para além da ingénua
concepcao de curriculo como instrumento de selecdo e organizacao dos contetidos, trata-se de
projetos formativos de homem e sociedade, esta pesquisa tomou partido pela concepcao de
mundo materialista, histérica e dialética e adotou os pressupostos tedrico-metodologicos da
Pedagogia Historico-Critica (PHC), concebendo a escola como valioso instrumento de
transformagao social, em favor dos interesses da classe trabalhadora, em direcdao a superagao
das relagdes de exploragdo e dominagdo entre os homens.

Diante desse esclarecimento, o objetivo que orientou os caminhos tomados nesta
pesquisa foi o de investigar em que medida a proposta curricular da Rede Municipal de
Ensino de Joinville, sobretudo o componente de Lingua Portuguesa dos anos finais (6° ao 9°
ano) do Ensino Fundamental, aproxima-se ou ndo das concepc¢des da Pedagogia Historico-
Critica. Em vista desse objetivo, foram realizadas as etapas fundamentais para se chegar aos
resultados alcangados. Entre elas, foram realizadas instrumentalizagdes para compreender a
fundo os pressupostos teorico-metodologicos e a concepgao de curriculo critico para a PHC,
as diversas teorias do curriculo, o contexto de producdo e os fundamentos pedagdgicos da

BNNC e o processo de constitui¢ao e transformagdo do ensino escolar da Lingua Portuguesa.
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Apos a incorporacdo desses instrumentos teoricos, foram realizadas as etapas de analise da
proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Joinville.

Na primeira etapa, foi elaborada e realizada uma entrevista com trés professoras que
participaram da elaboragdo do curriculo da Rede Municipal de Joinville para compreender em
que contextos se deu a producao desse documento, conhecer esses sujeitos, as concepgdes de
curriculo e de mundo, as perspectivas pedagdgicas, o posicionamento politico e educacional
que carregam e em que medida essas concepcdes aproximam-se ou ndo das concepgdes da
Pedagogia Historico-Critica e influenciaram ou ndo as decisdes e escolhas feitas na
construcao da proposta. Para alcangar esses resultados foi realizada uma anélise de contetido
das respostas dadas pelas entrevistadas. Dessa analise, constatou-se que a elaboragdao desse
documento, tanto na sua versdo preliminar (2009) quanto na sua versdo atual (2022), ficou
restrita a participagdo de algumas poucas pessoas convidadas pela equipe técnico-pedagdgica
da Secretaria de Educacgao e pela participacdo do Instituto Reuna. As condi¢gdes em que se deu
esse processo foi o de fundamentagdo e implementagdo da BNCC na proposta curricular.
Além disso, foram utilizados como critérios de organizacdo do componente: a selecdo de
géneros textuais e discursivos da antiga matriz curricular, do livro didatico vigente, das
habilidades da BNCC e os critérios estabelecidos pelo Instituto Retna, uma institui¢do
privada representante dos interesses da classe dominante.

Quanto as concepcdes de curriculo e de mundo, as perspectivas pedagodgicas e o
posicionamento politico e educacional das professoras entrevistadas, constatou-se que as
concepgoes apresentadas pela primeira entrevistada se aproximam em alguma medida dos
pressupostos da PHC, mas claramente aproximam-se mais dos pressupostos das teorias pos-
criticas, especialmente da perspectiva multiculturalista. De modo semelhante, a segunda
entrevistada transitou em alguns momentos pelos pressupostos da PHC, mas apresentou em
outros a apropriacdo das proposi¢cdes pedagdgicas que dominam o cenario educacional
brasileiro. Apenas a terceira entrevistada apresentou concepcdes que se aproximaram mais
dos pressupostos da PHC. O que pode explicar a mengao no curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Joinville ao conceito de trabalho educativo de Dermeval Saviani (1992), ao método
de ensino-aprendizagem orientado pelas contribui¢cdes da Psicologia Historico-Cultural e as
breves mengdes a formagao humana, ao desenvolvimento integral e as transformacdes da

realidade social coerentes com as concepcdes da Pedagogia Historico-Critica.
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Na segunda etapa, foi realizada a analise documental da proposta curricular da Rede
Municipal de Ensino de Joinville para compreender os pressupostos pedagdgicos e o0s
preceitos linguisticos contidos no curriculo, bem como em que medida esses pressupostos e
preceitos aproximam-se ou ndo dos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica e de uma
educacdo linguistica histdrico-critica. Inicialmente, foi realizada uma analise de contetido do
Prefacio, da Introducao e do primeiro capitulo, O Curriculo no Contexto da Educagdo Basica,
para compreender os pressupostos pedagdgicos. Foi possivel evidenciar que, embora o
documento afirme que a educagdo que se desenvolve na institui¢do seja orientada pela
abordagem socio-historica, mencione o conceito de trabalho educativo de Dermeval Saviani
(1992), a formacao humana, o desenvolvimento integral e a transformacdes da realidade
social e admita que nenhum curriculo ¢ neutro, mas “fruto de uma selecdo e producdo de
saberes: campo conflituoso de producdo de cultura, de embate entre pessoas concretas,
concepgdes de conhecimento e aprendizagem, formas de imaginar e perceber o mundo”
(BRASIL, 2013, p 28 e 29 apud Joinville, 2022, p. 10), de modo geral, revela se posicionar do
lado das teorias pedagogicas hegemonicas.

E possivel aferir esse posicionamento ao constatar a valorizagdo do processo de
aprendizagem em detrimento do processo de ensino, dito de outra forma, do processo de
transmissao do conhecimento para o método de construcao, por si mesmo, do conhecimento.
O posicionamento resulta na desvaloriza¢do do saber escolar organizado de forma sequencial
e gradativa, bem como no rebaixamento da fun¢do do professor como transmissor do saber
elaborado para aquele que apenas regula os processos de aprendizagens e acompanha o
desenvolvimento natural do aluno. Ou seja, ideias pedagogicas compartilhadas pelo grupo das
Pedagogias do Aprender a Aprender (Duarte, 2001a), do qual fazem parte a teoria
multiculturalista e a Pedagogia das Competéncias, filiadas ao universo ideoldgico neoliberal e
p6s-moderno. A primeira ¢é referéncia teérica das DCN e a segunda ¢ fundamento pedagdgico
da BNCC, das quais o curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville toma por base os
Principios da Educacdo Basica e as Competéncias Gerais a serem desenvolvidas pelos
estudantes ao longo do processo educativo da Educacao Bésica.

Além disso, ndo ha nenhuma meng¢ao, nas unidades analisadas no documento, ao
trabalho educativo com o conhecimento universal e o saber objetivo dos classicos e das
esferas ndo cotidianas, especialmente, a cientifica, artistica e filoso6fica. Em lugar desses

contetidos, menciona-se o trabalho educativo com os temas contemporaneos correspondentes
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aos temas transversais tratados nos PCN e nas DCN. Esses documentos equiparam conteudos
conceituais a conteudos atitudinais e procedimentais, ou seja, conteudos cientificos a
procedimentos, valores e atitudes socioemocionais, como o respeito as diferengas, necessarios
para a harmonia entre os povos e a conivéncia pacifica entre as pessoas, como estratégia de
controle da consciéncia de que a desigualdade social ¢ consequéncia das relagdes e da divisao
do trabalho que caracterizam a estrutura social do sistema capitalista. Dessa forma, mantém-
se a coesdo e a estabilidade social, naturalizam-se as desigualdades sociais e econdmicas e
promove-se uma formagdo de adaptacdo as relagdes e a ordem social vigente bem como as
constantes mudancas do mercado.

