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Resumo

O presente estudo trata da implementacdo da Base Nacional Comum Curricular em
escolas da rede publica do Distrito Federal (Brasil) — a partir da abordagem do ciclo
da politica proposta por Stephen Ball e colaboradores — e esta estruturado em duas
partes: uma de natureza tedrica e normativo-legal e outra de natureza empirica. Na
primeira parte, apresenta-se o referencial tedrico que embasa toda a construcdo da
tese, apresentando conceitos, definicdes e discussdes conceituais sobre o papel do
professor e do gestor escolar no contexto da implementacdo de mudancas
educacionais, especialmente no que tange a percepcdo sobre a mudanca proposta, a
construcdo de sentido e a tomada de decisdo dos professores. Apresenta-se, em
seguida, o contexto historico e atual sobre a politica curricular no Brasil, perpassando
0 processo de construcdo da Base Nacional Comum Curricular até o momento em que
0 documento curricular é aprovado pelo Ministério da Educacdo do Brasil. Na
segunda parte, apresenta-se 0s resultados da pesquisa cujo objetivo foi esclarer a
implementacdo da BNCC sob a perspectiva dos professores e gestores escolares. Para
realizacdo desta pesquisa, entrevistamos 37 professores de 1.° e 2.° anos do ensino
fundamental e 13 gestores (diretores, coordenadores e supervisores pedagogicos) da
rede publica do Distrito Federal. Além das entrevistas semiestruturadas, aplicamos
questionarios aos gestores e professores.

As principais conclusdes foram as seguintes: (i) os entrevistados tém uma percepcao
positiva da Base e acreditam que ela trard melhorias para a educacdo publica
brasileira. No entanto, alguns entrevistados sugerem que a BNCC é mais relevante em
estados que ndo possuiam um curriculo prévio, e demonstraram preferéncia pelo
Curriculo em Movimento do Distrito Federal; (ii) as reunides coletivas da rede pablica
oferecem aos professores a oportunidade de construir coletivamente o significado das
reformas educacionais; (iii) no que diz respeito a tomada de decisdo, os principais
componentes do processo decisdrio dos professores sdo o curriculo da rede publica e
as discussdes com os colegas; (iv) ainda que os entrevistados tenham apontado que a
Base acarretou em mudancas em relacdo aos: livros didaticos; uso da oralidade na
alfabetizacdo e competéncias socioemocionais, nenhum especificou uma mudanca
concreta que tenha acontecido em sua pratica docente ou na dinamica das escolas
acarretadas pela Base; (v) os gestores e professores acreditam que a formacéo
continuada/cursos de capacitacdo, a participacdo da comunidade escolar e a
disponibilidade de materiais didaticos adaptados a Base sdo fatores-chave na
implementacdo da BNCC nas escolas do Distrito Federal.

Os resultados apontam que a implementacdo da Base no Distrito Federal aconteceu
de forma parcial e ndo logrou gerar mudancas significativas na realidade escolar.

PALAVRAS-CHAVE: reforma curricular; mudanca educacional; implementacéo de
politica educacional; decisdes docentes; Base Nacional Comum Curricular.
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Abstract

The present study addresses the implementation of the Base Nacional Comum Cur-
ricular (National Learning Standards) in public schools in the Federal District (Brazil)
— based on the policy cycle approach proposed by Stephen Ball and colleagues — and
Is structured in two parts: one theoretical and normative-legal and the other empirical.
In the first part, the theoretical framework that underpins the construction of the thesis
is presented, introducing concepts, definitions, and conceptual discussions about the
role of teachers and school leadership in the context of implementing educational
changes, especially regarding the perception of the proposed change, sense-making,
and decision-making by teachers. Following this, the historical and current context of
curriculum policy in Brazil is presented, encompassing the process of constructing the
National Common Curricular Base until the moment the curricular document is ap-
proved by the Ministry of Education of Brazil. In the second part, the results are pre-
sented. For this research, we interviewed 37 teachers from the 1st and 2nd grades of
elementary school and 13 managers with a leadership role (principals, coordinators,
and pedagogical supervisors) from the public school system of the Federal District. In
addition to semi-structured interviews, we administered survey to both managers and
teachers.

The main conclusions were as follows: (i) interviewees have a positive perception of
BNCC and believe that it will bring improvements to Brazilian public education.
However, some interviewees suggest that the BNCC is more relevant in states that did
not have a previous curriculum and demonstrate a preference for the Curriculo em
Movimento of the Federal District; (ii) group meetings offer teachers an opportunity
for collective sense-making of educational reforms; (iii) regarding decision-making,
the main components of teachers' decision-making process are the public curriculum
and discussions with colleagues; (iv) although interviewees pointed out that BNCC
has led to changes in textbooks, the use of orality in literacy, and socio-emotional
skills, none specified a concrete change resulted from the Base in their teaching prac-
tice or in the dynamics of the schools; (v) managers and teachers believe that profes-
sional development, community participation, and the availability of adapted teaching
material are key factors influencing the implementation of the BNCC in schools in
the Federal District.

The results indicate that the implementation of the Base in the Federal District oc-
curred partially and did not succeed in generating significant changes in the school
reality.

KEYWORDS: curriculum reform; educational change; implementation of educa-
tional policy; teacher decisions; base nacional comum curricular.
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Introducao

A implementacdo de uma politica publica educacional pode ser analisada por
diferentes abordagens. Uma delas é a abordagem top down (de cima para baixo) e a
outra bottom-up (de baixo para cima): a primeira pretende avaliar qudo aderente é o
resultado final da implementacdo do projeto inicial formulado pelos gestores pablicos
(Howlett et al., 2020; Prado, 2014); a segunda busca compreender a atuacdo dos
burocratas que implementam a politica publica, os chamados burocratas a nivel de rua
(Howlett et al., 2020; Lotta, 2014; Weatherley & Lipsky, 1977).

Esta dicotomia no estudo da implementacdo de politicas publicas foi superada
por outras propostas que entendem que a politica publica ndo é exclusivamente aquilo
que os formuladores estabeleceram, tampouco € integralmente representada pelas
acOes dos implementadores. Uma destas propostas surgiu com Stephen Ball a partir
de um ciclo composto por cinco contextos: o da influéncia, da produgéo do texto, da
pratica, dos resultados e das estratégias (Ball, 2012; Ball et al., 2021; Mainardes,
2006; Silva & Martins, 2020).

A presente tese de doutoramento, realizada em regime de cotutela, nas
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra e
Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia, se insere nesta perspectiva:
buscamos compreender o fendmeno de uma reforma curricular estruturante em seu
contexto da prética. A reforma em tela é a Base Nacional Comum Curricular aprovada
e homologada pelo Ministério da Educacdo do Brasil em 2017. Especificamente
queremos compreender como - no contexto da pratica - professores e gestores
escolares percebem a reforma proposta, como os docentes tomam suas decisées no
contexto de um novo curriculo e quais mudancas foram acarretadas pela base

curricular.

Delimitacao da pesquisa
Em 2017 foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a
Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental no Brasil com os objetivos de “superar a

fragmentacdo das politicas educacionais, ensejar o fortalecimento do regime de
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colaboracdo entre as trés esferas de governo e ser balizadora da qualidade da
educagdo” (Brasil, 2017, p. 8), por meio da definicdo de patamares de aprendizagem.
Este referencial curricular possui forca legal e define objetivos de aprendizagem
essenciais a todos os estudantes brasileiros em escolas publicas e privadas. A
elaboracdo de Base durou aproximadamente trés anos, envidou esfor¢os do Ministério
da Educacdo do Brasil e das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo. Além
disso, mobilizou a sociedade civil por meio de consultas e audiéncias publicas tanto
com a populacdo em geral quanto com as partes interessadas (professores, estudantes
e Secretarios de Educacdo) e contou com a forte participacdo de organizacfes nao
governamentais. Ap6s a aprovacdo do texto da base e homologacdo pelo Ministério
da Educacdo, estabeleceu-se que os curriculos das redes de ensino estaduais e
municipais e as propostas escolares fossem reformulados para se adaptar ao texto da
base curricular.

Esta reformulacéo aconteceu ao longo de 2018 e 2019. Até dezembro de 2023,
todas as 27 unidades federativas brasileiras ja elaboraram seus referenciais
curriculares alinhados a BNCC e 99% dos municipios brasileiros homologaram seus
curriculos também alinhados a Base*.

O processo de implementacdo da BNCC iniciou-se em 2020, e ndo restam
davidas de que os efeitos acarretados pela pandemia da Covid-19 nas escolas
brasileiras impactaram sobremaneira ndo apenas a implementacdo dos novos
curriculos alinhados a Base, mas a aprendizagem dos alunos como um todo. No Brasil,
em novembro de 2020 — ainda no primeiro ano da pandemia - foi identificado que, ao
final do ano letivo, mais de 5 milhdes de criancas e adolescentes entre 6 e 17 anos
(cerca de 14% da populacdo em idade escolar) estavam fora da escola ou sem acesso
as atividades escolares (Silva & Silva, 2021). Ainda segundo a Unesco, foram em
média 13 meses de escolas fechadas, o que impediu cerca de 20 milhdes de alunos de
frequentarem a escola.

No caso do Distrito Federal - objeto de andlise nesta pesquisa - as escolas da

rede pablica encerraram suas atividades presenciais em marco de 2020 e tiveram um

1 Os dados foram retirados do sitio eletrdbnico Movimento pela Base,
<https://observatorio.movimentopelabase.org.br/indicadores-curriculos-de-ei-ef/>.  Acesso
em 09/12/2023.
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retorno gradual em agosto de 2021. As dificuldades e os desafios acarretados pela
crise sanitaria que assolou todo o mundo devem ser levados em conta nos estudos de
implementacdo da BNCC.

Apesar dos desafios educacionais trazidos pela pandemia, compreender o
processo de implementacdo da Base faz-se necessario, dado o potencial de impacto
desta politica em toda a educacéo basica no Brasil. A implementacdo de um curriculo
nacional nos moldes da BNCC envolve um conjunto de mudangas estruturais que
mobilizam todos os agentes e 0s insumos do processo educacional. Os livros didaticos
devem ser adaptados ao novo curriculo; as matrizes das avaliacfes externas passam a
refletir o que esta posto neste documento e; no caso especifico da Base curricular
brasileira, a formacdo de professores inicial e continuada passou a considerar uma
nova abordagem filoséfica: a do ensino com foco nas competéncias.

Os professores ndo sdo 0s Unicos agentes deste processo, mas seu papel €
determinante, uma vez que sdo eles os responsaveis por interpretar o documento
curricular (Aytag, 2023; Fullan, 2007; Park & Sung, 2013); construir o sentido da
mudanca proposta (Coburn, 2001; Marz & Kelchtermans, 2013); e tomar decisdes
relacionadas a sua utilizacdo (Bishop, 1976; Borko et al., 2008; Lloyd, 2017;
Shavelson & Stern, 1981). Tal fenbmeno ocorre porque todos 0s insumos de um
sistema educacional (da concepcdo do curriculo até a construcdo da escola, aquisi¢éo
de livros e saléarios dos professores) relnem-se no momento em que o professor
interage com os alunos em sala de aula (Barros, 2018).

Amparados pela pesquisa de um vasto corpus de fundamentacdo tedrica,
assumimos neste trabalho a centralidade do professor como agente da mudanca
escolar decorrente de uma reforma educacional (Fullan, 2007; Hargreaves, 2001;
Poulton, 2020; Priestley et al., 2016; Priestley & Biesta, 2013). Ainda que o papel
fulcral do docente em contextos de implementacdo de reformas educacionais seja
reconhecido pela literatura, sdo escassos 0s estudos empiricos que buscam
compreender esse fendmeno a luz da interpretacdo que o docente tem da reforma em
tela e que analisam a percepg¢éo do docente sobre mudancga que a proposta acarretou
(Bradfield & Exley, 2020). De forma a contribuir com o avan¢o do campo tedrico
sobre o tema da mudanca escolar a partir da implementacédo de reformas educacionais,

buscamos com esta pesquisa compreender como professores dos anos iniciais do
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ensino fundamental percebem, utilizam e tomam decisbes sobre a base nacional
comum curricular e quais foram as mudancas acarretadas pela BNCC na pratica
docente e no ambiente escolar, segundo professores e gestores escolares.

A escolha de professores dos anos iniciais se deu em razdo de uma alteragéo
trazida pelo texto da Base Nacional Comum. Segundo consta do documento da
BNCC, espera-se que a sistematizacdo da alfabetizacdo se concretize nos dois
primeiros anos do ensino fundamental. Diferentemente do Plano Nacional de
Educacéo? vigente até 2024, que estabelece o final do 3.° ano como limite para a
alfabetizacdo dos estudantes. Por se tratar, possivelmente, da principal mudanca na
area de Linguagens acarretada pela Base, optamos por selecionar apenas professores
destas etapas na selecdo para entrevista. O l6cus de anélise da presente pesquisa foi a
rede publica do Distrito Federal, um dos 27 estados que compdem da Republica

Federativa do Brasil.

Objetivos da tese

Frente ao cenario construido, o objetivo precipuo desta tese consiste em
compreender o processo de implementacdo da BNCC a luz da perspectiva dos
professores de 1.° e 2.2 anos do Ensino Fundamental e dos gestores escolares da
rede publica do Distrito Federal. Para a consecucdo do objetivo geral, propdem-se
0s seguintes objetivos especificos:

i.  Analisar como os professores de Lingua Portuguesa dos 1.° € 2.° anos do
ensino fundamental da rede publica do Distrito Federal percebem, cons-
troem sentido e tomam decisoes relacionadas a utilizagdo da BNCC;

ii. Examinar quais mudangas a implementacdo da Base Nacional Comum

Curricular no Brasil acarretou nas praticas docentes e na realidade escolar;

2 O Plano Nacional de Educagio (PNE) 2014 a 2024 ¢ um documento com forca legal que
estabelece diretrizes, metas e estratégias para o desenvolvimento da educagdo no Brasil. O
PNE ¢ elaborado pelo governo federal em colaboragdo com estados, municipios, organiza-
¢oes educacionais e a sociedade civil e define objetivos e metas a serem alcancados em um
periodo de 10 anos. O PNE aborda diversas areas da educacdo, como educagdo basica, qua-
lidade do ensino, formagdo de professores, educacao inclusiva, educacdo superior, entre ou-
tros temas. Informagdes disponiveis em: https://pne.mec.gov.br/.
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iii. Identificar os fatores que, segundo professores e gestores escolares, influ-
enciam a implementagdo da reforma curricular proposta pela BNCC nas

escolas do Distrito Federal.

Justificativas

A primeira motivacdo para o desenvolvimento desta tese é fazer avancar o que
se sabe sobre as mudancas acarretadas pela implementacéo de reformas educacionais.
Nesta pesquisa, compreendemos a reforma curricular como um tipo de reforma
educacional, uma vez que o tema assim € tratado na literatura utilizada no referencial
tedrico (Bowe et al., 1992; Fullan, 2007; Spillane et al., 2002). Assim, reforma
curricular é uma categoria de reforma educacional que busca aprimorar o curriculo e
0s métodos de ensino, na maioria das vezes tem o objetivo de melhorar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes, mas também almeja aumentar a
equidade educacional de um pais (Priestley & Biesta, 2013) e aprimorar a coesdo
interna do sistema educacional (Honig & Hatch, 2004; Oates, 2011). Nos ultimos
anos, varios paises implementaram reformas curriculares para abordar questées como
0s baixos niveis académicos, a desigualdade na educacdo e a necessidade de
experiéncias de aprendizagem voltadas para a pratica e com foco no aluno. Reformas
deste tipo aconteceram nos Estados Unidos da Ameérica, China, Irlanda e Australia.

Né&o obstante ser uma escolha de politica educacional amplamente adotada por
diversos paises, em nossas leituras observamos que sdo poucos o0s estudos que buscam
compreender os efeitos das reformas curriculares no contexto escolar e nas praticas
docentes.