Depois de analisados os pressupostos pedagdgicos, foi realizada também uma analise
de contetido do subitem 4.1 Lingua Portuguesa do quarto capitulo, Area: Linguagens, para
compreender os preceitos linguisticos. Foi possivel evidenciar que o curriculo toma por base
para o ensino de lingua do Ensino Fundamental as dez competéncias especificas de Lingua
Portuguesa da BNCC, confirmando novamente a adog¢ao dos principios tedricos da Pedagogia
das Competéncias. Quanto as teorias linguisticas, o0 documento estd ancorado nas teorias de
cunho sociologistas: a teoria dos géneros do discurso e dos estudos do letramento e dos
multiletramentos. Em consonancia com a teoria pedagogica adotada, as teorias dos géneros do
discurso e dos estudos do letramento e dos multiletramentos aproximam-se das ideias
pedagbgicas escolanovistas e do trabalho educativo centrado no aluno, nos seus
conhecimentos e experiéncias prévias, nos seus objetivos e interesses imediatos, no processo
de aprendizagem da lingua em uso e da escrita e da leitura de textos vinculados as
necessidades das praticas sociais e pragmaticas da vida cotidiana dos individuos, isto ¢é, de
carater utilitarista, voltadas para a adaptacdo dos sujeitos as demandas do sistema.

Em sintese, conclui-se que, ainda que existam breves mengdes a algumas concepgdes
da Pedagogia Historico-Critica no curriculo da Rede Municipal de Ensino de Joinville, as
orientagdes estdo alinhadas a Pedagogia das Competéncias e a teoria multiculturalista,
construtivistas, dos géneros do discurso, dos estudos do letramento e dos multiletramentos,
pertencentes ao grupo das Pedagogias do Aprender a Aprender (Duarte, 2001a). Esse
resultado corrobora com a hipdtese inicial de que haveria, na proposta curricular da Rede
Municipal de Ensino de Joinville, contradi¢cdes entre as concepgdes teoricas da Pedagogia
Historico-Critica e outras concepgdes alinhadas ao processo de implementagdo da Base

Nacional Comum Curricular. Portanto a proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de
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Joinville afasta-se da base filosofica, tedrica, pedagogica, metodologica e linguistica da
Pedagogia Historico-Critica e colabora com a ideia de formagdo para a adaptagdo e
manutencdo do status quo. Sendo assim, para contribuir com a reflexdo coletiva de uma
educacdo linguistica contra-hegemonica e a servigo da transformacao social, foram elaboradas
orientagdes para pensar a constru¢do de um curriculo de lingua portuguesa a partir dos
fundamentos da PHC.

Uma educacdo linguistica historico-critica articula-se aos pressupostos do
Materialismo, Historico-Dialético e aos principios da teoria Pedagédgica Historico-Critica. A
essa base filosofica tedrico-metodologica, somam-se os esfor¢os de Britto (2003, 2012a,
2012b), Chraim; Pedralli; Dias (2023), Dias; Pedralli; Machado (2023), Dias; Machado
(2023) e Santos; Sousa; Pedralli (2023) sobre o ensino e aprendizagem de lingua em diregdo a
construcdo de uma educagdo linguistica a partir de uma perspectiva critica e comprometida
com a visdo de mundo proletaria, de base transformadora, ¢ com uma formagdo humana
integral, omnilateral e com vistas a emancipagao dos sujeitos. O foco do trabalho educativo
em linguagem deve ser em questdes especificamente linguisticas e a experiéncia literaria. Esta
ultima deve se ocupar de textos e obras literarias cldssicas que abordem processos e
fendomenos complexos da historia da humanidade (Dias; Pedralli; Machado, 2023) e
apresentem organizagao e elaboragao do pensamento, bem como estrutura sintatico-semantica
e Iéxico, mais sofisticadas e distintas dos discursos do cotidiano.

O trabalho educativo de leitura desses textos deve conciliar a dimensdo intersubjetiva
¢ a dimensdo intrassubjetiva envolvidas no ato de ler (Cerutti-Rizzatti; Daga; Catoia, 2014),
ou seja, deve conciliar os aspectos sociais € 0s aspectos cognitivos da leitura. Seria no
trabalho educativo com a dimensdo intrassubjetiva que entram as questdes especificamente
linguisticas em que sdo realizadas, de forma dialética, as atividades de natureza linguistica,
epilinguistica e metalinguistica, as quais, quando trabalhadas de maneira articulada
contribuem para a reflexdo sobre as diferentes construcdes e estratégias discursivas utilizadas
nas situacdes de interag¢do linguisticas e para a formagdo do pensamento tedrico e abstrato em
direcdo ao desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. Alcancada a efetiva
incorporagdo dos instrumentos culturais e textuais por meio do trabalho educativo com a
leitura e a analise linguistica na perspectiva historico-critica, o aluno torna-se capaz de
manifestar, no trabalho educativo com a producdo textual, uma compreensdo mais critica e

elaborada dos processos e fendmenos complexos representados nos discursos contidos nos
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textos e obra literarias trabalhadas. Portanto, nessa perspectiva ler e escrever sdo atos “de
posicionamento politico diante do mundo” (Britto, 2003, p. 113).

Por fim, cabe dizer que a pesquisa realizada para este estudo apresentou algumas
limitacdes devido a impossibilidade de dedicacdo exclusiva a investigacdo, tendo que
conciliar horario de trabalho ao tempo de estudo. Em vista do tempo limitado para uma
analise profunda de todos os dados, optou-se pela realizagao da analise apenas do documento
curricular e das entrevistas com as trés professoras que participaram da elaboracdo desse
documento. Dessa forma, ndo houve condigdes de realizar a andlise das respostas dos
professores de Lingua Portuguesa da rede ao questionario aplicado. Destarte, fica como
possibilidades de pesquisas futuras que se proponham a investigagdes desta natureza
investigar a concepg¢do de curriculo dos professores de Lingua Portuguesa da Rede Municipal
de Ensino de Joinville, bem como a percepc¢ao que tém do proprio curriculo da rede, uma vez
que nao participaram da construgdo da proposta ainda que sejam os responsaveis por executa-
la, ¢ em que medida essas percepg¢des aproximam-se ou ndo dos pressupostos da PHC,
problematizando a falta de formacdes iniciais e continuadas que discutam os interesses das
classes sociais, sobretudo dos burgueses, que estdo em jogo e em disputa nos processos de

construgdo dos curriculos escolares.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES(AS) QUE
PARTICIPARAM DA ELABORACAO DO CURRICULO

1° BLOCO: informagdes gerais

1. Idade:

2. Curso de graduacgdo em:

a) Universidade:

b) Ano de conclusao:

3. Pos-graduagao em:

a) () especializagdo ( ) mestrado ( ) doutorado
b) Universidade:

¢) Ano de conclusio:

4. Tempo de docéncia na area de formagao:

5. Tempo de docéncia na Rede Municipal de Ensino:

6. Outras experiéncias na docéncia:

2° BLOCO: contexto de produgado do curriculo da rede
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7. Por que vocé foi convidada para participar da elaboragdo do curriculo da rede municipal de

Joinville?
8. Como se deu esse processo de elaboracao?