Por essa razdo, pareceu-nos relevante conduzir a pesquisa sobre as mudancas
que a Base Nacional Comum Curricular acarretou nas escolas e praticas de ensino na
visdo daqueles que estdo inseridos no contexto escolar: professores e gestores de
escolas. Na conducdo desta pesquisa, adotamos como categorias centrais: a mudanca
escolar, a percepcdo docente, a construcdo de sentido coletiva, as decisdes docentes e
a pratica docente. Tais categorias foram escolhidas uma vez que 0s conceitos
embutidos em cada uma delas permite um aprofundamento na compreensao do

fenbmeno em questao.
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A segunda justificativa para o desenvolvimento desta pesquisa tem relacédo
com a atuacdo profissional da pesquisadora. Como integrante do corpo de
funcionérios do Ministério da Educacdo do Brasil, observamos, ao longo da ultima
década, uma profusdo de politicas e programas educacionais com o desiderato de
melhorar a qualidade da educacédo brasileira. No entanto, parece-nos que ndo ha o
interesse em igual medida por parte dos agentes publicos em compreender os efeitos
daquela politica em alcancar a mudanca esperada. Mais do que isso, poucas sdo as
politicas e os programas que — uma vez implementados — indagam a professores,
coordenadores e diretores de escola o que pensam sobre a proposta de politica
educacional, que tipo de apoio tiveram durante a implementacdo e, mais importante,
que mudanca tal proposta trouxe para o ensino e a aprendizagem dos alunos.

Pela natureza exploratdria desta tese, ndo pretendemos encontrar todas as
respostas relacionadas ao tema da implementacao de politicas educacionais, tampouco
defendemos que o0s resultados aqui encontrados possam ser extrapolados
integralmente para outros contextos. No entanto, sustentamos que, ao analisar 0s
efeitos de uma politica educacional do Ministério da Educacdo, esta pesquisa pode
contribuir em propiciar reflexdes também para outras a¢cdes do ministério e jogar luz
a um tema central no debate sobre implementacdo de reformas educacionais: o papel

do professor.

Percurso metodoldgico
O percurso metodolégico escolhido na nossa pesquisa é de carater qualitativo
e exploratorio, buscando saber:

(i) de que forma os professores da alfabetizacdao percebem a Base, além de
compreender a construg¢do de sentido e o processo decisorio relacionado a
sua utilizagao;

(i1) o que mudou na pratica docente em sala de aula e na realidade escolar,
ap6s a implementagdo da BNCC; e, por fim,

(ii1) os fatores que, na visdo desses professores e dos gestores, influenciam a

utilizacdao da Base dentro da escola.

As estratégias metodologicas escolhidas para a elucidacdo das questfes acima

enunciadas foram entrevistas semiestruturadas, a que se seguiu questionario aos
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entrevistados. No total, entrevistamos 50 profissionais da educagdo, sendo 37
professores de anos iniciais do ensino fundamental (apenas 1.° e 2.° anos) e 13 gestores
escolares (coordenadores, diretores e supervisores pedagdgicos) em 10 escolas
publicas do Distrito Federal do Brasil, utilizando as técnicas da andlise de contetdo
propostas por Bardin (2015). Aplicamos os questionarios a todos os participantes.

A escolha dos professores de 1.° e 2.° se deu em razédo da alteracgéo trazida pelo
texto da BNCC que estabelece que a alfabetizacdo deve acontecer nos dois primeiros
anos do ensino fundamental. A utilizacdo de entrevistas e questionarios como técnicas
de coleta dos dados empiricos se justificou por dois motivos. Primeiramente, porque
a entrevista tem conddo de fazer o entrevistado (ou pesquisado) exprimir suas
opinides, percepcbes e necessidades, precisamente os objetivos especificos desta
pesquisa (Bourdieu, 2008). Além disso, a entrevista permitiu alcancar maior grau de
detalhamento sobre as praticas cotidianas dos professores e gestores escolares, além
de suas opinides e percepcdes sobre a BNCC.

Em segundo lugar, optamos pela aplicacdo de questionario com o objetivo de
verificar a existéncia de relacdo entre varidveis (tempo de profissdo x percepcoes;
natureza da contratacdo x utilizacdo do documento curricular) e também para fornecer
dados que permitissem a apresentacdo grafica e visual dos dados coletados. Além
disso, a utilizacdo de questionario permite a coleta de dados de forma agregada, o que,
muitas vezes, sintetiza aquilo que foi tratado durante a entrevista.

O uso das duas técnicas de coleta de dados permitiu tanto o aprofundamento
das percepcoes e opinides dos entrevistados quanto o estabelecimento de parametros
referentes as respostas e as caracteristicas dos entrevistados. As entrevistas e a
aplicacdo do questionario foram realizadas de forma presencial e tiveram duragdo
média de 50 minutos. Além das perguntas relacionadas a implementacdo da BNCC,
percepcdo dos professores sobre o documento, seu processo de tomada de deciséo e
possiveis mudancas trazidas pela Base, foi realizado um levantamento sobre o tempo
de docéncia e sobre o regime de contratacdo dos professores (se efetivo permanente

ou temporario).

Estrutura da tese
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A tese possui quatro capitulos. O primeiro traz uma sintese da literatura sobre
reformas educacionais, percepc¢des e decisdes docentes em contexto de reforma e os
desdobramentos da reforma rumo a mudanca educacional. No segundo capitulo,
apresentamos o histdrico da politica curricular no Brasil até a elaboracdo da Base
Nacional Comum Curricular e seus desdobramentos praticos, como a cria¢do de um
novo curriculo para o Distrito Federal. O terceiro capitulo descreve o percurso
metodoldgico que nos conduziu aos resultados. No ultimo capitulo apresentamos e
discutimos os resultados obtidos. Concluséo, referéncias e anexos encerram 0

documento.
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Capitulo 1 - Referencial teodrico: Implementacao de
reformas curriculares e o papel dos docentes

A mudanca educacional é tecnicamente simples e socialmente
complexa. [...] Grande parte do problema da mudanca
educacional talvez seja menos questdo de resisténcia dogmatica
e mais questdo das dificuldades relacionadas com planejar e
coordenar um processo social em niveis multiplos envolvendo
milhares de pessoas.

Michael Fullan, 2007, p. 85

O presente capitulo se inicia com a apresentacdo de estudos sobre
implementacdo de politicas educacionais, alcancando o momento em que estes
passam a considerar 0 ambiente escolar — por meio de gestores e docentes — um
aspecto fundamental das analises de implementac&o. E apresentado o debate sobre as
razdes que motivam as reformas curriculares, o0s paises que tém desenvolvido seus
referenciais curriculares e as justificativas para fazé-lo. Em seguida, enunciamos o
arcabouco tedrico no qual se sustenta a tese, formado por sinteses da literatura sobre
(i) percepces docentes em contexto de reformas educacionais, bem como a
construcdo de sentido e o processo decisorio relacionado a reforma; (ii) mudancas na
pratica docente acarretadas por reformas educacionais; e (iii) fatores que influenciam
a implementagéo de tais reformas.

Objetivamos com esta sintese explicitar as principais categorias tedricas que
nortearam a elaboracdo desta pesquisa, quais sejam: percepcdes docentes,

construcao de sentido, decisfes docentes e a mudanca na pratica docente.

1.1 Implementacao de politicas publicas

A implementacdo de uma politica publica pode ser compreendida como a

“interagdo entre atores no interior dos ambientes institucionais e relacionais presentes
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nas comunidades politicas” (Lotta, 2014, p. 193), nessas comunidades o0s sentidos sao
negociados continuamente, do alto escaldo até alcancar o ator responsavel pela
implementacdo. Estudos de implementagdo sdo relativamente recentes na pesquisa
sobre politicas publicas (Howlett et al., 2020; Lotta, 2014). Até os anos de 1970, a
pesquisa enfatizava as etapas de formulagdo e avaliacdo dos programas e politicas
governamentais. O foco, até entdo, estava em estudar como as iniciativas
governamentais eram desenhadas e aferir sua efetividade e eficicia, por meio de
avaliacdes processuais ou de impacto. A implementacdo era, portanto, compreendida
como uma etapa sequencial das diretrizes formuladas pelos escalGes superiores,
eliminando a acdo criativa e transformadora dos agentes no campo da pratica. Esta
percepcao — influenciada pela tradigdo de pesquisa da primeira geracdo de estudos
sobre implementacao de politicas — ndo fazia jus ao papel transformador que atores
tém no contexto da pratica, indo além dos limites colocados no contexto da producéo
de texto (Meira & Bonamino, 2021).

Estudos de implementacdo de politicas tornaram-se mais frequentes na
pesquisa académica a partir da década de 1970 com a publicacdo da obra seminal de
Pressman e Wildavsky, em 1973, que abordava o malogro de uma politica de criacdo
de empregos do governo da Califérnia como resultado de problemas relacionados a
implementacdo. O trabalho inaugurou o debate epistemoldgico sobre o processo de
implementacdo de politicas publicas, que mais tarde se desdobrou em trés geracbes
de pesquisa sobre o tema.

A primeira geracdo surgiu logo apos a publicacdo do artigo e - influenciados
pela racionalidade da pesquisa na area da Economia, especialmente a escola da
Escolha Racional - os estudiosos das ciéncias politicas entendiam a implementacéo
de uma politica como um processo racional, l6gico e linear, em que 0s agentes
implementadores cumpriam de forma racional os preceitos estabelecidos pelos
formuladores de politicas publicas e implementavam a acdo com certa fidedignidade
ao que fora formulado. Este modelo ficou conhecido como top-down (de cima para
baixo). Ou seja, nessa abordagem buscava-se compreender como decisGes tomadas
nos 6rgdos centrais eram ou ndo implementadas no nivel local.

Assim, para a primeira geracdo de estudos sobre implementacéo, o éxito ou o

malogro de uma politica publica estava relacionado a qualidade do planejamento e
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dos objetivos estabelecidos pelos formuladores de politica. Com o avanc¢o da pesquisa
sobre a implementacdo de diversas politicas, notou-se que nem sempre o0s problemas
de implementacdo estavam relacionados a uma formulagdo mal pensada tampouco a
metas e objetivos inconsistentes (Louzano et al., 2019).

Essa abordagem foi a predominante até o inicio dos anos de 1980, quando
passou a ser criticada por autores que defendiam que o processo de implementacao
ndo era caracterizado por uma mera aceitacdo da visdo de mundo dos burocratas,
politicos e demais formuladores. Ao contrario, para Lipsky (2019)3, os agentes
implementadores eram os responsaveis por definir as caracteristicas da politica, uma
vez que eles seriam os principais tomadores de decisdo. A segunda geracao de estudos
de implementacéo, por deslocar o foco do topo da hierarquia politico-administrativa
(top) para a base (bottom) ficou conhecida como bottom-up, ou seja, de baixo para
cima. Nesse modelo, os agentes locais e suas interagcdes cotidianas passam a ser a
variavel explicativa do processo de implementacdo (Meira & Bonamino, 2021).

Um dos trabalhos que inauguram esta geracdo de pesquisa é o artigo seminal
publicado por Lipsky e Weatherley, em que o conceito “burocrata ao nivel de rua” ¢
cunhado (Weatherley & Lipsky, 1977). Para os autores, a relativa autonomia do streel-
level burocrat em suas interacdes com o publico-alvo dos programas implementados
pelos burocratas ao nivel de rua os torna ndo apenas executores, mas “fazedores de
politica”. A discricionaridade desses atores ¢ uma marca da abordagem bottom-up.

No entanto, este modelo ndo ficou isento de criticas. As criticas principais
dizem respeito: ao controle e a flexibilidade na atuacdo dos bucrotas (Lotta, 2014;
Pires, 2009) e; a baixa legitimidade dos burocratas de nivel de rua na deciséo sobre o
desdobramento de determinada politica, uma vez que ndo sdo representantes eleitos
pelos cidaddos ou pelos individuos por eles designados (Prado, 2012). O excesso de
autonomia concedido aos burocratas poderia, portanto, resultar em um afastamento
entre a realidade da implementacdo e as propostas originais, potencialmente
resultando em uma falha no processo democratico na maneira como as politicas sao

executadas.

3 A primeira edigdo do livro é de 1980. Esta referéncia é de uma edigdo comemorativa expan-
dida.
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A medida em que os estudos de implementacdo foram se tornando mais
complexos, restou claro que a dicotomia entre as abordagens top down e bottom-up
ndo eram suficientes para explicar os fenémenos que, de fato, aconteciam durante 0s
processos de implementacdo de programas. Neste momento, surgem o0s estudos de
terceira geracdo que propdem uma sintese entre as duas abordagens (Matland, 1995).

No caso da educacéo, a pesquisa sobre implementacdo de politicas voltou o
seu olhar para o ambiente escolar, o processo de planejamento das aulas, o
engajamento em torno da proposta de mudanca e a capacidade de professores e
gestores escolares agirem em conformidade com a reforma educacional. Muitos séo
0s autores que analisam a implementac&o de politicas educacionais de modo a superar
a dicotomia entre as duas geracOes de estudos de implementacao (Bowe et al., 1992;
Cohen & Ball, 1999; Datnow & Castellano, 2000; Fullan, 2007; Spillane et al., 2002).

Stephen Ball se destaca entre esses estudiosos do tema. Para o autor, o fen6-
meno € mais complexo e é preciso:

Aceitar a complexidade desse fendbmeno implica considerar e levar em conta as

“diferentes culturas, historias, tradigdes e comunidades de pratica que coexistem nas

escolas”, a formacao dos professores, a constituicdo de seus discursos, o contexto

material onde as politicas sdo feitas, incluindo fatores emocionais, como “o choque
de personalidade, a dedicagdo e o empenho, a ambicdo e a estafa, 0 humor e o0s

momentos de cinismo e de frustracdo”, muitas vezes ignorados (ou silenciados) pelos
estudos de implementacéo. (Ball et al., 2021, p. 16-17).

O autor, portanto, defende que uma politica ndo é meramente implementada,
que, na verdade, ela passa por uma atuacdo ou encenacdo*. Ball explora as diferentes
maneiras por meio das quais as politicas sao “interpretadas, traduzidas, reconstruidas
e refeitas nas escolas, coletando evidéncias de que, por vezes, algumas colidem ou se
sobrepdem, produzindo contradi¢Ges, incoeréncias ou confusdo” (Rosa, 2019, p.8).
Nao se trata de conceber a politica como algo realizado de “cima para baixo” ou
“debaixo para cima”, mas de compreender que, no contexto escolar, a reforma

educacional proposta tende a ser “encenada”.

* Trata-se de um termo de dificil transposi¢do para o portugués. Os tradutores da obra Como
a escolas fazem politica, reconhecem tal dificuldade e afirmam que o termo serve para “indi-
car que as politicas sdo interpretadas e materializadas de diferentes formas” (Ball et al., 2021,
p- 12). Assim, os professores tém o controle do processo e ndo sao meros implementa- dores
da politica.
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Tendo em vista 0 exposto, pode parecer em um primeiro momento que o
trabalho de Ball ndo contribui para a pesquisa de implementacdo de politicas
educacio-nais, uma vez que o0 autor rejeita a ideia de que as politicas sdo
implementadas de forma linear e racional. No entanto, ao analisar a obra do autor fica
evidente que ele propde uma outra abordagem para a investigagdo do tema, nesta sua
proposta o contexto da pratica é alcado a uma posicdo de destaque na compreensao
de como as politicas educacionais se comportam na realidade. O préprio nome da obra
que traz os conceitos apresentados “Como as escolas fazem as politicas” demonstra a
clara nocdo de que é na escola e na préatica docente que a politica se concretiza. O que
0 autor vislumbra é:

Construir um mosaico em cujas frestas perscruta possiveis sentidos. Mas tais sentidos

s0 podem ser interpretados com o auxilio de aportes (conceituais, ontoldgicos,

epistemoldgicos, metodolégicos) que, tomando emprestada uma expressdo de Michel
Foucault, 0 autor chama de “caixa de ferramentas” (Rosa, 2019, p. 9).

Assim sendo, entendemos que o dispositivo heuristico elaborado por Ball — e
descrito a seguir — convergiu organicamente para compor a caixa de ferramentas
utilizadas no desenvolvimento desta pesquisa, ainda que ajustes e modificacOes
tenham sido necessarios para adequar a linguagem utilizada por Ball aos demais textos
sobre implementacéo de politica educacional®.

1.2 O ciclo da politica de Stephen Ball

A abordagem do ciclo de politicas (policy cycle approach) de Stephen Ball
estd presente em indmeros estudos de politicas educacionais (Dias, 2007; Lopes,
2004; Mainardes, 2006; Silva & Martins, 2020). Diferentemente dos pesquisadores

® Optamos na tese por utilizar a expressdo “implementagio” por ser a mais comum em todo
o referencial tedrico adotado na pesquisa. Ainda que o dispositivo heuristico definido por Ball
seja o alicerce conceitual do trabalho, defendemos que a utilizacdo do termo implementacgao
como as atividades que compdem o momento da pratica, tem mais convergéncia com os de-
mais autores utilizados na pesquisa.
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educacionais que optam por uma analise estadocéntrica - em que had um grande
controle sobre os significados que sdo atribuidos as politicas educacionais dentro da
escola - no esquema proposto por Ball a politica ndo se encerra quando da publicacdo
ou da publicizacdo de um texto legal ou documento normativo (Dias, 2007). Antes
disso, para o autor, o processo de formulacdo de texto, como no caso da Base Nacional
Comum Curricular, é o passo inicial de um ciclo que termina quando o professor
interpreta e ressignifica 0 documento. Como afirma Ball e Bowe (1992, p. 98), “textos
politicos ndo sdo fechados, os seus significados ndo sdo fixos nem claros, e a
transferéncia de sentidos de uma arena politica e de um contexto educacional para
outro esta sujeita a deslizes interpretativos e processos de contestacdo™®. Assim, uma
vez mais o0 autor reforca o carater subjetivo da implementacdo de uma politica
educacional, uma vez que esta estd sujeita a interpretacdes e, eventualmente,
contestacOes por parte dos agentes envolvidos na sua atuacao.

Para o autor, a politica acontece em trés etapas que ndo sdo lineares nem
sequenciais. Inicialmente, Ball e Bowe (1992), em um estudo sobre o processo de
implementacdo do curriculo nacional inglés no final dos anos 1980, propdem que o
ciclo seria composto de trés arenas: a politica proposta, a politica de fato e a politica
em uso. A “politica proposta” seria o desdobramento esperado da politica oficial. A
“politica de fato”, os textos politicos e legislativos que dao forma ao que foi proposto.
Por fim, a “politica em uso” se referiria ao processo de implementacdo que os
profissionais da ponta colocam em pratica (Mainardes, 2006).

Posteriormente, esse construto inicial foi aprimorado para torna-lo menos
rigido e restrito, o que levou ao aperfeicoamento da abordagem do ciclo de politicas.
No livro Reforming Education and Changing Schools: Case studies in policy
sociology, Bowe et al (1992) propdem uma estrutura continua formada por trés
contextos diferentes (influéncia, producdo de texto e pratica), conforme demonstra a
figura abaixo. Segundo os autores, a no¢do de um ciclo continuo de politicas busca
chamar a atencdo para o trabalho de recontextualizacdo de politicas que ocorre dentro
das escolas.

® Tradugdo nossa de “Policy texts are not closed, their meanings are neither fixed nor clear,
and the carry-over of meanings from one policy arena and one educational site to another is
subject to interpretational slippage and contestation”.
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Figura 1: Contextos da formulacdo de politicas

Contexto da
Producdo de
Texto

Contexto da
Influéncia

Contexto da Pratica

Fonte: Elaboracao propria com base em Bowe et al (1992)

O primeiro contexto € o da influéncia, momento em que a politica inicia e onde
os discursos sdo construidos. Nesse momento, ocorrem disputas entre as partes
interessadas influenciar a definicdo e os objetivos educacionais. As arenas de
influéncia sdo as estruturas dentro e fora do Governo, dos partidos politicos e do
processo legislativo. O contexto da influéncia tem uma relagdo simbiética e, muitas
vezes, problemética com o segundo contexto, o da producao de texto.

Enguanto a influéncia esta relacionada com a articulacdo de interesses e
ideologias, o contexto da producdo de texto € a representacdo da propria politica.
Nesse estagio, as politicas educacionais se materializam em documentos normativos,
como leis, regulamentos e portarias, encapsulando a visdo e 0s objetivos dos
formuladores de politicas naquele contexto especifico. E nesse estagio que se
estabelece o alicerce sobre o qual os desdobramentos da politica irdo assentar,
desencadeando uma série de eventos subsequentes que incluem a traducdo da politica
em praticas tangiveis dentro das escolas e das salas de aula. As respostas a esses textos
sempre terdo consequéncias reais. E essas consequéncias acontecem no contexto da
pratica (Bowe et al., 1992).

Segundo Ball e seus colaboradores, no contexto da pratica — o mais central
para esta pesquisa — a politica ndo € meramente recebida e implementada dentro dessa
arena, mas esta sujeita a interpreta¢des, sendo entdo “encenada” (Rosa, 2019). Para
0s autores, os profissionais ndo confrontam os textos das politicas como leitores
ingénuos, uma vez que eles trazem histdrias, experiéncias, valores e propositos

proprios, aléem de terem interesses diferentes em relacdo ao significado da politica.
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Um conjunto robusto de estudos empiricos demonstra que as politicas serdo
interpretadas de forma distinta de acordo as experiéncias, valores, conhecimentos dos
agentes implementadores (Coburn, 2001; Spillane et al., 2002; Stosich, 2015).
Entender, portanto, que esse processo de implementacdo ndo ocorre de maneira
uniforme tampouco linear é central, afinal as caracteristicas de cada profissional da
educacéo determinardo como ocorrera o processo de traducdo do texto da politica para
a realidade dentro da sala de aula.

A questdo mais fundamental aqui é que os formuladores de politicas ndo
podem controlar os significados de seus textos. Partes dos textos serdo rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal compreendidas e as respostas ainda
podem ser superficiais, etc. (Bowe et al., 1992). Além disso, mais uma vez, a
interpretacdo é uma questdo de disputa. Diferentes interpretacdes estardo em conflito,
visto que se relacionam com diferentes interesses. E possivel que uma ou outra
interpretacdo predomine, embora leituras desviantes ou minoritarias tenham
relevancia. Em outras palavras, para Ball, uma politica ndo estd "acabada" até que
individuos comecem de fato a pratica-la em determinado contexto.

Sobre este aspecto cabe mencionar, como bem pontua Andrade (2013), ainda
que os profissionais no chao da escola possam “rejeitar, selecionar, ignorar, etc." nem
toda ressignificacdo, reinterpretacdo ou recriacdo é bem-vinda. E certo que podem
haver ressignificacBes negativas, cujas consequéncias sdo nefastas. Um ponto que
deve ser acrescentado € o fato de que existe um limite que baliza a possibilidade de
ressignificacdo. Esse limite é posto pelo conjunto de mecanismos educacionais: como
as avaliacOes em larga escala, os livros didaticos e a propria formacéao dos professores.

Embora a abordagem do ciclo de politicas possa ser realizada em diferentes
situacBes de politicas publicas, ele é particularmente relevante para o estudo de
politicas curriculares. O estabelecimento de uma nova politica curricular nacional —
como a BNCC — parte de um contexto de discussdes, debates e influéncias em um
I6cus centralizado e restrito. Essas influéncias e discussdes culminam em um texto,
que, por sua vez, sera colocado em préatica por agentes que nem sempre participaram
dos contextos anteriores. Tem-se ai um dos principais desafios quando se pensa em

politica curricular: garantir que aquilo que foi estabelecido e pactuado como o
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conjunto fundamental de conhecimento seja aceito, recebido e realizado pelo
professor.

Apos criticas sobre a limitacdo do modelo, Ball (1995) expandiu o ciclo de
politicas publicas e acrescentou outros dois contextos: o dos resultados (efeitos) e o
da estratégia politica. Segundo Mainardes e Stremel (2015), o contexto de resultados
ou efeitos se preocupa com questdes de justica, igualdade e liberdade individual. Para
0s autores, a ideia de que as politicas tém efeitos, e ndo apenas resultados, & mais
apropriada. No contexto dos efeitos, as politicas sdo analisadas em termos do seu
impacto e interacfes com outras desigualdades existentes. O contexto da estratégia
politica, por sua vez, identifica um conjunto de atividades sociais e politicas
necessarias para lidar com as desigualdades decorrentes da politica analisada
(Mainardes, 2006).

Assim como na pesquisa de Looney (2004), Cortinaz (2019) e Takeuti (2021)
iremos nos deter ao ciclo tripartite tal qual originalmente proposto por Ball e
colaboradores. Dessa forma, o préximo capitulo abordara os contextos da influéncia
e da producéo de texto, momento em que a discussao sobre a existéncia da Base surge
no debate e entra na agenda politica, se tornando um texto normativo. O capitulo 4
analisard a chegada do documento até as escolas e de que maneira os professores

percebem essa inovacao curricular e seus desdobramentos.

1.3 Adocao de curriculos e reformas curriculares

Antes de prosseguirmos com a apresentacdo dos fundamentos teéricos nos
quais a presente tese se assenta, devemos discorrer sobre os conceitos de “curriculo”,
“politica curricular” e “padrdes ou referenciais curriculares”. Durante a elaboragdo
desta pesquisa, notamos que curriculos, padrbes curriculares e curriculo nacional
compdem aquilo a que chamamos de politica curricular. Segundo Sacristan (2000, p.
109), “politica curricular ¢ toda aquela decisdo ou condicionamento dos contetdos e
da prética do desenvolvimento do curriculo a partir das instancias de decisdo politica
¢ administrativa, estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular”. Evidencia-
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se assim que o curriculo €, antes de mais nada, uma decisdo politica e administrativa
que ird coordenar e articular toda a organizacdo da educacao.

As defini¢des sobre o que é um curriculo sdo diversas e ndo parece haver um
consenso sobre o grau de abrangéncia e especificidade que um curriculo deve ter.
Beyer e Liston (1996, p. 15) o definem como “a peca central da atividade
educacional”. Da mesma forma, Carrilho Ribeiro (1999, p. 89) afirma que o curriculo
¢ o “cerne de qualquer sistema educativo, na sua qualidade de proposta de ensino e de
aprendizagem para a geragdo que percorre esse sistema”. O que ambas as defini¢des
apontam é que o curriculo tem um papel central em um sistema educativo, que
estabelece aquilo que deve ser ensinado e aprendido pelos estudantes contemplados
por determinado curriculo.

Evocando, mais uma vez, os sujeitos do curriculo como sendo os estudantes,
Pacheco (2005, p. 87 ) faz a seguinte asseveracao:

Jonh Franklin Bobbitt — autor da obra The curriculum, que é unanimemente

referenciada como a que inicia os estudos especializados no campo h& quase um

século — referia-se assim ao significado latino da palavra, j& tornado banal nas
instituicdes escolares do seu tempo: quando aplicado & educagdo, «o curriculo
consiste na série de coisas que as criangas e 0S jovens devem experimentar para
desenvolverem capacidades para fazerem as coisas bem feitas, que preencham os

afazeres da vida adulta, e para serem, em todos 0s aspectos, 0 que os adultos devem
ser» (Bobbit, 1918/2004, 74).

E certo que a definicéo de curriculo depende do contexto, mas pode-se afirmar
que se trata de um “plano de aprendizagem” (Van den Akker, 2006), ou seja, € um
conjunto de diretrizes sobre o que os alunos devem aprender e o que deve ser ensinado
no sistema educacional.

Como Yates e Grumet (2011) identificam, curriculo € um termo ambiguo, uma
vez que abrange diferentes tipos de enfoque. Segundo Damido (2023) ha: (i) o
curriculo expresso (declaracdes politicas, documentos oficiais, etc.); (ii) o curriculo

oculto’ (interacbes espontdneas em que o0s decisores/educadores tém pouca

" Ainda para Damido (2023), os curriculos expresso e oculto podem coexistir de forma
convergente ou divergente. Perrenoud (1995) apresenta que “(...) o curriculo escondido (...)
pelo préprio facto de ser escondido, ndo se incarna nas declaragdes de inten¢bes, no material
de ensino, nos modos de trabalho escolar ou na avaliagdo (...) ndo € possivel fazer com que
todas as praticas observaveis numa turma fossem, mesmo quando estdo sob o controlo do
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consciéncia); (iii) o curriculo propositivo (aquele proposto por editoras, grupos de
interesse e instituicdes sem capacidade legal de fazer propostas educativas); (iv) o
curriculo formal (planejamento, desenvolvimento e avaliacbes educacionais
obrigatérias) e ndo formal (atividades de carater facultativo, como eventos, datas
civicas e eventos esportivos) e, por fim, (v) o curriculo que se pratica, que, por sua
vez, se divide em duas ac¢des distintas: aquilo que se ensina (confluéncia de todos 0s
curriculos mencionados acima, que se materializa nas decisbes e acgdes dos
educadores) e aquilo que se aprende (aquisi¢fes que acontecem a partir do curriculo
que se ensina).

Ainda que o termo seja ambiguo, € preciso diferenciar curriculo dos padrdes
curriculares. Segundo O’Connor (2014), no ambito das discussdes sobre os common
core state standards nos Estados Unidos, uma clara demarcacdo foi feita entre
curriculo e padrdes curriculares. Enguanto estes — da mesma maneira que os curriculos
nacionais — sao definidos em ambito federal e ttm uma preocupacao em garantir certa
padronizacdo daquilo que é ensinado em diferentes estados com vistas a equidade, o
curriculo tem caréater local e esté alinhado aquilo que o professor ensina.

Em muitos paises, como é o caso do Brasil, 0s curriculos estaduais sdo
desdobramentos mais detalhados daquilo que € estabelecido nos padrdes curriculares.
N&o raro, os documentos oficiais sobre a BNCC afirmam que o documento ndo € um
curriculo, mas sim uma referéncia obrigatoria que estabelece os objetivos que se
espera alcancar, enquanto o curriculo definiria como alcancar esses objetivos. Ainda
que a BNCC ndo seja um curriculo de facto — uma vez que os curriculos locais foram
idealizados a partir da Base — é inegavel que ela tem, em teoria, 0 conddo de
estabelecer o que os alunos da educacgéo basica irdo aprender em cada ano e etapa da
educacdo basica.

O curriculo tem carater transitdrio e esta em constante revisdo para atender as
mudancas sociais, politicas e econdmicas pelas quais as sociedades passam. Segundo

Young (2013), o propésito do curriculo, em uma sociedade moderna, é transmitir o

professor, exclusivamente orientadas para as aprendizagens que revelam o curriculo formal.
Algumas destas praticas ndo produzem nenhuns efeitos formativos, outras tém um efeito
perverso (Boudon, 1977) e geram aprendizagens alheias ao projecto didactico do professor.
Neste caso fala-se muitas vezes de um curriculo escondido.”
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conhecimento do passado e permitir que a proxima geracao crie conhecimento a partir
do existente atualmente, pois € assim que as sociedades evoluem e os humanos se
desenvolvem.

A tipologia apresentada por Damido (2023) quanto a abrangéncia e articulacéo
de diferentes niveis curriculares organiza e condensa as defini¢des ja apresentadas.
Para a autora, 0s trés niveis — macro, meso e micro — devem ser articulados, conforme

apresenta a figura abaixo:

Figura 2: Niveis curriculares
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Fonte: Elaboracéo propria com base em Damido (2023)

O debate curricular ganha momentum quando a educacao passa a ser um direito
de todos e ndo apenas de uma minoria, tornando-se necessario garantir que todos os
alunos — independentemente de sua origem e formacdo - tenham oS mesmos
conhecimentos e oportunidades de aprendizado (Leite et al., 2020). E esse o
argumento que, muitas vezes, justifica a padronizacao daquilo que é ensinado em sala
de aula. Para Porter (1988), uma justificativa para o estabelecimento de padrdes
curriculares € a maximizacao da probabilidade de que um bom ensino seja ofertado e

que o contelido seja valioso a todos os alunos.
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O problema desse argumento, de acordo com o préprio autor, € que néo existe
consenso em relagdo a esse “conhecimento valioso”, menos ainda sobre o que seria o
“bom ensino” (Porter, 1988, p. 6).

Em diferentes paises, essa padronizagdo curricular acontece por meio do
estabelecimento de um curriculo nacional. Idealmente, um curriculo nacional deve
limitar-se aos conceitos-chave das disciplinas centrais e ser elaborado em estreita
colaboracdo com os especialistas de cada assunto. Esse limite é o que garante
autonomia as escolas e aos professores, a0 mesmo tempo que assegura uma base de
conhecimento comum a todos os alunos independentemente de onde eles estejam
(Young, 2013).