9. Que critérios foram utilizados para as escolhas feitas?

10. Houve de alguma forma participagdo dos demais professores da rede na elaboracdo do

curriculo? De que forma?

11. Houve alguma mudanca ou atualizagdo posterior? O que mudou e como isso se deu?

12. Além da BNCC, outros documentos, materiais didaticos ou pressupostos teodrico-

metodoldgicos foram considerados para a elaboragdo do curriculo?

13. Que documento era usado pelos professores para o planejamento das aulas e como ocorria

esse planejamento antes desse curriculo atual?

14. Como ¢ o planejamento das aulas no momento atual?
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15. Sado promovidas formagdes continuadas sobre o curriculo da rede para os professores? O
que se discute nessas formacgdes e de que forma elas ocorrem?
16. Se possivel, vocé mudaria alguma coisa no curriculo atual? Que alteragdes faria e por

que?

3° BLOCO: concepgodes sobre curriculo

17. Qual a sua concepgdo de curriculo?

18. Para vocé, de que forma o curriculo contribui para o trabalho do professor e a
aprendizagem dos alunos?

19. Enumere os itens a baixo na ordem que vocé considera mais importante para a elaboracao
do curriculo: () o que ensinar () para que ensinar ( ) quando ensinar ( ) como ensinar
20. Para vocé, o curriculo deve ser um documento responsavel:

() Por estabelecer de forma precisa as habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as
exigeéncias profissionais da vida adulta.

() Pela valorizagdo das diferencas referentes a questdes como identidade, género, raga, etnia,
sexualidade e cultura.

() Pela transmissdo dos conhecimentos mais desenvolvidos pela humanidade para a
compreensao integral da e uma relagdo consciente com a realidade.

() Pela manutencdo das estruturas sociais e as relagdes de producdo correspondentes a
sociedade em que esta inserida.

21. De acordo com a sua percepg¢do, um curriculo deve enfatizar questdes como:

() Neutralidade, organizagao e transmissao do contetido e formacao técnica.

() Ideologia, reprodugdo cultural e social, poder e conscientizagao.

() Diversidade, multiculturalismo, subjetividade, representatividade e inclusdo.

() Conhecimento universal, articulagdo entre teoria e pratica e formag¢ao humana.

22. Voce concebe a escola e o curriculo como instrumento de:

() Inclusao social

() Equalizagdo social

() Reprodugdo social

() Transformacao social

23. Vocé acredita que a selegdo dos contetdos, a organizacdo e fundamentag¢dao do curriculo

influencia no modo como as pessoas poderao compreender o e atuar no mundo?
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24. Que tipo de ser humano e sociedade vocé€ considera que a escola deve contribuir para
formar?

25. De que forma escola e curriculo podem contribuir € que conhecimentos eles devem
transmitir para formar seres humanos e construir uma sociedade como a que vocé considera
ideal?

26. Para vocé, a sele¢do de conhecimentos de um curriculo pode servir como mecanismo de
convencimento ideoldgico?

27. Na sua opinido, a escola e a organizagdo curricular contribuem para as pessoas
reconhecerem como boas e desejaveis as relagdes de producdo e as estruturas sociais
existentes? Por qué?

28. Para vocé, a escola e o curriculo devem estar a servigo de perpetuar as estruturas sociais
existentes ou de promover uma mudanga nessa estrutura para atender aos interesses das

classes sociais desfavorecidas?

4° BLOCO: habilidades e competéncias x conhecimento

29. Para vocé, o desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para o alcance do
conhecimento ou o acesso ao conhecimento contribui para o desenvolvimento de habilidades
e competéncias?

30. Vocé acredita que o desenvolvimento de competéncias e habilidades contribui mais para o
acesso ao conhecimento ou para o desenvolvimento de comportamentos socialmente
desejaveis?

31. Vocé acha que a classe dominante tem interesse que a classe dominada tenha acesso ao
mesmo conhecimento que ela? Por qué?

32. Na sua opinido, o desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para a
manuten¢do dos interesses das classes dominantes, ou seja, para inclinar as pessoas das
classes subordinadas a submissdo e a obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes
aprendem a comandar e a controlar?

33. Vocé acha importante que os alunos das classes sociais desfavorecidas dominem os
mesmos conteudos culturais que os alunos das classes privilegiadas dominam?

34. Vocé acredita que um curriculo pautado em desenvolver competéncias a habilidade ¢
capaz de transmitir aos alunos das classes sociais desfavorecidas os mesmos conteudos

culturais que os alunos das classes privilegiadas dominam? Por qué?



161

35. Que conhecimentos do componente de Lingua Portuguesa vocé considera importantes que
os alunos das classes desfavorecidas acessem para que dominem aquilo que os alunos das
classes privilegiadas dominam e facam valer os seus interesses? A parti de qual(is)
perspectivas tedricas ou pedagogicas educacionais, vocé compreende que vocé considera que

esses conhecimentos elencados sdo importantes?
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APENDICE B — QUESTIONARIO

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES (AS) DE LP

1° BLOCO: informacgdes gerais

1. Idade:

2. Curso de graduagdo em:

a) Universidade:

b) Ano de conclusao:

3. P6s-graduagdo em:

a) () especializacdo ( ) mestrado ( ) doutorado
b) Universidade:

¢) Ano de conclusao:

4. Tempo de docéncia na area de formacao:

5. Tempo de docéncia na Rede Municipal de Ensino de Joinville:

6. Outras experiéncias na docéncia:

2° BLOCO: concepgdes sobre curriculo

7. Qual a sua concepgao de curriculo?

8. Para vocé, de que forma o curriculo contribui para o trabalho do professor e a
aprendizagem dos alunos?

9. Enumere os itens abaixo na ordem que vocé considera mais importante para a elaboragao
do curriculo: () o que ensinar () para que ensinar ( ) quando ensinar () como ensinar
10. Para vocé, o curriculo deve ser um documento responsavel:

() Por estabelecer de forma precisa as habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as
exigeéncias profissionais da vida adulta.

() Pela valorizagdo das diferencas referentes a questdes como identidade, género, raga, etnia,
sexualidade e cultura.

() Pela transmissdo dos conhecimentos mais desenvolvidos pela humanidade para a
compreensao integral da e uma relagdo consciente com a realidade.

() Pela manutencdo das estruturas sociais e as relagdes de producdo correspondentes a

sociedade em que esta inserida.
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11. De acordo com a sua percepgao, um curriculo deve enfatizar questdes como:

() Neutralidade, organizagao e transmissao do contetido e formacao técnica.

() Ideologia, reprodugdo cultural e social, poder e conscientizagao.

() Diversidade, multiculturalismo, subjetividade, representatividade e inclusdo.

() Conhecimento universal, articulagdo entre teoria e pratica e formag¢ao humana.

12. Vocé concebe a escola e o curriculo como instrumento de:

() Inclusao social

() Reprodugdo social

() Equalizagao social

() Transformacao social

13. Vocé acredita que a selecdo dos contetidos, a organizagdo e fundamentacao do curriculo
influenciam no modo como as pessoas poderdo compreender o e atuar no mundo?