Ainda que se possa esperar que um curriculo nacional ndo ultrapasse as
diretrizes nucleares em relacdo ao que é central para o estudante em cada etapa
educacional, Lopes (2003) reforca que um texto curricular €, antes de tudo, a definicéo
de préaticas pedagdgicas que refletem um projeto politico-social. A visdo de que a
politica curricular de um pais representa escolhas politicas, culturais, sociais e
econdmicas € corroborada por muitos pesquisadores do campo da teoria curricular
(Apple, 1993, 2019; Arroyo, 2013). Assim, nas palavras de Arroyo (2013), o curriculo
é um territério em disputa. Aquilo gque sera ensinado e deixado de fora é definido por
um documento que, na sua fase de elaboracdo, passa por disputas envolvendo
diferentes atores e interesses e ideologias conflitantes.

Apple (1993) defende que o curriculo nacional nada mais é do que o controle
politico — realizado pela elite dominante — sobre o conhecimento. Esse controle tem
como objetivo garantir padrdes e referéncias para que avaliagbes em larga escala
possam acontecer, permitindo um "ranqueamento” de escolas e alunos de modo que
as forcas do mercado atuem premiando as instituicbes e estudantes de melhor
desempenho. Lopes e Macedo (2021, p.4) corroboraram a visao de Apple, ao afirmar
que curriculos nacionais tendem a reduzir os curriculos a ‘“gestdo do bindmio
objetivos-avaliacao".

Para as autoras, é fundamental questionar a "logica centralizadora do
curriculo™ e os vinculos entre a qualidade educacional e os resultados das avaliaces
educacionais. O debate, segundo elas, deveria migrar para a superagdo do hiato entre

formulacdo e praticas curriculares, que Stephen Ball preconiza ha anos como algo a
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ser estudado nas politicas educacionais. Como a capacidade de implementacéo de uma
politica curricular depende, em Gltima instancia, de cada escola, o trabalho realizado
pelos professores em sala de aula ndo pode ser dissociado da producéo de documentos
curriculares.

Cortinaz (2019), ao discorrer sobre o conhecimento escolar e a politica
curricular, afirma que compreender o curriculo é entender o que acontece nas escolas.
Por essa razo, o curriculo deve trazer o “conhecimento poderoso” (Young, 2007),
por conhecimento poderoso entende-se o:

Esse conceito ndo se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o

legitima, embora ambas sejam questfes importantes, mas refere-se ao que o

conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explicacdes confiaveis ou

novas formas de se pensar a respeito do mundo. (...) Também € isso que os pais
esperam, mesmo que as vezes inconscientemente, ao fazerem sacrificios para manter
seus filhos na escola. Esperam que eles adquiram o conhecimento poderoso, que ndo

é disponivel em casa. O conhecimento poderoso nas sociedades modernas, no sentido

em que usei o termo, é, cada vez mais, o conhecimento especializado. Assim, as

escolas acabam precisando de professores com esse conhecimento especializado.

Além disso, se o objetivo das escolas é “transmitir conhecimento poderoso”, as

relacbes professor-aluno acabam tendo caracteristicas especificas em virtude desse
objetivo (Young, 2007, p. 1294).

Vimos aqui, especialmente com Young, que o curriculo ndo é um campo
neutro. Ele é marcado por disputas, epistemologias e visdes de mundo. No entanto,
em busca de uma equidade social e educacional, reconhecemos que 0 acesso ao
conhecimento poderoso parece ser um possivel caminho para garantir aos estudantes
um conhecimento que eles ndo teriam outro lugar para adquiri-lo, sendo na escola. Se
a politica curricular é, de fato, um campo em disputa, em que forcas politicas, sociais
e econdmicas buscam influenciar ndo apenas o que é ensinado, mas o resultado desta
acdo, por meio de avaliacbes em larga escala e indicadores de resultados, o que
significa uma reforma curricular?

Nos anos recentes, diferentes paises tém empreendido reformas curriculares
com o objetivo de desenvolver curriculos nacionais (Louzano, 2014). Um dos

primeiros paises a engendrar tal reforma foi a Inglaterra no final dos anos 19808, sob

8 A reforma do curriculo inglés adveio na esteira da publicagdo do Education Reform Act
(ERA), de 1988. Segundo Prado (2012), essa reforma se centrou na defini¢do de um curriculo
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0 argumento de "uniformizar as competéncias e contetdos a serem dominados pelos
estudantes em cada uma das séries do ensino” (Prado, 2014, p. 266). Desde entdo,
paises como Portugal, Estados Unidos, Australia, Egito e China dedicaram recursos
significativos a reforma curricular em larga escala.

Ainda que cada nacdo tenha sua propria trajetéria no empreendimento de uma
reforma curricular, alguns padrdes podem ser observados em diferentes paises, como
a énfase no bem-estar, a capacidade do aluno de resolver problemas e navegar em um
mundo incerto. Para Gouédard et al. (2020), as diferencas do processo de reforma
curricular em cada pais residem na interacdo das influéncias globais e locais. Por um
lado, a reforma curricular € uma questdo nacional, uma vez que se espera que defina
as competéncias consideradas mais valiosas para determinada sociedade se preparar
para o futuro. Por outro, essas reformas sdo, muitas vezes, influenciadas por
tendéncias internacionais, como a globalizacdo e as avaliacdes internacionais. A
reforma curricular €, portanto, uma intersecgédo entre essas forgas.

A teoria da mudanca subjacente a maioria das reformas € que, se as politicas
publicas oferecessem orientacfes de ensino mais consistentes aos professores e
diretores e, se as reformas curriculares estivessem atreladas a formacdo de
professores, avaliacdo, materiais didaticos e outros insumos, haveria uma melhora do
ensino e aprendizagem em sala de aula (Gouédard et al., 2020; Porter, 1988). No
entanto, ainda que reformas curriculares tenham ocorrido — e sigam acontecendo - em
diversos paises nas Gltimas décadas, a literatura analisada aponta para um desafio
comum entre as diferentes iniciativas, independentemente da localizacdo: a
implementacdo local (Coburn, 2001; Desimone, 2002; Fullan, 2007; Park & Sung,
2013; Spillane, 2000; Stosich, 2015).

Como as reformas curriculares tém um elevado custo de oportunidade, em
razdo do tempo e do esforco empreendidos para que a politica se concretize, é
fundamental que haja uma justificativa contundente sobre o porqué da mudanca e
quais sdo os objetivos esperados com essa reforma curricular. Segundo Priestley e
Biesta (2013), existem pelo menos quatro objetivos subjacentes as reformas que sao

comuns entre os diferentes paises.

nacional obrigatorio para todas as escolas publicas, um sistema nacional de avaliacdo da
aprendizagem e a progressiva descentralizacdo financeira e administrativa da gestéo escolar.
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O primeiro defende que o curriculo tenha um papel mais pujante em influenciar
e melhorar a préatica dos professores em sala de aula e, portanto, melhorar a qualidade
educacional. Autores que defendem esse argumento, como Cohen e Ball (1999) e
Kauffman et al. (2002), argumentam que apenas alguns professores respondem bem
a diretrizes curriculares mais soltas, uma vez que, quanto menos especificas forem as
politicas e intervengdes de ensino, maior a chance de elas serem improvisadas ou, até
mesmo, ignoradas. Segundo os defensores dessa linha de argumentacdo, na maioria
dos casos, a pouca orientacdo dos formuladores de politicas publicas ndo promove a
autonomia ou a criatividade dos atores, mas gera pouca aprendizagem e um
desempenho mediocre (Kauffman et al., 2002). Tal preocupacdo com a qualidade
educacional foi 0 que motivou a adogdo dos common core nos Estados Unidos a partir
de 2010.

O segundo objetivo defende que o curriculo deve ndo apenas melhorar a
qualidade do ensino, mas atender as necessidades de diferentes alunos, ou seja,
fomentar a equidade. Nesses casos, a reforma curricular atuaria como uma resposta as
iniquidades existentes, buscando, garantir maior equidade nos resultados
educacionais. O papel do curriculo como indutor da equidade foi um dos motivos que
justificou a adogdo da BNCC no Brasil. Segundo o documento da Base (Brasil, 2018,
p. 15):

“No Brasil, um pais caracterizado [...] por profundas desigualdades sociais, os

sistemas e redes de ensino devem construir curriculos, [...] que considerem as

necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes [...] a BNCC explicita
as aprendizagens essenciais que todos o0s estudantes devem desenvolver e expressa,

portanto, a igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser
consideradas e atendidas”.

Priestley e Biesta (2013), Honig e Hatch (2004) e Oates (2011) defendem que
0 terceiro objetivo da uma reforma curricular é o fortalecimento da coeréncia dos
diferentes documentos curriculares de um sistema educacional. O esforco de evitar o
excesso de conteudos e sua fragmentacéo passa pela adogdo de um curriculo nacional
sistémico, em gue redundancias sdo evitadas, uma vez que existe apenas um curriculo
no nivel nacional, influenciando os curriculos locais. Ainda no caso da adocdo dos
common core nos Estados Unidos, Porter et al (2011) defendem que, especificamente

no caso de matematica, os padrdes curriculares (math standards) eram mais
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focalizado do que os padrées estaduais vigentes antes do common core, que sofriam
do problema de “uma milha de largura e uma polegada de profundidade®”.

Assim, observou-se a preocupacdo que muitas das reformas curriculares,
sobretudo as que migram para um padrdo de curriculo nacional ou diretrizes
curriculares mais focalizadas, tém em garantir maior coesdo e coeréncia de todo o
sistema educacional.

Por fim, o quarto objetivo preconiza que o curriculo seja relevante ao estudante
do século XXI, que provavelmente encontrard um futuro cheio de incertezas. A
constru¢do do curriculo nacional australiano a partir de 2012 tem, entre outros
objetivos, a proposta de oferecer aos estudantes um conjunto de conhecimentos,
competéncias mais adaptaveis a um mundo em profunda transformacdo (Santos &
Zan, 2022). Como sera apresentado a seguir, a adaptacao do curriculo para os desafios
do século XXI é uma das justificativas para um curriculo baseado em competéncias.

Alguns estudiosos do tema defendem que essa visdo de curriculo do futuro,
COMo uma resposta as incertezas do mundo moderno, é problematica, uma vez que 0s
curriculos ndo devem ser vistos como algo puramente instrumental, mas que seja
baseado em conhecimentos que dialoguem com o passado, o presente e o futuro (Silva
& Fernandes, 2019; Damido, 2019; Silva et al., 2022; Young, 2008).

No capitulo 2, ao apresentar as estruturas filoséficas e tedricas nas quais a
BNCC se alicerca, abordaremos o debate em torno do curriculo baseado em
competéncias e o papel das organizacgdes internacionais como forca motriz desse
topico.

A seccéo a seguir continua o debate sobre reformas curriculares, mas, desta

vez, colocando o professor e as escolas no centro da discussao.

® Do original em inglés: “A mile wide and an inch deep”. Evidenciando que os padrdes bus-
cavam cobrir uma variedade de conteudos, sem o aprofundamento necessario para garantir a
aprendizagem.
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1.4 Percepciao, construcio de sentido e decisées: o professor no contexto

de implementacio de reformas educacionais

O referencial tedrico no qual se alicerca esta pesquisa parte do dispositivo
heuristico criado por Stephen Ball. Esta escolha, como ja mencionado, se justifica
tanto porque o ferramental oferece um ponto de partida para analise de politicas
educacionais (e curriculares) e também porgue apresenta uma estrutura conceitual que
ajuda o pesquisador, assim como o formulador da politica, na compreenséo de que €
no contexto da pratica que a politica serd interpretada e recriada. O ciclo da politica
de Ball auxiliou na defini¢do do contexto de andlise desta tese, cujo foco é o contexto
da pratica, momento em que a politica é efetivamente implementada.

As abordagens de anélise da implementacdo de uma politica evoluiram desde
que a etapa da implementacao passou a ter maior foco de atencdo dos pesquisadores
da area. Nesta secdo, apresentamos 0s aspectos relacionados a implementacdo de
reformas educacionais?® tendo em conta a centralidade do professor neste processo. O
percurso investigativo e metodoldgico no qual se assenta a construcdo da
fundamentacao tedrica também esté alicercado no modelo proposto por Fullan (2007),
em que a mudanca educacional é vista como um processo complexo que envolve
profundas transformacg6es na educacéo.

S&o muitos os aspectos que determinam o processo implementacdo de uma
reforma educacional. Fullan (2007) os organiza em torno de trés categorias: (i) as
caracteristicas da mudanca; (ii) as caracteristicas locais; e (iii) os fatores externos,

conforme apontado na figura 3.

10 Notamos que a bibliografia consultada trata do tema “reforma curricular” como uma espé-
cie dentro de um conceito mais abrangente que ¢ o da “reforma educacional”. Isto ¢, reformas
ou mudangas educacionais geralmente t€m objetivos mais especificos, podendo acarretar uma
mudanga curricular, uma nova politica de formacao de professores, entre outros. Por essa
razao, utilizamos nesta tese as expressoes “reforma curricular”, “reforma educacional”, “mu-
danga educacional”, “inovag¢ao curricular” de forma intercambiével, sempre tal como verifi-
cado em inumeros estudos que compde a base tedrica fundamental sobre mudanga educacio-

nal utilizada nesta pesquisa (Fullan, 2007; Hargreaves, 2001; M. Huberman, 1988).
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Figura 3: Fatores que afetam a implementacdo de reformas educacionais
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Fonte: Elaboragdo prépria com base em Fullan (2007)

Primeiramente, as caracteristicas da mudanca educacional dizem respeito a sua
necessidade, complexidade, clareza e qualidade. Esses elementos devem ser
compreendidos porque levantam questdes sobre a qualidade das inovacgdes por meio
de programas e politicas educacionais, 0 que € crucial para entender 0s motivos que
podem dificultar a execucao esperada dessas iniciativas. Sendo assim, a “necessidade”
busca avaliar se a mudanca proposta estd no rol de prioridades dos agentes
educacionais, pois uma acdo vista como necessaria tende a aumentar o nivel de
esforco empreendido para que a inovacgdo gere resultados. As “caracteristicas locais”,
por sua vez, se relacionam ao distrito escolar, a comunidade na qual a reforma se
insere, ao diretor e aos professores e sdo as condigoes sociais necessarias para a
mudanca. Por fim, os “fatores externos” tém relacdo com o governo e outras agéncias
que dao suporte a implementacado de politicas educacionais. No Brasil, isso significa'?
0 Ministério da Educacdo (e suas autarquias e entidades vinculadas) e as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo. De forma esquematica, os fatores acima se

articulam da conforme demonstrado na figura 3.

11 Além das organizagdes governamentais, Fullan (2009) fala ainda do papel dos centros de
pesquisa, das fundagdes filantropicas, das universidades e de outros parceiros externos na
implementag¢do de reformas educacionais.
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Neste capitulo, partimos da definicdo de Fullan (2007), mas adaptamos o
constructo tedrico do autor para a realidade desta pesquisa. Para isso nos detivemos a
dois aspectos do modelo: as caracteristicas da mudanca (e seus desdobramentos no
ambiente escolar) e as caracteristicas locais.

No primeiro aspecto, que tange as caracteristicas da prépria mudanca, fizemos
algumas modificacdes para adequar o referencial tedrico da pesquisa aos objetivos
desta tese. Desse modo, analisamos a literatura sobre trés aspectos cognitivos
relacionados ao processo de reforma educacional, a saber: as crencas e atitudes dos
docentes em relagdo a mudanca proposta, ou seja, suas percepg¢des; o processo de
construcao de sentido dessa mudanca e, por fim, as decisdes tomadas no &mbito da
reforma. Para que a analise do processo de implementacdo de uma reforma
educacional esteja completa, € crucial partir da percepcdo que o0s professores,
enguanto agentes implementadores, tém da nova politica.

Finalizada a analise de como uma reforma educacional é percebida, construida
e incluida no processo decisério do professor, queremos saber de que forma essas
reformas e mudancas propostas influenciam a pratica docente. Buscamos com este
topico analisar o que a literatura informa sobre como reformas educacionais alteram
a pratica pedagogica e o ambiente escolar.

Por fim, os aspectos “caracteristicas locais” e “fatores externos” do modelo de
Fullan foram aglutinados, a fim de apresentarmos os principais fatores — dentro e fora
da escola — que determinam a efetiva implementacdo de uma nova politica
educacional. Com essa andlise, busca-se evidenciar o papel que a lideranca escolar
tem na conducdo da mudanca dentro do ambiente escolar e a centralidade das
formacdes continuadas e dos materiais para que o professor e a escola tenham
condicOes de adotar um novo referencial curricular em suas préaticas pedagogicas.