( )sim( )ndo

14. Que tipo de ser humano e sociedade vocé considera que a escola deve contribuir para
formar?

15. De que forma escola e curriculo podem contribuir para formar seres humanos e construir
uma sociedade como a que vocé considera ideal?

16. Para vocé, a sele¢do de conhecimentos de um curriculo pode servir como mecanismo de
convencimento ideoldgico? ( ) sim () ndo

17. Na sua opinido, a escola e a organizacdo curricular contribuem para as pessoas
reconhecerem como boas e desejaveis as relagdes de producdo e as estruturas sociais
existentes? () sim () ndo

18. Para vocé, a escola e o curriculo devem estar a servigo de perpetuar as estruturas sociais
existentes ou de promover uma mudanga nessa estrutura para atender aos interesses das

classes sociais desfavorecidas?

3° BLOCO: conhecimento X habilidades e competéncias

19. Para vocé, o desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para o alcance do
conhecimento ou o acesso ao conhecimento contribui para o desenvolvimento de habilidades
e competéncias?

20. Vocé acha que a classe dominante tem interesse que a classe dominada tenha acesso ao

mesmo conhecimento que ela? Por qué?



164

21. Vocé acredita que o desenvolvimento de competéncias e habilidades contribui mais para o
acesso ao conhecimento ou para o desenvolvimento de comportamentos socialmente
desejaveis?

22. Na sua opinido, o desenvolvimento de habilidades e competéncias contribui para a
manutengdo dos interesses das classes dominantes, ou seja, para inclinar as pessoas das
classes subordinadas a submissdo e a obediéncia, enquanto as pessoas das classes dominantes
aprendem a comandar e a controlar? () sim () ndo

23. Vocé acha importante que os alunos das classes sociais desfavorecidas dominem os
mesmos conteudos culturais que os alunos das classes privilegiadas dominam?

( )sim( )nao

24. Vocé acredita que um curriculo pautado em desenvolver competéncias e habilidade ¢
capaz de transmitir aos alunos das classes sociais desfavorecidas os mesmos contetidos
culturais que os alunos das classes privilegiadas dominam? () sim () ndo

25. Que conhecimentos do componente de Lingua Portuguesa vocé considera importante que
os alunos das classes desfavorecidas acessem para que dominem aquilo que os alunos das

classes privilegiadas dominam e facam valer os seus interesses?

4° BLOCO: curriculo da rede municipal

26. Vocé participou da elaboracdo do curriculo de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de
Ensino de Joinville? () sim ( ) ndo

27. Sdo promovidas formagdes continuadas sobre o curriculo da rede para os professores? O
que se discute nessas formacgdes e de que forma elas ocorrem?

28. Que documento era usado para o planejamento das aulas e como ocorria esse
planejamento antes do curriculo atual?

29. Como ¢ o planejamento das aulas atualmente?

30. Para vocé o curriculo de Lingua Portuguesa da rede estd organizado de forma sequencial e
gradativa? () sim () ndo

31. Vocé trabalha contetidos que considera importante, mas que nao aparecem no curriculo?

( )sim( )ndo

32.De 0 a 10, qual o seu nivel de satisfacdo com o curriculo da rede?

33. Se possivel, vocé mudaria alguma coisa no curriculo atual? Que alteracdes faria e por

que?
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APENDICE C - TCLE QUESTIONARIO

Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS/UFSC
Universidade Federal de Santa Catarina

Centro de Comunicagdo e Expressao — CCE “B”— Sala 317

Campus Universitario — Trindade — Florian6polis — SC

CEP 88.040-970

LKL
et

c
.
v
N

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a) participante,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa do mestrado profissional
em Letras — PROFLETRAS, da Universidade Federal de Santa Catarina, intitulada “O
CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA DO ENSINO FUNDAMENTAL II NA
REDE MUNICIPAL DE JOINVILLE: Uma andlise a partir da Pedagogia Historico-
Critica”, desenvolvida pela professora e mestranda Priscila Martelli Casarin, sob a orientagao
do Prof. Dr. Alaim Souza Neto (alaim.souza@ufsc.br).

O objetivo dessa pesquisa ¢ investigar em que medida a proposta curricular da rede
municipal de ensino de Joinville, sobretudo o componente de Lingua Portuguesa das séries
finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental, aproxima-se ou ndo das concepcdes da
Pedagogia Historico-Critica com a finalidade de contribuir para a reflexao critica dos estudos
curriculares e para o desenvolvimento de estratégias de direcionamento para a construcao de
uma proposta curricular que promova uma educagdo a servigco da transformacdo social. Por
isso, foram convidados a participar dessa pesquisa os professores do componente curricular de
Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Ensino de Joinville.

Serdo necessarios alguns minutos para responder o questionario organizado em quatro
blocos de perguntas abertas e fechadas para posterior analise e compreensao das impressoes,
percepgdes e concepgdes dos professores de Lingua Portuguesa das séries finais do Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Joinville. Os resultados obtidos serdo apresentados em
revistas e eventos cientificos, no entanto asseguramos que a sua identidade serd preservada e
mantida em sigilo em todas as etapas da pesquisa, ou seja, sua participagdo serd anonima e se
restringira a fornecer respostas, sem identificacdo nominal, as questdes feitas no questionario

Google. Os dados pessoais e pessoais sensiveis que serdo utilizados para a execucdo do
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presente projeto de pesquisa receberdo tratamento conforme os requisitos da Lei Geral de
Protecao de Dados (Lei No 13.709, de 14 de agosto de 2018). Caso seja do seu interesse, vocé
podera solicitar, por e-mail (prinpri 22@hotmail.com) ou telefone (47) 98876-1845, a
pesquisadora, o acesso aos resultados da pesquisa.

Destacamos que a sua participacdo ¢ totalmente voluntaria e opcional e de suma
importancia para o cumprimento do objetivo dessa pesquisa e para o enriquecimento e
aprofundamento da analise e compreensdo da percepcdo dos professores e da proposta
curricular da rede municipal de ensino de Joinville em sua totalidade, considerando as
relagdes entre as partes que a constituem, entre essas e o todo e vice-versa. Entretanto,
alertamos que, apesar de o estudo apresentar risco minimo, vocé€ podera sentir um eventual
desconforto relacionado a abordagem tedrica ou ainda por ndo saber como responder as
questdes que serdo apresentadas. Caso isso ocorra, vocé ndo precisard responder as perguntas
que, por ventura, lhe ocasionem constrangimento de alguma natureza ou desistir da pesquisa a
qualquer momento, sem qualquer tipo de penalizagdo. Esclarecemos ainda que todas as
despesas necessdrias para a realizagdo da pesquisa ndo sdo de sua responsabilidade, em caso
de eventual dano material ou imaterial, diretamente decorrente da sua participacdo na
pesquisa, ou de involuntaria quebra de sigilo e privacidade dos dados, vocé serd devidamente
indenizado e ressarcido nos termos da Lei e recebera a assisténcia necessaria da pesquisadora
responsavel e da instituicdo envolvida nessa pesquisa.