A implementacdo de uma reforma educacional € um processo subjetivo em que
professores constroem significados especiais a partir das mudancas vividas (Fullan,
2007). Assim como Bergmark & Hansson (2021); Coburn (2001); Mérz &
Kelchtermans (2013); e Spillane et al. (2002) defendemos que o processo de
implementacdo de qualquer reforma educacional depende de como os professores
incorporam e adotam essa nova politica em sua pratica docente. Ao percorrer o

caminho légico da mudanca posta até a sala de aula, nos deparamos com as crencas,
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os valores, as decisdes e a construcdo de sentido que todos os professores realizam no
seu dia a dia escolar. Tais aspectos desempenham o papel de ligar a proposta de
reforma ao atingimento dos resultados educacionais esperados, perpassando a
mudanca nas praticas docentes. De forma esquematica, o processo descrito acima se

estrutura no seguinte constructo:

Figura 4: Teoria causal da reforma educacional, considerando os aspectos cognitivos e
comportamentais dos professores
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Fonte: Elaboracao propria

Conforme argumentado por Powell & Anderson (2002), a implementacao de
materiais curriculares envolve uma profunda transformacdo nas crengas, no
conhecimento e na préatica do professor em relacdo ao seu método de ensino. E a
interacdo desses trés elementos com o processo de reforma curricular que determina
0 que realmente ocorre na sala de aula. Portanto, compreender como se desenrola o
processo de construcdo de sentido e tomada de decisdo por parte dos professores —
especialmente em contextos de reformas educacionais e, mais especificamente,
durante a implementacdo de novos curriculos - é central para avaliar se a mudanca

proposta alcanga os resultados desejados.
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1.4.1 Percepc¢do docente em contexto de reforma educacional

Que os professores interpretam, adaptam e até transformam as reformas
educacionais que chegam ate eles ja foi apresentado nas sec¢des anteriores (Cohen &
Ball, 1990; Weatherley & Lipsky, 1977). Certamente trata-se de um insight
importante, mas tdo necessario quanto entender que reformas educacionais passam
por modificacbes no ambiente escolar € compreender como essas interpretacdes,
adaptacOes e decisdes ocorrem (Coburn, 2001). Assim, analisar como o0s professores
entendem a reforma curricular é, em ultimo caso, entender a propria reforma (Mérz &
Kelchtermans, 2013).

A percepcao dos professores em relacéo a reforma educacional € um elemento-
chave para compreender como o0s docentes interpretam a mudanga proposta,
especialmente se a mudanca for a introdugdo de novos referencias curriculares, cujos
docentes sdo 0s principais responsaveis por orquestrar 0 que esta previsto no
documento dentro de sala de aula. Rosa (2019) aponta que o trabalho de Stephen Ball
é inédito por varias razdes, uma delas refere-se a sua proposta de examinar como
escolas conduzem e lidam com seus conflitos e contradi¢cdes. Portanto, o autor
privilegia as analises que, metodologicamente, comecem por “conhecer a percepgao
dos individuos sobre o que eles podem, devem ou precisam fazer para lidar com os
outros dentro das circunstancias em que se encontram” (Ball, 2012, p. 3, tradugéo
nossa). Sendo assim, e seguindo as pistas deixadas por Ball (2012), iniciamos 0
referencial tedrico desta tese trazendo a nocdo de “percep¢do” como categoria de
analise, pois, a partir dela, se constroi o sentido da mudanca proposta, que influencia
as decisOes docentes no contexto de implementacdo de mudancgas educacionais.

Na literatura consultada, o conceito de percepcdo estd associado a nocao de
atitudes, definida como uma avaliacdo sumaria de um objeto psicolégico (Janik et al.,
2018). A teoria classica das atitudes compreende trés componentes: o cognitivo, o
comportamental e o afetivo. As percepcdes docentes em relacdo a uma reforma
curricular geralmente resultam da identidade profissional do professor e é sustentada
por um quadro interpretativo relacionado aos beneficios da reforma para os docentes
e seus alunos; suas experiéncias anteriores; a disciplina que ensinam e aos aspectos

emocionais acarretados pela reforma (Véahasantanen & Etelapelto, 2011).
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E certo que a percepcdo dos professores em momentos de mudangas
curriculares é um elemento chave para compreender como se desdobrara o processo
de implementacdo. Desse modo, uma atitude positiva ou negativa em relacdo a
reforma proposta tende a aumentar ou reduzir o engajamento dos docentes com as a
politica. Os motivos que levam a uma percepcao negativa sdo diversos e tém relacéo
com a propria natureza da mudanca (Achinstein & Ogawa, 2006; G. Costa, 2022;
Gitlin & Margonis, 1995), com o processo de implementacédo (Stosich, 2015) ou com
as caracteristicas dos docentes (crencas, valores, experiéncia, emoc¢es, autoimagem,
etc.) (Hargreaves, 2001; Mérz & Kelchtermans, 2013; Spillane, 2000).

Os docentes, por vezes, adotam uma atitude negativa em relacdo as mudancas
propostas, movidos por consideracdes de bom-senso. Nesses cenarios, os professores
expressam preocupacdes relacionadas a sua autoridade na tomada de decisdes sobre
as alteracdes no ambiente escolar e ao aumento da carga de trabalho decorrente de
inovacOes educacionais. A percepcao de que as mudancas sugeridas podem resultar
em um aumento na carga de trabalho e na reducdo de sua autonomia cria uma
resisténcia que ndo pode ser atribuida simplesmente a perspectiva tradicional de que
essa reacdo decorre de uma atitude conservadora que tende a obstruir a reforma.
Nestes casos, 0 que acontece é uma interpretacdo dos professores de que as mudancas
propostas podem ndo cumprir as promessas de beneficios feitas pelos formuladores
da politica (Gitlin & Margonis, 1995).

Além da questdo do bom-senso, outros pesquisadores defendem que a
relutdncia a uma reforma educacional por parte dos professores decorre de uma
“resisténcia de principios” (Achinstein & Ogawa, 2006, p. 32). Nesses casos, a
resisténcia em agir de acordo com o que prop8e a reforma € motivada por um
comprometimento genuino de como fazer justica a educacdo dos alunos. Ou seja, 0s
professores se comprometem com a disciplina ministrada e com os estudantes a ponto
de conseguirem justificar a ndo adesédo a reforma curricular com base em argumentos
claros, racionais. Nesses casos, 0s professores tém um papel de filtrar as mensagens
que recebem: protegem os estudantes das mudancas educacionais recorrentes que
geram instabilidade no percurso pedagdgico e viabilizam um itinerario académico

sem interrupgdes e descontinuidades.

44



Um terceiro fator que leva a resisténcia a mudanca tem relacdo com a baixa
legitimidade de algumas intervencdes educacionais. Costa (2022), em seu estudo
empirico conclui que, na realidade do Distrito Federal do Brasil, a resisténcia a Base
Nacional Comum Curricular ndo advém daquilo que esta propriamente escrito no
texto normativo, mas sim do fato de que o curriculo vigente antes da reforma
curricular acarretada pela Base tinha um forte componente de participagéo coletiva,
com a mobilizagdo dos profissionais da educacdo do DF que: “trabalharam
continuamente, em um esforco colaborativo, democratico, plural, heterogéneo e
conflituoso que envolveu gestores pedagdgicos, professores, estudantes,
coordenadores” (Costa, 2022, p. 96). Este aspecto aparece também na pesquisa
“Avaliacdo e Monitoramento da Implementacdo da BNCC”, realizada pelo Ministério
da Educacdo (MEC), em parceria com o Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da
Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF), em um estudo
quantitativo junto a professores, diretores escolares e gestores das Secretarias de
Educacdo foi observada forte correlacdo entre a participacdo dos professores no
processo de implementacdo da politica e a percepcdo sobre o impacto da mesma
(MEC, 2021). Assim, dados empiricos obtidos junto a professores tém corroborado a
tese de que a participacdo docente é um fator relevante para a percepcao positiva sobre
a politica proposta.

As trés hipoteses de situacfes que podem gerar uma percep¢ao negativa ou
uma resisténcia a mudanca, a saber: aumento da carga de trabalho; mudanca de rumos
na aprendizagem do aluno; e baixa legitimidade da reforma estdo relacionadas a
prépria natureza da politica. So, portanto, aspectos contidos no desenho da politica
educacional que podem, em determinados casos, gerar uma percep¢ao negativa nos
professores, culminando em uma barreira a sua implementacdo. Entendendo que
qualquer reforma educacional — e aqui cabe uma mencéo especial as curriculares —
com o0 objetivo de transformar o aprendizado dos alunos passa pelo crivo dos
professores, € fundamental que na sua fase de formulacdo sejam contemplados
mecanismos que possam mitigar resisténcias e que gerem percepcdes positivas quanto
a necessidade, clareza e aplicabilidade da reforma proposta (Fullan, 2007).

Outra etapa que pode alterar a resisténcia a inovagdo proposta é na fase da

implementacdo, que é quando os esforcos devem ser realizados de modo a explicar e
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engajar os professores com vistas a apresentar-lhes os possiveis ganhos da reforma
em questao (Stosich, 2015). A implementacédo de qualquer transformacéao educacional
é antes de tudo um processo de formacgdo do professor, em que este entende o0s
aspectos centrais da mudancga, seus objetivos e significados e, a partir disso,
desenvolve ferramentas para compreender o porqué da transformacgdo proposta e
eventualmente ter uma atitude positiva em relacdo ao que se pretende mudar (Stosich,
2015). H& aqui uma inversdo do momento em que a resisténcia a uma politica ocorre.
Enquanto para alguns, esse processo acontece no momento da formulacdo da
intervencdo, para outros € na etapa da implementacdo que haveria a janela de
oportunidade de convencimento do professor da importancia da politica, seus méritos
e vantagens. Tal janela de oportunidade acontece através de cursos e formacdes
continuadas sobre a mudanca proposta.

Por fim, para além das questdes relacionadas a formulacéo ou a implementacao
de uma mudanca educacional, é necessario tratar da percepcdo docente que esta
relacionada as proprias caracteristicas do professor, ou seja, suas crencas, valores,
experiéncia, emocgoes, autoimagem, etc. Quando tratamos da percepcdo docente em
situacOes de mudanca educacional dois conceitos emergem: o papel desempenhado
pelas emogdes/sentimentos do professor enquanto agente do ecossistema educacional
(Day & Lee, 2011; Hargreaves, 2001) e a propria nocdo de autonomia (Rolddo &
Almeida, 2018; Silva & Fraga, 2021).

Quando se fala em sentimentos, a ideia subjacente é que a implementacéo de
uma reforma educacional, especialmente a introducdo de um novo referencial
curricular, ndo é uma acdo neutra. Novos documentos curriculares, geralmente,
trazem imbuido em seu discurso a necessidade de aumentar o nivel de aprendizagem
dos alunos. E isso pode ser entendido como um questionamento da pratica e dos
métodos de ensino utilizados pelo professor em sala de aula, o que, ndo raro, afeta sua
autoimagem. E certo que os docentes querem acreditar que tiveram um bom
desempenho no passado e, por isso, relutam em acreditar que seus esfor¢os nao estdo
gerando os resultados esperados, especialmente no que tange a praticas importantes
para seu autoconceito (Spillane, 2000). Desse modo, a maneira como 0S professores
percebem a si préprios enquanto profissionais pode ser impactada pela introducéao de

uma reforma educacional, especialmente se ela trouxer implicita a nocdo de que a
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forma de lecionar dos professores € inadequada para alcancar as expectativas de
aprendizagem dos alunos (Stosich, 2015).

E a autoimagem o que explica o fato de que, em alguns casos, os professores
buscam informaces sobre a nova politica que confirmem suas crengas e valores sobre
a préatica docente que ja vém realizando e rejeitam as informacGes que contradigam
suas crencas. Desse modo, os professores, em momentos de recepcionar a chegada de
uma nova politica educacional, geralmente buscardo os aspectos da politica que
reiterem o seu conjunto de crencas e valores, ao passo que descartardo dentro desta
mesma politica os pontos que Ihes parecerem contrarios aos seus valores e crencas
pré-existentes. Este comportamento € o que acarreta a percepcao por parte dos
professores que que sua atuacao ndo difere tanto assim da nova proposta criada. Trata-
se de um comportamento bastante comum em situa¢des de reforma que € o “nods ja
trabalhamos isso nessa escola” (Spillane et al., 2002, p. 402).

Por essa razdo, diferentes autores defendem que considerar as emocOes e
sentimentos dos docentes, e ndo apenas 0S aspectos racionais e cognitivos, nos
momentos de mudangas educacionais estruturantes, € um aspecto chave, ainda que
frequentemente ignorado (Day & Lee, 2011; Hargreaves, 2001) para a implementacao
exitosa de uma inovacao curricular. Conforme a figura abaixo apresenta, existe uma
interacdo entre as percepcbes e emocgdes dos agentes responsaveis pela
implementacdo da politica e a forma como eles compreendem a politica e,

eventualmente, sdo influenciados por tais mudancas.

Figura 5: Interacdo entre percepcoes, sentimentos e a¢des durante uma reforma educacional

( ¥

Percepcdes e sentimentos Maneira como agentes
dos agentes compreendem a reforma
implementadores da e alteram sua pratica a
reforma educacional partir das mudancas
propostas

Q |

Fonte: Elaboracao propria
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Outro aspecto que perpassa a questdo da percepcdo docente diz respeito a
nocao de autonomia do professor. Existe um debate na literatura acerca da percepcao
do professor quanto a reducdo ou ndo de sua autonomia em situacfes de reformas
curriculares e em contextos de existéncia de padres curriculares ou curriculos
nacionais. A existéncia de um referencial curricular tende a desencadear
majoritariamente dois tipos de reaces.

Os defensores de politicas que estabelecem padrdes curriculares, referenciais
curriculares ou outras acdes que influenciam a pratica instrucional de cada professor
argumentam que essas politicas oferecem ao professor maior certeza sobre o que e
como ensinar (Kauffman et al., 2002; Schmoker & Marzano, 1999), elevando a
qualidade do ensino, o desempenho dos alunos e, fomentando a equidade educacional.
Em algumas situacdes especificas, como nas regides de baixo desenvolvimento
socioecondmico, em que o sistema educacional € marcado por professores
inexperientes e com regimes de contratacdo precarios, a existéncia de politicas
curriculares, que oferecem orientacdo aos professores, pode ter resultados positivos.
Da mesma forma, padrGes curriculares e mecanismos de accountability bem
formulados e implementados propiciam maior coeréncia sisttmica educacional, o que
leva ao surgimento de curriculos mais desafiadores, contribuindo eventualmente para
uma melhoria da qualidade do ensino (Gandal, 2001).

Em relacdo ao contexto brasileiro, Morais et al., (2020) afirmam que boa parte
dos pesquisadores educacionais sdo contrarios a ideia de documentos curriculares
estabelecendo os direitos de aprendizagem dos estudantes da educacdo bésica. Para
esses mesmos autores, sao trés as principais razdes que justificam a existéncia de
referenciais curriculares. Em primeiro lugar, sem propostas curriculares hd uma
variacdo aleatdria entre o que estudantes em diferentes escolas ou turmas'? aprendem.
Em segundo lugar, esta auséncia favorece a falta de progresséo das aprendizagens, o
que leva que alguns estudantes do 3.° ano estejam aprendendo exatamente a mesma
coisa do que os do 1.° ano. Por fim, outro argumento se alicer¢a no fato de que a

existéncia de avaliacdes em larga escala, sem a defini¢cdo prévia de curriculos, € uma

12 Morais et al. (2020) citam estudo empirico realizado com estudantes da rede publica de
Pernambuco (Brasil), em que se observou uma grande variagdo entre as praticas de ensino
e, consequentemente, entre o que os alunos aprendiam dentro da mesma escola.
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anomalia, uma vez que os professores ndo sabem de anteméo o que se espera deles,
deixando tal definicdo a cargo dos livros didaticos, sistemas de ensino e apostilas.

Por outro lado, os criticos das iniciativas que influenciam a pratica pedagdgica
dos professores em sala de aula afirmam que essas medidas podem restringir o
discernimento do professor, desencorajando um ensino eficaz e de qualidade. Outro
ponto levantado pela literatura € que essas politicas limitam as oportunidades de
aprendizado docente voltadas para a investigagdo de “uma base de conhecimento
profissional ¢ flexivel” (Achinstein & Ogawa, 2006, p. 31). Essa base do
conhecimento é necessaria para os professores terem confianca em suas praticas
pedagogicas nos ambientes complexos e dinamicos (Berliner, 1994; Shulman, 1987).
Por fim, politicas curriculares excessivamente rigidas entram em conflito com a visao
de que os professores sdo profissionais que tém uma base de conhecimento
especializada, empregam diferentes repertérios de estratégias ensino e assim
respondem as complexidades da sala de aula (Achinstein & Ogawa, 2006).

Quando analisamos o debate sobre a Base no Brasil, observamos que essa
dicotomia se mantém. Cortinaz (2019), em estudo sobre os contextos de influéncia e
producéo do texto da BNCC, defende que, em que pese as criticas feitas ao documento
da Base, o referencial curricular atendia as demandas dos professores e que, portanto,
a existéncia do documento nédo fere a autonomia do docente e também o auxilia no
planejamento de suas aulas e no seu trabalho dentro da realidade escolar.

Costa (2022) apresenta outra visdo, em que a introducdo da BNCC contribui
para reduzir a autonomia do professor e, portanto, acarretar uma percepcao negativa
quanto a sua necessidade. Para a autora:

“a forma como todo o processo de elaboragdo da BNCC do Ensino Fundamental

decorreu, torna evidente a predominancia de um curriculo prescrito, centrado em

conteudos e monitorado por meio de avaliagdes em larga escala, o que corrobora para
enfraquecer a autonomia docente e da prépria escola. Sendo esta, uma politica
curricular que ocasiona um reducionismo na funcdo educativa e social da escola, que
ndo mais visa formar integralmente seus estudantes, mas se torna um espaco de

adaptabilidade e correspondéncia as exigéncias que o mercado produtivo requer.”
(Costa, 2022, p. 92).

Da mesma maneira que o estudo acima aponta, outros estudiosos do tema
afirmam que referenciais curriculares impostos a entes subnacionais por governos

centrais reduzem a autonomia e liberdade das redes escolares e dos profissionais de
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educacéo (Erss et al., 2016; Vasquez-Levy, 2002). O argumento central aqui € que
esta interferéncia na rotina escolar € uma ingeréncia indevida nas redes e que isso
desrespeita a capacidade de decidir dos professores enquanto profissionais autbnomos
e capazes.

Estudo empiricos recentes apresentam resultados variados quanto a percepgao
dos professores em relacdo a mudancas educacionais. Estudo realizado em escolas da
Republica Tcheca (Janik et al., 2018) com 1.098 professores demonstrou que 15%
dos entrevistados aceitaram a reforma; 55% tinham uma postura neutra e 30% néo
aceitavam a reforma proposta.

Park & Sung (2013) em estudo semelhante realizado na Coreia do Sul,
demonstraram que os professores entrevistados eram, em sua maioria, criticos do 7°
Curriculo Nacional Coreano e nédo atribuem significados construtivos ao documento.
Segundo o autor, uma das razfes para esta percepcao negativa foi a falta de apoio dos
colegas na solucdo de problemas e dificuldades relacionadas a implementacédo da
reforma curricular. Assim, a falta de espagos formais e informais para que as trocas
entre colegas docentes acontecessem foi uma das razdes apontadas no estudo para a
Visdo negativa quanto a mudanca proposta.

Os resultados em Aytac (2023) estdo em linha com os demais apresentados, o
autor demonstra que, entre os 379 professores de escolas na Turquia entrevistados, a
maioria acredita que as mudancas curriculares que aconteceram no Pais entre 2005 e
2006 ndo tiveram efeitos no aumento da eficacia do ensino. Umas das razdes para esta
percepcdo é a opinido generalizadas dos docentes de que as contribuicdes realizadas
durante a fase de elaboracdo do curriculo ndo foram levadas em conta, demonstrando
assim que a falta de participacdo pode levar a um desengajamento por parte dos
professores. Macedo (2018) em estudo com 30 professores no municipio de Recife
(PE) no Brasil sobre a BNCC apontou que além de uma percepcdo negativa em
relagdo a Base, os docentes entrevistados “desconhecem o contetido do documento
normativo, mesmo sendo esses, 0s responsaveis pela implementacdo dessas
diretrizes” (Macedo, 2018, p. 50).

Os resultados de pesquisas empiricas sobre as percepcdes e sentimentos/
emocdes dos professores em situacdes de novos referenciais curriculares demonstram

a necessidade de aprofundamento de estudos de campo no ecossistema educacional
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para compreender as impressdes e percepcdes dos docentes face a essas mudancgas.
Assim, uma das contribuicdes desta tese — a ser apresentada no capitulo 4 - é a analise
dos dados coletados no estudo de campo que permitem reduzir a lacuna verificada no

levantamento bibliogréfico realizado para a producédo deste capitulo.

1.4.2 Construcéo de sentido

A teoria do sensemaking ou construcdo de sentido ressalta a importancia da
interpretacéo dos agentes envolvidos no processo de implementacao de uma nova po-
litica (Coburn, 2006). O sensemaking pode ser definido como um processo inter-ativo
e dindmico em que individuos (ou grupos) atribuem sentido a uma politica a partir do
ambiente em que estdo inseridos e esse ambiente, por sua vez, orienta as a¢des desses
individuos (Marz & Kelchtermans, 2013). Kelchtermans (2009) argu-menta que 0s
professores desenvolvem, com base em sua experiéncia na profissdo docente, um sis-
tema pessoal de conhecimento e de crencas que funciona como uma lente, por meio
da qual eles olham seu trabalho, d&o sentido e atuam nele. Essa construcdo de sentido
leva em conta os sentimentos, a motivacgéo e a percepcdo dos professores sobre seu
trabalho.

Assim, os teoricos da construcdo de sentido estdo preocupados com as manei-
ras pelas quais a estrutura social e a cultura das organizag6es se desenvolvem, mudam
e impactam a adocao de determinada politica. Como afirma Fullan (2007), conhecer
0 contexto e a cultura escolar permite ao formulador de politicas pablicas, assim como
ao legislador, compreender que a escola — tal como outras organizacgdes sociais — nao
atuam em um “vacuo racional”. Nesta perspectiva, a construcdo de sentido elaborada
pelos professores, assim como suas percepgdes e seu processo decisorio, funciona
como um elo mediador entre a mudanca proposta pela politica publica e a mudanca
em sala de aula (Coburn, 2004).

Uma vertente que surge dentro da teoria da construcdo de sentido é a ideia de
que o sensemaking é coletivo (Coburn, 2001; Mérz & Kelchtermans, 2013; Pyhalto et
al., 2018; Stosich, 2015). Isso ocorre quando os professores, confrontados com novas
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mensagens, recorrerem aos colegas para buscar um sentido coletivo para as informa-
¢Oes que chegam até eles. Além das interagcdes formais e informais entre professores
que geralmente ocorre no ambiente escolar, o contexto organizacional e social em que
os professores estdo inseridos, quando recebem a noticia de uma nova politica, tam-
bém afetard a forma como percebem a mudanca proposta.

A abordagem da construgédo de sentido coletiva também possibilita a criacdo
de entendimento comum, a selecdo criteriosa do que sera efetivamente aplicado na
sala de aula e a negociacao dos pormenores técnicos e praticos. Em resumo, essa teoria
oferece um modelo conceitual que delineia a trajetoria da evolucdo do entendimento
em relacdo a reforma educacional dentro do contexto escolar (Coburn, 2001)

Em pesquisa de campo realizada em escola da Califérnia (Estados Unidos),
Coburn (2001) propds um esquema por meio do qual os professores construiram co-
letivamente o sentido de uma politica que trazia um novo método de alfabetizacdo.
Neste estudo, a autora sugere que os professores adotam, adaptam e até transformam
mensagens sobre programas de leitura e escrita, durante interagdes com os demais
colegas em ambientes formais e informais. A construcgéo coletiva do sentido de uma
politica acontece em trés etapas: (i) construcdo do entendimento por meio de intera-
cOes interpessoais; (ii) controle (gatekeeping); e (iii) negociacao dos detalhes técnicos
e préaticos. E cada uma dessas etapas é influenciada pelas visbes de mundo, praticas
docentes pré-existentes e entendimento compartilhado, de acordo com o modelo con-

ceitual apresentado abaixo.

Figura 6: Modelo conceitual para o processo de construcdo de sentido coletiva
Mensagens vindas
do ambiente externo

74

Praticas de Leitura
|

Visoes de mundo
|

Entendimentos
Construidos

Filtragem

Detalhes técnicos e
praticos

Entendimentos
compartilhados

Fonte: Elaboragdo prépria com base em Coburn (2001)
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Depreende-se do framework conceitual que a natureza do trabalho dos profes-
sores envolve acdo. Estes profissionais recebem mensagens e enfrentam pressdes para
melhorar suas praticas de ensino, cabendo-lhe encontrar maneiras de dar sentido a
elas, traduzindo ideias abstratas em a¢&o no contexto de suas salas de aula. A traducéo
de ideias em praticas de sala de aula perpassa a construgdo de sentido coletiva, em
que os colegas de profissdo discutem diferentes temas relacionados ao ambiente es-
colar e encontram formas compartilhadas de executar as mensagens vindas de fora do
ambiente escolar.

Mérz & Kelchtermans (2013) em estudo com professores de matematica de
escolas publicas de Flandres (Bélgica) sobre a relacéo entre as crencas dos professores
e suas praticas docentes, concluiram que o processo de construcdo de sentido dos pro-
fessores é mediado, por um lado, pelas caracteristicas individuais de cada professor
(como sua autoimagem) e, por outro lado, pelas caracteristicas da sala de aula e da
organizacdo escolar. Desse modo, o estudo aponta que o ambiente escolar por meio
de sua cultura e subcultura pode inibir ou facilitar a maneira que os docentes com-
partilham suas interpretacdes sobre uma inovacao curricular, o que molda o grau de
envolvimento na implementacdo da mudanca proposta.

Em outro estudo empirico realizado em escolas norte-americanas no contexto
de implementacdo do curriculo baseado nos common core'®, Stosich (2015) observou
que inicialmente os professores de determinada escola tendiam a ver os novos padrdes
curriculares como semelhantes a sua préatica de ensino corrente. No entanto, a partir
do momento em que tiveram a chance de realizar uma construcéo de sentido coletiva,
por meio de andlises minuciosas sobre curriculo e suas préaticas de ensino, alguns pro-
fessores passaram a ver os novos referenciais exigidos como ‘“uma maneira real-mente
diferente de ensinar” (Stosich, 2015, p. 19). Dessa forma, a autora defende que, por
meio da anélise colaborativa e compartilhada, os professores dialogam, problemati-
zam e compreendem as a¢Oes necessarias para incorporar as novas prescri¢ées em sua

pratica docente.

13 0s Common Core State Standards, ou CCSS, sdo os “Padrdes de Ensino Comum do Es-
tado”. Trata-se de um conjunto de padrdes curriculares que descrevem o que os alunos devem
aprender em matematica e lingua inglesa em cada ano letivo, desde o jardim de infancia até
0 12.° ano.
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Pyhélto et al. (2018), em estudo com professores finlandeses responsaveis por
implementar as novas diretrizes curriculares para a educacdo basica na Finlandia, pro-
pdem que, em contextos de reformas curriculares de larga escala, a construgdo de
sentido coletiva (ou compartilhada) significa: (i) construir uma ponte entre as praticas
de ensino antiga e a nova; e (ii) desenhar arenas interpessoais para o aprendizado do-
cente ao longo da cadeia do sistema educacional, perpassando a escola e o distrito
escolar. Os autores perceberam que a construcao de sentido compartilhada em situa-
cOes de novos referenciais curriculares é dividida em dois momentos, sdo necessarias
estratégias de construcao de sentido para entender o que € a reforma e outras estraté-
gias para orquestrar os objetivos da reforma proposta.

Considerando 0 exposto, torna-se evidente que a teoria da construcdo de sen-
tido, especialmente em sua dimensé&o coletiva, desempenha um papel significativo nas
discussBes sobre a implementacdo de referenciais curriculares, com um enfoque es-
pecial no nivel micro, ou seja, na escola e no professor. A base tedrica adotada neste
contexto ressalta que a construgédo de sentido coletiva oferece diversas contribuigdes,
incluindo a capacidade de converter ideias abstratas em ac¢des praticas no ambiente da
sala de aula (Coburn, 2001; Spillane, 2000).

Por fim, outro aspecto que merece atencdo é o fato de que intera¢bes no ambi-
ente escolar permitem que o professor perceba a lacuna entre suas praticas e aquilo
que a proposta de mudanca almeja (Stosich, 2015) e que os diferentes mo-mentos da
implementacdo de um curriculo — fase do entendimento da reforma e fase do orques-
tramento da reforma — (Pyhélto et al. 2018) possibilitam que a mudanca em questéo
seja debatida e compreendida pelos professores. Reduzindo a percepgéo por parte do
professor de que “isso ja ¢ feito nessa escola”, como nos informa Spillane et al. (2002).

Entretanto, um aspecto que a literatura analisada ndo abordou foi quais séo as
caracteristicas da politica ou as rotinas internas da escola que permitem que a cons-
trucdo de sentido coletiva seja uma realidade no contexto escolar. Se a analise de im-
plementacdo de mudancas educacionais aponta que a construcdo de sentido € um as-
pecto central da transformacdo dos pressupostos abstratos de uma politica em reali-
dade pratica na escola, faz-se necessario compreender como o desenho de uma poli-

tica curricular ou as caracteristicas de uma escola (ou rede de ensino) podem viabilizar

54



espacos formais e informais para que o sentido de uma intervencao seja construido

coletivamente.

1.4.3 DecisOes docentes

Como os professores tomam suas decisfes ao planejarem suas aulas e,
posteriormente, dentro do ambiente escolar? Esta pergunta, que guia a construgdo do
presente trabalho, serd explorada nesta secao.

Reconhecendo a importancia de um processo eficaz de tomada de decisdo para
que o ensino seja bem-sucedido, diferentes pesquisadores se dedicaram a investigacao
da ciéncia da tomada de decisdo e fizeram avangos na compreensao da maneira por
meio da qual os professores tomam suas decisdes (Bishop, 1976; Borko et al., 2008;
Shavelson & Stern, 1981; Shulman & Elstein, 1975).

O processo de ensino € uma atividade complexa que envolve um conjunto de
decisdes. Essas decisfes comecam a ser tomadas na fase deliberativa do ensino - em
que os professores planejam e avaliam suas aulas — e continua na fase comunicativa
— onde os professores interagem individualmente com os alunos (Lloyd, 2017). Da
mesma forma, Damido (2023) reforca que em algum momento as decisdes curricu-
lares escritas — o curriculo, de fato — se tornam decisGes mentais, ou 0 que a autora
chama de curriculo mental. O curriculo mental é, portanto, a transposi¢cdo do macro-
curriculo para o micro (figura 2).