Os procedimentos aqui adotados atendem as diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos da Resolugdo N° 510, de 07 de abril de 2016 e as
diretrizes do Oficio Circular N° 2/2021/CONEP/SECNS/MS para as etapas em ambiente
virtual. Para mais esclarecimentos e consideragdes, vocé poderd entrar em contato com a
pesquisadora responsavel ou com o professor orientador dessa pesquisa através dos contatos
acima mencionados. Se houver duvidas sobre a ética que envolve a referida pesquisa, vocé
podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
(CEPSH/UFSC), colegiado responsavel por defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade, pelo telefone (48) 3721-6094 ou pelo e-mail
cep.propesq@contato.ufsc.br ou ainda no enderego: Universidade Federal de Santa Catarina

(UFSC), Prédio Reitoria II, 7°andar, sala 701-Rua Desembargador Vitor Lima, n° 222 — Bairro

Trindade, Florianopolis.
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CONSENTIMENTO

Ao responder e enviar suas respostas vocé estard declarando ter conhecimento das
informagdes contidas neste documento e concordando em participar livre e voluntariamente
da pesquisa “O curriculo de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental II na rede
municipal de Joinville: Uma andlise a partir da Pedagogia Historico-Critica”, bem como
ciente de que pode retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo
algum. Ao final, antes de enviar o questionario, vocé pode selecionar a op¢do “Enviar uma
copia das respostas para o meu e-mail” para receber uma via deste termo e das suas respostas

por e-mail. Desde ja agradecemos a sua atengao e participagdo em nossa pesquisa.
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APENDICE D - TCLE ENTREVISTA

4 Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS/UFSC
E‘EE Universidade Federal de Santa Catarina
18y Centro de Comunicagdo e Expressdo — CCE “B”- Sala 317

Campus Universitario — Trindade — Florianopolis — SC

UFSC CEP 88.040-970

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a) participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa do mestrado profissional
em Letras — PROFLETRAS, da Universidade Federal de Santa Catarina, intitulada “O
CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA DO ENSINO FUNDAMENTAL II NA
REDE MUNICIPAL DE JOINVILLE: Uma andlise a partir da Pedagogia Historico-

Critica”, desenvolvida pela professora e mestranda Priscila Martelli Casarin, sob a orientacao

do Prof. Dr. Alaim Souza Neto (alaim.souza@ufsc.br).

O objetivo dessa pesquisa ¢ investigar em que medida a proposta curricular da rede
municipal de ensino de Joinville, sobretudo o componente de Lingua Portuguesa das séries
finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental, aproxima-se ou ndo das concepgdes da
Pedagogia Historico-Critica com a finalidade de contribuir para a reflexao critica dos estudos
curriculares e para o desenvolvimento de estratégias de direcionamento para a construcao de
uma proposta curricular que promova uma educagdo a servigco da transformacdo social. Por
isso, foram convidados a participar dessa pesquisa alguns professores que participaram da
elaboragdo da proposta curricular, especialmente aqueles que participaram da elaboragao do
componente de Lingua Portuguesa.

A entrevista terd no maximo uma hora de duragao, sera registrada em arquivo de dudio
e posteriormente transcrita para analise e compreensao do contexto de produ¢do da proposta
curricular da rede municipal de ensino de Joinville bem como para a compreensao das
concepgoes de curriculo dos sujeitos que a produziram. Asseguramos que a sua identidade
sera preservada e mantida em sigilo em todas as etapas da pesquisa, ou seja, sua participagao
serd andnima e se restringird a fornecer respostas, sem identificacio nominal, as questdes

feitas na entrevista semiestruturada. Os dados pessoais e pessoais sensiveis que serao
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utilizados para a execugdo do presente projeto de pesquisa receberdo tratamento conforme os
requisitos da Lei Geral de Prote¢ao de Dados (Lei No 13.709, de 14 de agosto de 2018). Apos
a entrevista, caso seja do seu interesse, vocé€ poderd solicitar, por e-mail
(prinpri_22@hotmail.com) ou telefone (47) 98876-1845, a pesquisadora, o acesso a
transcri¢do dos audios ou aos resultados da pesquisa, antes da sua divulgagdo académica
publica.

Destacamos que a sua participacdo € totalmente voluntaria e opcional e serd de suma
importancia para o cumprimento do objetivo dessa pesquisa e para o enriquecimento e
aprofundamento da analise e compreensdo da proposta curricular da rede municipal de ensino
de Joinville em sua totalidade, considerando as relacdes entre as partes que a constituem,
entre essas € o todo e vice-versa. Entretanto, alertamos que, apesar de o estudo apresentar
risco minimo, vocé podera sentir um eventual desconforto relacionado a abordagem tedrica,
por falta de conhecimento prévio das questdes que serdo apresentadas ou por ndo saber como
respondé-las ou ainda por causa da prépria circunstancia de gravagdo de audio. Caso isso
ocorra, vocé ndo precisard responder as perguntas que, por ventura, lhe ocasionem
constrangimento de alguma natureza ou desistir da pesquisa a qualquer momento, sem
qualquer tipo de penalizacdo, basta avisar sua decisdo ao pesquisador. Esclarecemos ainda que
todas as despesas necessarias para a realizagao da pesquisa nao sdao de sua responsabilidade,
em caso de eventual dano material ou imaterial, diretamente decorrente da sua participagdo na
pesquisa, ou de involuntaria quebra de sigilo e privacidade dos dados, vocé serd devidamente
indenizado e ressarcido nos termos da Lei e recebera a assisténcia necessaria da pesquisadora
responsavel e da institui¢do envolvida nessa pesquisa.

Os procedimentos aqui adotados atendem as diretrizes e normas regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos da Resolugdo N° 510, de 07 de abril de 2016 e as
diretrizes do Oficio Circular N° 2/2021/CONEP/SECNS/MS para as etapas em ambiente
virtual. Para mais esclarecimentos e consideracdes, vocé€ podera entrar em contato com a
pesquisadora responsavel ou com o professor orientador dessa pesquisa através dos contatos
acima mencionados. Se houver duvidas sobre a ética que envolve a referida pesquisa, vocé
podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
(CEPSH/UFSC), colegiado responsavel por defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade, pelo telefone (48) 3721-6094 ou pelo e-mail

cep.propesq@contato.ufsc.br ou ainda no enderego: Universidade Federal de Santa Catarina
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(UFSC), Prédio Reitoria II, 7°andar, sala 701-Rua Desembargador Vitor Lima, n® 222 — Bairro
Trindade, Floriandpolis.

Apo6s os devidos esclarecimentos sobre a pesquisa, solicitamos o preenchimento das
informagdes abaixo seguida de sua assinatura no caso de concessdo do seu consentimento
livre e esclarecido e de sua autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em revistas
e eventos cientificos. Voc€ recebera uma via deste termo. Desde ja agradecemos a sua atengao
e participagdo em nossa pesquisa.

CONSENTIMENTO

Eu declaro ter conhecimento das informagdes contidas
neste documento e compreendido a natureza e objetivo do estudo do qual fui convidado(a) a participar bem
como os riscos e beneficios desse estudo. Atesto que foi garantido o meu direito e liberdade para participar ou
recusar a pesquisa e que estou ciente de que posso retirar meu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
prejuizo algum. Portanto concordo em participar livre e voluntariamente da pesquisa “O curriculo de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental II na rede municipal de Joinville: Uma anélise a partir da Pedagogia
Historico-Critica”.