Alias, para Bishop (1976) este seria 0 momento mais crucial do processo
ensino: professores tomando decisdes enquanto ensinam seus alunos. Exatamente por
esta razdo, o autor afirma que tomada de decisdo é uma variavel interveniente util,
que oferece uma janela por meio da qual enxergamos mais claramente 0s aspectos
sutis da interacdo de diferentes competéncias no mais complexo dos oficios, a
docéncia. Assim, a tomada de decisdo acontece antes e durante o ensino em aula,
sendo que em ambas as fases, a tomada de decisdo combina “pensamento” ¢ “a¢ao”
tendo em vista sobretudo otimizar os resultados do aprendizado (Lloyd, 2017). A
relagdo entre “aprendizado” e “tomada de decisao” foi enderegada por Shulman
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(1987) e Bishop (1976). Shulman defendia que a compreenséo do professor deve ser

ligada ao seu julgamento e a sua agdo para que assim ele possa “forjar sabias decisdes

pedagogicas”:
“O professor tem responsabilidades especiais com relacdo ao conhecimento do
contetido, pois serve como fonte priméria da compreensdo deste pelo aluno. A
maneira como essa compreensdo € comunicada transmite aos alunos o que € essencial
e 0 que é periférico na matéria. Diante da diversidade dos alunos, o professor deve ter
uma compreensdo flexivel e multifacetada, adequada & oferta de explicacdes
diferentes dos mesmos conceitos ou principios. Conscientemente ou nédo, o professor
também transmite ideias sobre como a “verdade” ¢ determinada numa area e um
conjunto de atitudes e valores que influenciam notoriamente a compreensao do aluno.
Essa responsabilidade demanda especialmente a profundidade de compreensdo do
professor das estruturas da matéria, assim como suas atitudes e entusiasmo com
relacdo ao que estd sendo ensinado e aprendido. Esses Vvarios aspectos do

conhecimento do contetdo, portanto, sdo devidamente entendidos como uma
caracteristica central da base de conhecimento para o ensino.” (Shulman, 1987)

A relagdo entre as decisdes docentes e a aprendizagem do aluno é central na
pesquisa sobre 0 ensino, ainda que este campo careca de pesquisa, apesar dos esforgos
recentes de aumentar a realizacdo de estudos empiricos sobre as decisGes docentes
(Lloyd, 2017). Sobre o mecanismo por meio do qual as decisdes docentes impactam
a relacdo entre aprendizado e ensino, Bishop (1976) afirmou que:

“Se eu puder descobrir como os professores tomam suas decisdes, entdo

compreenderei melhor como os professores sao capazes de ensinar. Se soubermos

mais sobre a tomada de decisdes dos professores, talvez possamos comecar a

relacionar teorias sobre objetivos, intengdes, atitudes das criancas, o desenvolvimento

matematico das criangas com o processo real de ensino. E penso que estaremos,

portanto, em melhor posi¢do para melhorar a qualidade do ensino” (Bishop, 1976,
p. 31, grifo nosso).

Tem-se, assim, que as decisdes docentes podem ser consideradas a variavel
interveniente do processo de ensino e da aprendizagem (Bishop, 1976), ou seja, as
decisbes docentes sdo o elo mediador entre ensino e das aprendizagens estudantis.
Superado o debate sobre a importancia das decisdes para o aprendizado dos alunos,
resta compreender do que consistem essas decisdes e como elas ocorrem em momen-
tos de reformas educacionais.

Para Shavelson & Stern (1981), as crencas sd&o um componente essencial do
modelo de tomada de deciséo dos professores. Da mesma forma Borko & Niles (1982)
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definem que as crencas séo a porta de entrada tanto para inferéncias que os professores
fazem sobre os alunos quanto para as decisdes de ensino. Para estes autores, as deci-
sOes sdo feitas por meio da integracdo das informacdes sobre os alunos, a disciplina,
0s materiais de ensino disponiveis e outros aspectos relevantes do processo de ensino.
Bishop (1976) propds uma estrutura analitica (Figura 7) em que as decisdes dos pro-
fessores resultam de suas experiéncias, crengas, valores, objetivos, e também das si-
tuacOes de ensino. Assim, temos que as interacdes entre esses fatores contribuem para

determinar a direcdo das decisfes a serem tomadas.

Figura 7: Estrutura dos fatores que compdem o processo decisorio docente

Contexto e > Crengas e —> Metas e —>p Estrutura > Situagges
experiéncia valores objetivos decisdria de ensino

v

Decisbes e
agdo

Fonte: Elaboracdo prdépria com base em Bishop (1976)

Coburn et al. (2009) acrescentam novos componentes na equacao e apontam
que a tomada de decisdo em organizacGes complexas, como escolas, é sobretudo um
processo de interpretacfes, argumentacdes e persuasdo. Esses processos sdo moldados
de forma crucial pelo conhecimento prévio que cada professor tem de sua disciplina
e da forma como os alunos aprendem. Além disso, a tomada de decisdo também &
influenciada por fatores politicos e organizacionais, como 0s recursos limitados, a ro-
tatividade da lideranca escolar e a estrutura organizacional.

A relacdo entre o conhecimento que cada professor tem da disciplina e a toma-
da de deciséo esta presente no trabalho de Shulman (1987) sobre a base de conheci-

mento para o ensino’. Da mesma forma que sugerem os tedricos do sensemaking

1% 0 content knowledge base reporta-se a nogdo de que o conhecimento que cada professor
tem da sua area de atuag@o deveria cobrir os seguintes aspectos: (i) conhecimento do conte-
udo; (i) conhecimentos pedagogicos gerais (como estratégias de gestao e organizacao da sala
de aula); (iii) conhecimento do curriculo; (iv) conhecimento pedagogico do conteudo (relagdo
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(Kelchtermans, 2009; Mérz; Kelchtermans, 2013), os individuos tomam suas decises
com base no seu “conhecimento do contetdo”, ou seja, aquilo que constitui o “bom”
ensino e a maneira como os alunos aprendem um determinado assunto desempenha
um papel relevante nas decisdes de ensino.

Além das decisGes tomadas dentro de sala de aula, a literatura sobre o tema
preocupa-se em compreender outrossim as decisfes que acontecem na fase delibe-
rativa do ensino - em que os professores planejam e suas aulas. Este € 0 momento em
que os docentes escolherdo entre as diversas opc¢des de materiais, documentos curri-
culares, etc. Segundo Cobburn (2006), as decisfes sobre 0s materiais a serem
utilizados em sala de aula podem também ser compreendidas a partir da abordagem
do gatekeeping (filtro). Ao longo de um ano letivo, os professores sdo confrontados
com um sem numero de mensagens sobre as melhores préaticas de ensino relacionadas
ao ensino. Com nem tudo que chega até os professores sera utilizado em sala de aula,
a decisd@o do que usar passa pelo crivo do coletivo de professores.

Percebe-se aqui uma forte interserc¢do entre as abordagens da construcdo de
sentido e do processo decisorio. Uma vez que os professores, primeiramente,
constroem uma compreensao sobre o que € um determinado material, €, a partir disso,
decidem se irdo engajar-se ou rejeitar a ideia contida em determinada proposta. A
deciséo do professor de filtrar, ou seja, de promover o gatekeeping passa por alguns
fatores, como: o nivel de conhecimento dos alunos (se os conhecimentos/ competén-
cias propostas estdo de acordo com o conhecimento dos alunos); o nivel de dificuldade
(determinados assuntos, em razdo do seu grau de dificuldade/comple-xidade podem
ficar de fora); a oposicdo ideoldgica por parte dos professores (raramente professores
optardo por utilizar materiais ou metodologias de ensino que sejam contrarias a sua
visdo de mundo); assunto de dificil compreenséo (se os professores acreditarem que
os alunos terdo dificuldade em entender determinado assunto, isso acaba por dificultar
a utilizacdo do material em sala); pouco manejavel em sala de aula (gestdo complexa)

e dificuldade de entender a proposta (Coburn, 2006).

entre contetido e pedagogia); (v) conhecimento dos alunos e suas caracteristicas; (vi) conhe-
cimento dos contextos educacionais (funcionamento da sala de aula, a governanca e financi-
amento educacional, etc.); e (vii) conhecimento dos fundamentos filoséficos ¢ historicos da
educa¢ao (Shulman, 1987).
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Para lidar com a quantidade de fatores e aspectos que influenciam suas
decisbes, os professores criam esquemas ou estrutruas mentais que reduzem a
complexidade do processo de decisdo (Bishop, 1976; Borko et al., 2008; Shavelson &
Stern, 1981). Esses esquemas permitem aos professores examinar apenas um
subconjunto de informacg6es disponiveis e decidir o que melhor funciona para eles
consdierando seus critérios pessoais (experiéncias, crencas, valores, objetivos). Por
meio dos esquemas mentais 0s professores conseguem rapidamente trazer a tona
informag0es sociais, cognitivas e emocionais sobre seus alunos e relaciona-las com o
seu conhecimento pedagogico de forma que seja consistente com seus valores e
crengas sobre ensino e apredizagem, ao tempo que o docente também esta ciente dos
constrangimentos institucionais que o cercam (Bishop, 1976; Borko et al., 2008;
Lloyd, 2017; Shavelson & Stern, 1981).

O uso de esquemas mentais por professores em inicio da carreira se da de
forma consciente, no entanto, com o passar no tempo sua utilizacdo se torna mais
intuitiva. O ganho de experiéncia com o passar do tempo e o desenvolvimento de
esquemas mentais sdo algumas das razdes que justificam o fato de que professores
mais experientes tém sua carga cognitiva reduzida em um processo de tomada de
decisdo (Berliner, 1986; Bishop, 1976), o que Ihes permite compreender rapidamente
as condicBes de sala de aula e decidir como responder. Ja 0s menos experientes sdo
menos adeptos a essa construcdo de sentido mais intuitiva, em razdo da sua pouca
experiéncia sobre como os alunos aprendem e sobre estratégias de ensino especificas
de uma determinada disciplina (Berliner, 2004; Lloyd, 2017).

Outro aspecto central quando falamos em tomada de decisdo docente é 0 uso
do curriculo e dos demais materais didaticos. Rolddo e Almeida (2018) apresentam
um modelo sobre a acdo educativa, determinando que sua eficacia depende da
articulacdo entre: curriculo nacional (nivel central); projeto educativo integrador do
projeto curricular (nivel institucional); projeto curricular adotado pelo professor (nivel
grupal); e, por fim, as decisdes tomadas individualmente pelo professor na sua
disciplina (nivel individual). Nesse modelo, “os ultimos trés niveis interrelacionam-
se e influenciam-se mutuamente num processo que é sempre circular, potenciador de
novas dinamicas educativas, e tendo como referéncia o curriculo nacional” (Roldéo
& Almeida, 2018, p. 21) (Figura 8).
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Figura 8: Articulagéo entre niveis de decisdo curricular

Nivel institucional

Projeto educativo
Projeto curricular

Nivel central

Nivel individual
Nivel individual " -
Curriculo nacional

) Projetos
Opgoes em sala de curriculares da
aula turma

Fonte: Elaboragdo prépria com base em Rolddo e Almeida (2018, p. 21)

Com isso, as autoras sugerem que o curriculo nacional tem um papel central
no processo decisorio dos docentes de modo que suas diretrizes curriculares se
ramificam partindo do nivel institucional da escola até o nivel individual, quando
opcOes e decisbes em sala de aula sdo realizadas. Tendo em vista 0 exposto acima,
fica a pergunta: o curriculo nacional é, de fato, um aspecto central do processo
decisorio dos professores? Ele influencia os professores em razdo do tempo de
experiéncia dos docentes? A literatura empirica levantada nesta tese da algumas pistas
de como os professores tomam suas decisdes no dia a dia escolar e quais sdo os fatores
que parecem influenciar sua tomada de deciséo.

Em estudo empirico, Lloyd (2017) trata dos aspectos relacionados a tomada
de decisdo dos professores de acordo com seu tempo de experiéncia. No estudo em
tela, professores com mais de cinco anos na carreira docente foram definidos como
“experientes”, enquanto os demais foram classificados como “iniciantes”. A maioria
dos participantes, em ambos 0s grupos, atrelou seu processo decisorio a questdes
relacionadas aos fatores: “Comportamento do aluno” (iniciante: 33,3%, experiente:
22% ) e “Aprendizagem do aluno” (iniciante: 25%, experiente: 20,5%). A motivagio
do aluno foi apontada como uma questdo para os iniciantes (25%), embora menos
para os professores mais experientes (14,7%), que identificaram uma série de outras
questdes relacionadas ao Curriculo (16,1%), Conhecimento da disciplina (16,1%) e

conhecimento pedagogico (10%).
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Grafico 1: Aspectos considerados no processo decisorio dos professores iniciantes e
experientes
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Fonte: Lloyd (2017)

Assim, nota-se que, segundo o0 estudo, as questdes mais prementes para 0S
professores experientes foram: comportamento dos alunos; ensino e aprendizagem;
curriculo e conhecimento da disciplina. Chama a atencdo que, para os professores
iniciantes, as categorias “curriculo” e “conhecimento da disciplina” sequer apare-
ceram. Parece contraditorio que professores mais experientes, com seus esquemas
cognitivos para a docéncia mais desenvolvidos, consideram mais o curriculo nas suas
decisdes do que os professores iniciantes que, a principio, poderiam demandar mais a
utilizacdo de documentos curriculares.

Stosich (2015) acrescenta um novo componente na tomada de deciséo.
Segundo a autora, em estudo realizado com professores de escolas publicas que aten-
dem alunos de baixa renda nos Estados Unidos, o processo decisorio sobre a utilizacdo
do common core € coletivo e altamente baseado na colaboracdo entre colegas. Ha,
assim, uma preocupacdo com os demais professores, resultado do compromisso com
os colegas de profissdo e da percepcao de que decisdes conjuntas geram melhorias na
pratica em sala de aula e, consequemente, contribuem com o aprendizado dos alunos.
Nas palavras da autora,

“Os professores também descreveram o trabalho com colegas para decidir o que

ensinariam a partir do curriculo recém-adotado baseado em CCSS, quanto tempo
precisariam para ensinar o material e para selecionar recursos adicionais para
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complementar o curriculo. Eles trabalhariam com colegas para discutir questdes sobre
o curriculo, tais como: “Precisamos de mais tempo?” Dois professores descreveram
os materiais curriculares baseados no CCSS como “demais” para os seus alunos.
Esses professores decidiram usar 0s recursos por um periodo de tempo mais longo do
que o sugerido pelo curriculo. Por outro lado, estes mesmos professores relataram que
o curriculo ndo era “suficiente” para preparar os seus alunos para cumprir os padrdes.
A escola acabou decidindo adquirir apostilas adicionais e materiais de preparacdo
para testes. As decisfes sobre 0 que ensinar centravam-se em encontrar materiais
gue estes professores considerassem apropriados para os seus alunos e em
“quebrar” o curriculo mais ambicioso que a escola tinha adoptado” (Stosich,
2015, p. 38, grifo nosso).

Para Coburn et al., (2009), as concep¢6es individuais sobre como se aprende
matematica e o que constitui 0 bom ensino de determinada disciplina esta no cerne da
tomada de deciséo, o que gera diferentes interpretacdes do porqué das notas baixas de
alunos do ensino fundamental em avaliacGes de larga escala nos EUA. Os professores
que tinham uma visdo de que o bom ensino envolvia o ensino direto de conceitos
basicos defendiam que o mau resultado nas avaliagdes era consequéncia de um
curriculo baseado em padrbes (standards-based curriculum) que promovia uma
aprendizagem em que o significado dos conceitos era construido pelos proprios
alunos. Por seu lado, os professores que concebiam o ensino de matematica como algo
a ser construido ativamente por cada aluno, assumiam que o mau resultado nas
avaliacfes ndo era um problema no curriculo, mas sim da forma como estava sendo
implementado pelos professores. Segundo os autores, 0 conhecimento da disciplina
afetou 16 das 23 decisOes tomadas por professores naquele contexto escolar.

Tendo em visto 0 exposto, resta claro que o processo decisorio docente € uma
atividade cognitiva complexa que perpassa distintos mecanismos e estruturas. As
crencas, valores e percepcoes (Bishop, 1976; Shavelson & Stern, 1981); a estrutura
organizacional da escola (Coburn et al., 2009); o conhecimento prévio sobre a disci-
plina e a aprendizagem do aluno (Coburn et al., 2009; Lloyd, 2017; Marz & Kelchter-
mans, 2013); a relacdo com os colegas professores (Stosich, 2015); e o curriculo (Sto-
sich, 2015) foram os fatores encontrados na literatura sobre as decisdes docentes. Vi-
mos ainda que a tomada de deciséo é, a um so tempo, um processo individual, em que
valores, experiéncias e crencas tém seu lugar, mas também é socialmente estruturada,
na medida em que busca responder aos desafios existentes em determinado contexto
educacional e sofre com as limitacgdes institucionais do ambiente escolar. Com isso,

62



resta saber de que modo esse processo de decidir dos professores acarreta mudancas
de comportamento e de praticas de ensino nos contextos de implementacdo de mu-
dangas educacionais. A proxima subsecdo busca analisar como as préaticas docentes

sdo influenciadas por reformas do sistema educacional.