Joinville, de de 2023.

Assinatura do(a) participante Priscila Martelli Casarin — pesquisadora responsavel
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APENDICE E — ORGANIZACAO DO DOCUMENTO DE LINGUA PORTUGUESA

6° ANO
1° TRIMESTRE
NARRATIVA DE FICCAO
(campo artistico-literario)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF67LP28)(EF69LP46)
(EF69LP49) (EF69LP47)
Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP23) (EF69LP53)
Todos os campos de atuagado Analise linguistica/semiotica (EFO6LPO03) (EFO6LP12)
(EF67LP32) (EF67LP33)

(EFO6LP11)

Artistico-literario Producao de textos (EF67LP30)

VERBETE DE ENCICLOPEDIA E DE DICIONARIO
(campo das praticas de estudo e pesquisa)

Campo de atuacgio Praticas de linguagem Habilidades
Préticas de estudo e pesquisa Leitura (EF67LP20)
Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP23)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semidtica (EF67LP34) (EFO6LP04)

(EF67LP32) (EF67LP26)
Praticas de estudo e pesquisa Producao de textos (EF67LP21)
ENTREVISTA
(campo jornalistico-midiatico)

Campo de atuacgio Praticas de linguagem Habilidades

Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF69LP39) (EF67LP23)
Jornalistico-midiatico Oralidade (EF67LP14)
Jornalistico-midiatico Produgio de texto (EF69LPO006)

Todos os campos de atuagéo Analise linguistica/semiotica (EFO6LP11) (EFO6LP04)

(EFO06LP12) (EF67LP32)

(EF67LP33)

2° TRIMESTRE
HISTORIA EM QUADRINHOS
(campo artistico-literario)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Leitura (EF69LPO0S5) (EF67LP28)
(EF69LP27) (EF69LP03)

Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP23)
Todos os campos de atuagado Analise linguistica/semidtica (EF67LP38) (EFO6LP04)
(EFO6LPO05) (EF69LP56)
(EF67LP33) (EFO6LP11)

Artistico-literario

Producdo de texto

(EF67LP30) (EF69LP51)

DECLARACAO
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(campo de atuagdo da vida publica)

Campo de atuacio

Praticas de linguagem

Habilidades

Atuacdo na vida publica Leitura (EF67LP15) (EF69LP20)
(EF67LP18) (EF69LP21)

Atuagido na vida publica Oralidade (EF69LP24)

Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP23)

Atuagao na vida publica Analise linguistica/semiotica (EF69LP28)
Todos os campos de atuagéo Analise linguistica/semiotica (EF06LPO0S8) (EFO6LP09)

Atuagao na vida publica Produgdo de texto (EF69LP23)

Jornalistico-midiatico Oralidade (EF69LP13)

CARTA DE RECLAMACAO
(campo de atuagdo da vida publica)

Campo de atuacgio Praticas de linguagem Habilidades

Jornalistico-midiatico Leitura (EF67LPO0S)
Atuagido na vida publica Leitura (EF67LP17) (EF67LP16)
Todos os campos de atuagio Analise linguistica/semidtica (EFO6LPO06) (EFO6LPI11)
Atuagido na vida publica Produg@o de texto (EF67LP19) (EF69LP22)

3° TRIMESTRE
NOTICIA
(campo jornalistico-midiatico)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Leitura (EFO6LPO1) (EFO6LP02)
(EF67LP02) (EF67LP04)
(EF67LP06) (EF67LP07)

(EF69LPO03)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EF67LP37) (EF67LP25)
(EFO6LP10) (EFO6LP0O7)
(EFO6LP11) (EF67LP33)
Jornalistico-midiatico Producgio de texto (EF67LP09) (EF67LP10)

POEMA
(campo artistico-literario)

Campo de atuacgio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF67LP28) (EF69LP48)

(EF691LP44)

Artistico-literario Oralidade (EF69LP53)

Préticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP23)
Todos os campos de atuagdo Analise linguistica/semiotica (EFO6LPO06) (EF67LP33)

Artistico-literario Produgéo de texto (EF67LP31)

7° ANO

1° TRIMESTRE
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MEMORIAS LITERARIAS
(campo artistico-literario)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF67LP28) (EF69LP44)

(EF69LP47)

Artistico-literario Oralidade (EF69LP53)
Todos os campos de atuacao Analise linguistica/semiotica (EF67LP37) (EFO7LP10)
(EFO7LP12) (EF67LP32)

(EF67LP33)

ANUNCIO E PROPAGANDA
(campo jornalistico-midiatico)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Leitura (EF69LP02) (EF69LP04)

(EF67LPO0S8)

Préticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP24)

Jornalistico-midiatico Analise linguistica/semidtica (EF69LP17)

Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EFO7LP10)
Jornalistico-midiatico Produgio de texto (EF69LP09) (EF69LP07)

(EF67LP13)

ARTIGO DE DIVULGACAO CIENTIFICA
(campo das praticas de estudo e pesquisa)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Praticas de estudo e pesquisa Leitura (EF69LP29) (EF69LP34)

(EF69LP33)

Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP23)

Praticas de estudo e pesquisa Analise linguistica/semiotica (EF69LP42)

Todos os campos de atuag@o

Analise linguistica/semidtica

(EF67LP26) (EFO7LP0S)
(EFO7LP04) (EFO7LP07)

Préticas de estudo e pesquisa Produg@o de texto (EF67LP22) (EF69LP35)

(EF69LP37)

2° TRIMESTRE
CONTO
(campo artistico-literario)

Campo de atuacgio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF67LP28) (EF67LP27)
(EF69LP44) (EF69LP47)

Artistico-literario Oralidade (EF69LP53)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EFO7LPO08) (EFO7LP09)
(EF67LP32) (EF67LP33)

Artistico-literario Produgdo de texto (EF67LP30)

Jornalistico-midiatico Produg@o de texto (EF67LP12)

TEXTO DRAMATICO
(campo artistico-literario)
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Campo de atuacgio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF67LP28) (EF67LP29)

(EF691LP44)

Praticas de estudo e pesquisa Leitura (EF69LP34)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semidtica (EF67LP38) (EFO7LPO03)

(EF67LP35) (EF69LP55)(EF69LP56)

Artistico-literario Produgio de texto (EF69LP50)
Artistico-literario Oralidade (EF69LP52)
REPORTAGEM
(campo jornalistico-midiatico)
Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Leitura (EF69LP03) (EFO7LP02)
(EF67LP03) (EF67LPO08)
(EFO7LPO1)
Praticas de estudo e pesquisa Leitura (EF67LP20)
Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP23)
Todos os campos de atuagéo Analise linguistica/semiotica (EFO7LPO0S5) (EFO7LP07)
Jornalistico-midiatico Produgéo de texto (EF69LP06) (EF69LP07)
(EF69LPO08)
3° TRIMESTRE
CARTA ABERTA
(campo jornalistico-midiatico)
Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Leitura (EFO7LP07) (EF67LPO05)
Atuagao na vida publica Leitura (EF67LP18)
Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP24)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semidtica (EF67LP38) (EFO7LP13)

(EF67LP36) (EF67LP37)
(EFO7LP11) (EF67LP33)

Todos os campos de atuacao Producio de texto (EF69LP22)
ABAIXO-ASSINADO
(campo de atuagdo na vida publica)
Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Atuagao na vida publica Leitura (EF67LP18)
Jornalistico-midiatico Leitura (EF67LP07) (EF67LPO5)
(EF67LP02)
Todos os campos de atuagdo Analise linguistica/semidtica (EFO7LP14) (EF67LP32)
(EFO7LP06)
Atuagao na vida publica Leitura (EF67LP15)
Jornalistico-midiatico Oralidade (EF69LP13) (EF69LP15)
Atuagao na vida publica Oralidade (EF69LP25)
Préticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF67LP23)
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Jornalistico-midiatico Produgdo de texto (EF69LP07) (EF69LPO0S)

Atuagao na vida publica Producgao de texto (EF69LP22)

Jornalistico-midiatico Analise linguistica/semidtica (EF69LP18)

8°ANO
1° TRIMESTRE
ROMANCE DE AVENTURA
(campo artistico-literario)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF89LP33) (EF89LP32)
(EF69LP44) (EF69LP47)
(EF69LP46) (EF69LP49)

Artistico-literario Oralidade (EF69LP53)
Todos os campos de atuagdo Analise linguistica/semiotica (EF89LP37) (EFOSLP10)
(EFO8LP04) (EFOSLPOS)
Jornalistico-midiatico Produgio de texto (EF69LP06) (EF69LP07)

CONTO DE SUSPENSE E PSICOLOGICO
(campo artistico-literario)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF89LP33) (EF69LP49)

(EF69LP47)

Atuagido na vida publica Analise linguistica/semidtica (EF89LP29)

Atuacao na vida publica Oralidade (EF69LP26)

Jornalistico-midiatico Leitura (EF89LPOS5)
Artistico-literario Produgéo de texto (EF89LP35) (EF69LP51)
Todos os campos de atuagéo Analise linguistica/semiotica (EFO8LP04) (EFO8LPO0S5)

RESENHA
(campo jornalistico-midiatico)
Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF69LP45)
Jornalistico-midiatico Leitura (EF89LP04) (EF89LP02)

Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EFO8LP15)
Jornalistico-midiatico Analise linguistica/semiotica (EF89LP14) (EFS89LP16)
Jornalistico-mididtico Oralidade (EF69LP13) (EF69LP12)

(EF69LP10)

Atuagao na vida publica Oralidade (EF89LP27)

Atuagido na vida publica Produgio de texto (EF89LP26)

2° TRIMESTRE
TEXTO DIDATICO
(campo das praticas de estudo e pesquisa)
Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
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Praticas de estudo e pesquisa Leitura (EF69LP29) (EF69LP34)

Jornalistico-midiatico Leitura (EF89LP04)

Atuacdo na vida publica Analise linguistica/semidtica (EF89LP31)
Todos os campos de atuagdo Analise linguistica/semiotica (EFO8LPO06) (EFOSLPO7)

CRONICA
(campo artistico-literario)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF69LP44) (EF89LP33)

(EF69LP47)

Artistico-literario Analise linguistica/semiotica (EF69LP54)
Todos os campos de atuag@o Analise linguistica/semiotica (EFO8LP13) (EFO8LP06)
(EFO8LP09) (EFOSLP10)

Artistico-literario Produgio de texto (EF89LP35)

REPORTAGEM DE DIVULGACAO CIENTIiFICA
(campo jornalistico-midiatico)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-mididtico Leitura (EFOSLPO1) (EFO8LP02)
(EF89LP04) (EF89LP06)

(EF89LP07)
Préticas de estudo e pesquisa Leitura (EF69LP29) (EF69LP30)

Artistico-literario Analise linguistica/semiotica (EF69LP17)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EFOSLP10)
Atuacdo na vida publica Leitura (EF89LP24)
Atuagao na vida publica Produgéo de texto (EF89LP21) (EF89LP25)
Atuagdo na vida publica Oralidade (EF89LP22)
Atuagao na vida publica Analise linguistica/semiotica (EF89LP30)
Jornalistico-midiatico Produgéo de texto (EF89LPO0S8) (EF89LP09)

3° TRIMESTRE
ARTIGO DE OPINIAO
(campo jornalistico-midiatico)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Leitura (EF89LP03) (EF89LP04)

(EF89LPO0S5)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EFO8LP16) (EFOSLP13)
(EF69LP56) (EFOSLP04)
(EFOSLP11) (EFO8LP15)

Praticas de estudo e pesquisa Analise linguistica/semiotica (EF69LP43)

Atuagao na vida publica Analise linguistica/semiotica (EF89LP23)
Jornalistico-midiatico Producgio de texto (EF89LP10) (EFOSLPO3)
LEI
(campo de atuagdo na vida publica)
Campo de atuacgio Praticas de linguagem Habilidades




177

Atuagdo na vida publica

Leitura

(EF69LP20) (EFS9LP19)
(EFS9LP20) (EFS9LP17)

(EF89LP18)
Atuagido na vida publica Analise linguistica/semidtica (EF69LP27) (EF69LP28)
Atuagao na vida publica Oralidade (EF69LP24) (EF69LP25)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EFOSLP12)
9° ANO
1° TRIMESTRE
TEXTO DRAMATICO
(campo artistico-literario)
Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Artistico-literario Leitura (EF89LP33) (EF89LP34)
(EF69LP46)
Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF69LP38)
Praticas de estudo e pesquisa Produgio de texto (EF69LP37)
Artistico-literario Oralidade (EF69LP53) (EF69LP52)
Artistico-literario Produgio de texto (EF69LP50)
Todos os campos de atuagdo Analise linguistica/semidtica (EF09LP12)
ENTREVISTA
(campo jornalistico-midiatico)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Leitura (EF69LP03)
Jornalistico-midiatico Analise linguistica/semiotica (EF69LP16)

Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EFO9LPOS8) (EFO9LP11)
(EFO9LPO0S) (EFO9LPO06)
Atuacdo na vida publica Analise linguistica/semidtica (EF89LP29) (EF89LP31)
Jornalistico-midiatico Oralidade (EF89LP13)
RELATORIO
(campo das praticas de estudo e pesquisa)
Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Praticas de estudo e pesquisa Leitura (EF69LP29) (EF69LP31)
(EF69LP32)
Atuagao na vida publica Analise linguistica/semiotica (EF89LP29)
Praticas de estudo e pesquisa Oralidade (EF89LP28)
Praticas de estudo e pesquisa Produgio de texto (EF69LP36) (EF69LP35)
Todos os campos de atuag@o Analise linguistica/semiotica (EFO9LP11) (EFO9LPOS)
(EF09LP04)
Praticas de estudo e pesquisa Analise linguistica/semiotica (EF69LP41)

2° TRIMESTRE

EDITORIAL
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(campo jornalistico-midiatico)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Analise linguistica/semidtica (EF69LP16) (EF69LP18)
Jornalistico-midiatico Leitura (EF89LP03) (EF89LP04)

(EFO9LPO1) (EFO9LP02)
(EF89LP06)
Artistico-literario Leitura (EF89LP32)
Jornalistico-midiatico Oralidade (EF69LP11)
Todos os campos de atuag@do Analise linguistica/semidtica (EFO9LP04) (EF69LP56)
(EFO9LPOS8)
Jornalistico-midiatico Produgio de texto (EF69LPO0S8) (EF89LP11)
ARTIGO DE OPINIAO
(campo jornalistico-midiatico)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades

Jornalistico-midiatico Leitura (EF89LP03) (EF89LP04)

(EFS9LPO1) (EF09LP02)
(EF89LP06) (EF69LPO1)

Jornalistico-midiatico

Analise linguistica/semidtica

(EF69LP16) (EFS9LP16)

(EF89LP14)
Todos os campos de atuagdo Analise linguistica/semiotica (EFO9LP11) (EFO9LPOS)

Atuagdo na vida publica Analise linguistica/semidtica (EF89LP31)
Atuacao na vida publica Oralidade (EF69LP25) (EF89LP27)
Jornalistico-midiatico Produgio de texto (EF89LP10) (EFO9LP03)

(EF69LPOS)

CHARGE E CARTUM
(campo jornalistico-midiatico)

Campo de atuacgio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Leitura (EF69LPO0S5) (EF89LP02)

(EF69LP03)

Todos os campos de atuagéo Analise linguistica/semiotica (EF09LP09)

3° TRIMESTRE
DEBATE
(campo de atuagdo na vida publica)

Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades
Jornalistico-midiatico Oralidade (EF69LP14) (EF69LP15)

(EF89LP12)

Atuagido na vida publica Oralidade (EF69LP25)
Jornalistico-midiatico Analise linguistica/semidtica (EF89LP15) (EF69LP19)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EF69LP56) (EFO9LP09)

CONTO E CONTO FANTASTICO
(campo artistico-literario)
Campo de atuacio Praticas de linguagem Habilidades

Artistico-literario

Oralidade

(EF69LP53)
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Artistico-literario Leitura (EF69LP44) (EF69LP47)
(EF69LP49) (EF89LP33)
Artistico-literario Analise linguistica/semiotica (EF69LP54)
Todos os campos de atuag@o Analise linguistica/semiotica (EF89LP37) (EFO9LP07)
(EF09LP04)
Atuagao na vida publica Oralidade (EF89LP27)
Jornalistico-midiatico Analise linguistica/semiotica (EF89LP16)
Atuagao na vida publica Analise linguistica/semiotica (EF89LP31)
POEMA E LETRA DE MUSICA
(campo artistico-literario)
Artistico-literario Leitura (EF69LP44) (EF69LP48)
(EF89LP32) (EF69LP46)
Artistico-literario Analise linguistica/semiotica (EF69LP54)
Todos os campos de atuagao Analise linguistica/semiotica (EF69LP55) (EFO9LP10)
(EF09LP04)

Artistico-literario

Producéo de texto

(EF69LP51) (EFS9LP36)
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ANEXO A — CARTA DE ANUENCIA SED

Prefeiturg d i invi
jutewnie  Prefeitura de Joinville

MEMORANDO SEI N° 0018358722/2023 - SED.NAT

Joinville, 13 de setembro de 2023.

CARTA DE ANUENCIA

A Secretaria de Educacio do Municipio de Joinville/SC, representada pela Diretora
Executiva de Politicas Educacionais Giani Magali da Silva de Oliveira esta de acordo com a condugio do
Projeto de Pesquisa “O CURRICULO DE LINGUA PORTUGUESA DO ENSINO FUNDAMENTAL I1
NA REDE MUNICIPAL DE JOINVILLE: Uma analise a partir da Pedagogia Histonco-Critica”, na Rede
Municipal de Ensino, sob a responsabilidade da pesquisadora Priscila Martelli Casarin.

A pesquisa tem como objetivo geral: investigar quanto a proposta curricular da Rede
Municipal de Ensino de Joinville, sobretudo o componente de Lingua Portuguesa das séries finais (6° ao 9°
ano) do Ensino Fundamental, aproxima-se da concepegdo teorica adotada nesta pesquisa.

A pesquisadora declara que cumprirda o que determina a Resolucdo 466/2012 (CNS) e
complementares.

Informamos que a Secretaria de Educacio do Municipio de Joinville/SC podera a
qualquer fase desta pesquisa retirar essa anuéncia. Também foi, pela pesquisadora acima mencionada,
garantido o sigilo e assegurada a privacidade quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa.

Concordamos que os resultados deste estudo sejam apresentados, por escrito
ou oralmente, em congressos ¢ periodicos da drea da educacio, desde que seja mantido o anonimato dos
participantes.

Colocamo-nos a disposi¢do para qualquer divida que se faca necessana.

Documento assinado eletronicamente por Giani Magali da Silva de Oliveira, Diretor

for E (a) Executivo (a), em 13/09/2023, as 15:09, conforme a Medida Provisoria n® 2.200-2,
de 24/08/2001, Decreto Federal n"8.539, de 08/10/2015 e o Decreto Municipal n®
21.863, de 30/01/2014.

seil

assinatura
eletrbnica

s A autenticidade do documento pode ser conferida no site https://portalsei.joinville sc.gov.br/
¥ informando o codigo verificador 0018358722 e o codigo CRC 0DDD99BY.

Rua Itajai, 390 - Bairro Centro - CEP 89201-090 - Joinville - SC - www joinville.sc.gov.br
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ANEXO B — PARECER 6.543.716 CEPSH/UFSC

UNIVERSIDADE FEDERAL DE £~ Plataforma
SANTA CATARINA - UFSC %oﬂl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: O curriculo de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il na rede municipal de
Joinville: Uma analise a partir da Pedagogia Histarico-Critica
Pesquisador: PRISCILA MARTELLI CASARIN
Area Temitica:
Versao: 3
CAAE: 74517223.0.0000.0121
Instituigdo Proponente: Universidade Federal de Santa Catarina
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Niamero do Parecer: 6.543.716

Apresentacio do Projeto:
Projeto de mestrado de Priscila Casarin, orientado por Alaim Souza Neto, no PROFLETRAS/UFSC.

Tem como tema principal o curriculo e como objeto de analise o curriculo a partir da Pedagogia Historico-
Critica de Dermeval Saviani.

Seu objetivo geral e investigar em que medida a proposta curricular da rede municipal de ensino de Joinville,
sobretudo o componente de Lingua Portuguesa das series finais (60 ac 90 ano) do Ensino Fundamental,

aproxima-se da concepcao teorica adotada na pesquisa.

A pesquisadora pretende, tambem, elaborar um Guia de Orientacoes para professores com estrategias de
direcionamento para construcao de um curriculo de Lingua Portuguesa a partir da PHC.

Sera utilizada como tecnica de coleta de dados uma entrevista semi-estruturada aplicada presencialmente
com alguns dos professores que participaram da elaboracao da proposta curricular de rede municipal de
ensino de Joinville, sobretudo do componente de Lingua Portuguesa das series finais (60 ao 90 ano) do
Ensinc Fundamental, para o conhecimento do contexto de producac desse documento antes do
procedimento da analise documental.

Endereco: Universidade Federal de Santa Catarina, Prédic Reitoria Il, R: Desembargador Vitor Lima, n® 222, sala 701

Bairre: Trindade CEP: 88.040-400
UF: SC Municiplo: FLORIANOPOLIS
Telefone: (48)3721-6094 E-mail: cep. propesqcontato.ufsc. br
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