1.5 Mudancas na pratica docente em decorréncia das reformas educa-

cionais

O esforgo empreendido por parte de um governo na criacdo de um curriculo
nacional se justifica pela expectativa de que a mudanca proposta chegue até o aluno e
gere alguma melhoria no aprendizado (Kauffman et al., 2002); maior equidade
(Brasil, 2017); e/ou maior alinhamento das politicas educacionais (Honig & Hatch,
2004; Oates, 2011; Priestley & Biesta, 2013), aumentando assim a coeréncia do
documento curricular com os demais materiais de um sistema educacional. O elo entre
tais mudancas e o aluno é o professor. Compreender como o0s docentes se comportam
em situacdes de reformas curriculares é descobrir se 0 empenho, em termos de
alocacdo de recursos (humanos e financeiros), se traduziu em alguma mudanca na
pratica pedagogica do professor.

Reformas educacionais de larga escala acontecem ha anos, o que levou Levin
(1998) afirmar que a reforma educacional se tornou uma epidemia envolvendo
diferentes paises do mundo industrializado. Recentemente, essas reformas tém sido
acompanhadas por mudancas curriculares, que levam a implementacdo de novos
curriculos. Independentemente da motivacao inicial para o empreendimento de uma
reforma curricular, é razoavel supor que a implementagéo da reforma — seja um novo
referencial curricular ou um curriculo escolar — perpassa a pratica docente em sala de
aula. O que se espera de uma nova politica educacional, portanto, € que em maior ou
menor grau ela afete o0 comportamento do professor e que isso melhore a aprendiza-
gem do estudante ou altere outro indicador educacional (frequéncia, taxa de matricula,

melhoria na infraestrutura, etc.).
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Diferentemente de outras areas do conhecimento — como a saude e assisténcia
social — em educacdo sdo escassos os trabalhos que tratam de quéo fidedigno foi o
processo de implementacdo de determinada politica em relacdo aquilo que foi
definido pelo formulador da politica (Di Giusto & Ribeiro, 2019; Lotta, 2014; Meira
& Bonamino, 2021; Muylaert, 2021; O’Donnell, 2008). Fullan & Pomfret (1977), ao
apontarem as justificativas para se estudar a implementacdo de uma reforma
curricular, afirmam que analisar esses fendmenos permite compreender por que,
apesar do esforco realizado pelos profissionais da educacdo, tantas reformas
curriculares falham em alcancar seus objetivos (McLure & Aldridge, 2022), que é a
mudanca de préaticas organizacionais dentro da escola (Spillane et al., 2002).

A literatura consultada neste referencial aponta que geralmente séo trés os
resultados possiveis de uma intervencdo educacional voltada a uma nova politica
curricular na préatica docente. Em primeiro lugar, € comum gue 0s professores e outros
profissionais da educacao ressignifiquem a reforma a luz do seu conjunto de praticas,
crencas e conhecimentos (Bowe et al., 1992; Cohen & Ball, 1990; Datnow & Castel-
lano, 2000; Spillane et al., 2002). Em segundo lugar, um comportamento esperado €
que os docentes acreditam que a incorporacdo de um aspecto da reforma signifique a
adocéo integral da inovacao (Fullan & Pomfret, 1977). Ou seja, o docente se apropria
de algum aspecto acessorio da reforma proposta sem que isso gere mudancas
significativas e profundas no trabalho realizado junto aos alunos. Em terceiro lugar,
verifica-se o cenario em que os docentes e a comunidade escolar rejeitam a proposta
de mudanca (Fullan & Pomfret, 1977; Sikes, 1992).

Em contextos de reformas educacionais o professor €, a um s6 tempo, o sujeito
e 0 agente da mudanca (Sikes, 1992). Mudar a maneira como um professor leciona
ndo é tarefa facil, uma vez que a forma como se ensina é um processo construido ao
longo do tempo, com base em experiéncias, conhecimentos e naquilo que 0s
estudantes precisam. Tendo em vista o carater perene e estavel da préatica docente, a
introducdo de um novo referencial curricular nem sempre gera as mudancas que 0
policy maker intencionava. Os formuladores de politicas nos ambitos dos poderes
Executivo e Legislativo podem facilmente esquecer ou ignorar programas e politicas

que vieram anteriormente. No entanto, essa ndo € uma opc¢do para professores e
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alunos. Eles ndo conseguem “‘simplesmente” ignorar o que veio antes, porque se trata
do seu passado (Cohen & Ball, 1990).

Como diferentes reformas educacionais e alteragcdes nos padrdes curriculares
que vieram antes vao construindo aquilo a que chamamos de pratica docente, é
razodvel supor que os profissionais da educacdo decidem incorporar as inovagoes
curriculares com base em “estruturas de conhecimento pré-existentes” (Spillane et al.,
2002). Isso porque os professores dificilmente abandonam totalmente suas préaticas
antigas e comecam novas abordagens de ensino. Desse modo, a maioria dos
professores acrescenta novas camadas de mudancas de ensino em cima daquelas ja
existentes, levando a um “uma versdo conservadora de progressismo” (Cuban, 1984,
p. 117).

Assim, novas politicas geralmente suplementam, ao invés de suplantar as pra-
ticas e conhecimentos préevios dos professores e dos demais agentes implementadores
(Weiss & Cohen, 1993). Por essa razdo, Spillane et al., (2002) afirmam que as
politicas educacionais de mudancas incrementais tém mais chance de sucesso do que
as muito abrangentes. Isso ocorre em razdo de dois fatores, tanto porque os professores
conseguem compreender o que a nova politica curricular espera deles, quanto porque
na existéncia de uma teoria da mudanca bem amarrada, o principal (gestores escolares,
secretaria de educacdo, etc.) tem condigbes de monitorar as acdes dos agentes
(professores). Cohen e Ball (1990) rebatem esse argumento afirmando que, mesmo
quando a politica é coerente e detalhada, ela pode chegar ao professor de forma
truncada. Assim, a tendéncia é que o docente combine a nova prescricao com outros
aspectos que ja usava em sua pratica. O que acontece aqui € uma espécie de pick and
choose em que o docente escolhe as acBes que ira adotar a partir de um amplo menu
de escolhas possiveis.

Um segundo comportamento comum, em casos de reforma curricular, é a
percepcao por parte do professor de que a assimilagdo de um aspecto especifico da
reforma significa a adogdo integral da nova proposta curricular. Ou seja, 0S
profissionais confundem a utilizacdo ou adogdo de parte da politica com o todo.
Episodios assim sdo observados quando a politica curricular traz alguma alteracdo de
material didatico ou de formacdo e gera a percepcdo por parte dos agentes

implementadores de que a mera utilizacdo dos materiais e documentos advindos da
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reforma significam a incorporacdo da reforma na sua pratica. Nesses casos, a
compreensdo daquilo que a politica acarreta pode ficar em um nivel superficial — ndo
levando em conta questfes mais profundas — o que faz o docente acreditar que
determinada prética € igual a que ele ja realizava antes da mudanca (Spillane et all.,
2002.), sem alterar a sua pratica (Fullan, 2009).

Outro comportamento observado nessas situacfes é quando os profissionais
interpretam as novas ideias como familiares, acreditando que sua pratica atual ja
contempla as inovagdes contidas na nova politica. SAo muitas as explica¢fes possiveis
para esta reacdo, a mais aceita tem sido de que sugerir uma mudanga no
comportamento ou na pratica do professor seria, no limite, questionar sua autoimagem
(Mérz & Kelchtermans, 2013).

Por fim, existe o cenario em que, apesar de todos os esforcos realizados, o
professor ignora as prescricdes da nova politica. Tal comportamento se justifica de
diferentes modos: acreditar que a politica ndo traz aspectos novos e diferentes
daqueles que ja praticam — 0 que pode acontecer por desconhecimento da politica
(Spillane et al., 2002); preservar seu autoconceito (Stosich, 2015) ou sua autonomia
(Gitlin & Margonis, 1995); querer dar estabilidade aquilo que os alunos necessitam
aprender, sem introduzir rupturas constantes (Achinstein & Ogawa, 2006); por
defender que politicas elaboradas fora do contexto escolar e de sala de aula e
implementadas em estilo top-down ndo dao conta dessas realidades e, portanto, devem
ser rechagadas (Sikes, 1992). Por fim, professores mais experientes geralmente
carregam consigo a percep¢do de que, dado o acumulado construido ao longo dos
anos, sdo os mais aptos a tomarem decis6es que irdo beneficiar os seus alunos.

A resposta dos professores mais experientes a implementacdo de mudancas
educacionais tende a ser a postura de “ja vi isso antes” (Sikes, 1992, p. 45), que 0s
leva a continuar com sua maneira de lecionar como sempre fizeram. Tém mais
resisténcia a mudanga, mas também sdo mais céticos quanto a capacidade de as
mudancas funcionarem (Huberman, 1988). Como séo os professores mais experientes
que mais influéncia tém na implementacdo de uma mudanga, devem ser chamados a
colaborar na politica, 0 que tende a gerar efeito na percepcao que 0s mais jovens tém

dela. Hargreaves e Fullan (1998) falam da importancia de manter os ditos resistentes
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por perto, uma vez que eles podem ser uma fonte de aprendizagem e de estarem certos
sobre os motivos que levam a sua resisténcia.

Ball et al. (2021) afirmam também que a politica pode ser incorporada de
forma superficial sem que isso gere qualquer mudanca. A isso chamaram de
“implementagdo performativa”, que acontece quando as escolas, atentas aos
desideratos de determinada politica educacional, “fabricam” uma resposta que, por
sua vez, é incorporada nos documentos oficiais da escola para fins de prestacdo de
contas e auditoria, sem que isso gere mudanc¢as pedagdgicas ou na organizagdo
escolar.

Ainda que existam dificuldades na implementacdo das reformas educacionais
e que os professores frequentemente as adaptem de acordo com suas experiéncias,
valores e conhecimentos, as tentativas de mudangas na educacdo continuardo
existindo (Coburn, 2001) e desejavelmente devem buscar conferir maior equidade e
aumentar a coesdo interna dos diferentes programas e ac¢des do sistema. Entendendo
que as mudangas que acarretem melhorias na aprendizagem sdo bem-vindas, mas
podem acarretar resisténcia, inércia ou, até mesmo, interpretacdes divergentes a
intencionalidade inicial, faz-se necessario compreender as caracteristicas das
intervencgdes que tém sido exitosas no seu desiderato de gerar mudancas positiva na

educacéo.

1.6 Fatores que influenciam a implementacao

Conforme exposto por Ball, a politica proposta no ambito de uma reforma
educacional percorre um longo caminho até a chegada na escola — que € onde, de fato,
a politica acontece. O fato de existir um texto aprovado propondo alguma mudanca
educacional ndo é garantia de que o documento impactara as escolas e menos ainda
que sera utilizado pelos professores. Diferentes autores (Park & Sung, 2013; Stosich,
2015) trazem que as reformas educacionais, especialmente as curriculares, podem ser
descritas como um paradoxo: muito se exige dos professores ao passo que ha pouca
consideracdo sobre os constrangimentos existentes que dificultam o processo de
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implementacdo. Em outras palavras, os professores sao o alvo de uma politica publica
ao mesmo tempo em que sao eles 0s responsaveis por entender como devem aplica-
la em sua realidade escolar. Para que esse paradoxo seja minimizado, é fundamental
fornecer recursos e suporte aos agentes escolares para que tenham as condigdes
minimas de compreender a mudanca proposta e eventualmente adota-la em sua pratica
dentro de sala de aula.

Por certo ndo existe um rol taxativo de fatores que devem ser observados na
implementacdo de uma politica educacional. Esses fatores irdo depender das
caracteristicas e do objeto daquilo que se pretende mudar, da abrangéncia da reforma
e dos recursos (materiais e imateriais) disponiveis para a consecucao do objetivo. Ou
seja, os fatores que influenciam a implementacdo de uma politica estdo estreitamente
relacionados a propria natureza da intervencao proposta. De acordo com a literatura
consultada nesta pesquisa, os fatores apontados como centrais para a efetivacdo dos
objetivos da politica sdo: (i) formacdo de professores (EImore, 2004; Fullan et al.,
2009; Stosich, 2015); (ii) o papel da lideranca escolar em criar condicdes para que
novas ideias cheguem as escolas (Camburn & Han, 2006) ; (iii) a atuacdo da Secretaria
de Educacdo?®®, no papel de intermediaria entre os formuladores e os implementadores
da politica (Prado, 2014).

1.6.1 Conhecer para implementar: capacitacéao e desenvolvimento profissi-

onal dos professores em contexto de reforma curricular

A questdo da capacitacdo e cursos para professores em contextos de reformas
educacionais ou implementacdo de politicas educacionais é tdo central que alguns
autores defendem que a implementacao deveria ser compreendida antes de tudo como
um processo de aprendizagem do professor (Stosich, 2015). Afinal, toda mudanca que
demanda que professores trabalhem de determinada forma um contetdo pedagdgico

ou que tenha a expectativa de que o comportamento do docente seja influenciado pela

15 Este papel também pode ser desempenhado pelos distritos e regionais de ensino.
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politica requer algum tipo de aprendizagem (Bradfield & Exley, 2020). Por essa razéo,
pesquisadores afirmam que novos referenciais curriculares falham em alcancar os
resultados pretendidos porque os professores responsaveis por sua implementagéo nao
tiveram a chance de aprender sobre as ideias por tras do novo curriculo e suas
implicacOes para a pratica docente (Cohen & Ball, 1999; Cohen & Hill, 2001; Spil-
lane, 2004). Quando os professores tém oportunidades de aprender sobre o novo
curriculo e quando tais oportunidades se conectam com sua pratica, eles tém maior
propensdo a repensar sua pratica e fazer um alinhamento maior com o novo curriculo
(Coburn, 2001; Cohen & Hill, 2001; Spillane, 2004). No entanto, sdo poucas as
mudancas curriculares que oferecem essas oportunidades de aprendizado (Stosich,
2015).

Ofertar cursos e capacitacdo aos professores sobre a reforma em tela €
condicdo sine qua non para o sucesso da reforma. Ademais, estudos empiricos ja vém
apontando como deve ser o formato dessas capacitacbes e quais caracteristicas
necessarias para o aproveitamento correto pelos docentes. Pefiuel (2007) defende que
0S cursos cujo objetivo é apoiar os professores e criar condi¢des para que a reforma
seja implementada devem ser ter como objetivo precipuo explicar a mudanca,
demonstrar o que se espera do professor e como o professor pode aplicar as diretrizes
estabelecidas em sua pratica docente. Ou seja, essas formacgdes devem ser marcadas
por objetivos concretos, € ndo topicos gerais e abstratos.

Como ja abordado, uma vez que as reformas educacionais (e curriculares)
exigem dos docentes — seja porque afetam sua autoimagem (Spillane et al., 2002) ou
seu autoconceito (Stosich, 2015), seja porque tendem a gerar volume adicional de
trabalho (Margonis, 1995) — a sua implementacdo deve prever, além de um elemento
pratico com cerne da formacdo, um periodo de tempo alongado, permitindo a
assimilacdo e a reflexdo. Ademais, elas devem ser interativas e estar relacionadas com
a realidade pedagdgica (Park & Sung, 2013; Penuel et al., 2007).

Segundo Powell e Anderson (2002), a maioria dos distritos escolares nos
Estados Unidos organiza algum tipo de curso em situacGes de novos referenciais
curriculares, normalmente, na forma de workshops de participagdo voluntaria de um
ou dois dias. Para os autores, essa abordagem € inaceitavel, uma vez que nédo oferece

0 suporte necessario para a implementacdo de medidas e materiais curriculares. O
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fendmeno da “superficialidade persistente da formagéo para os professores” (Fullan,
2009, p. 34) significa que embora se gastem elevados recursos financeiros, as agdes
sdo desconectadas das questdes relativas ao curriculo e a aprendizagem, fragmentadas
e nada cumulativas (Ball & Cohen, 1999, p. 3).

Marey et al., (2022) em estudo sobre a implementacdo da recente reforma
curricular ocorrida no Egito notaram que, apos as formacdes realizadas, mais de 80%
dos professores se sentiram confiantes em oferecer aos seus alunos oportunidades
aprendizagem na forma de desafios, contextos desconhecidos e cenarios da vida real.
O estudo demonstra que a formacdo atrelada a reforma educacional ao colocar no
professor o “chapéu do aluno”, fa-lo reflectir acerca do modo como determinado
contedo pode ser significativo para os alunos. Além disso, formacgdes bem
estruturadas conectam professores a outros professores: o compartilhamento de
experiéncias leva-os a compreender o porqué da reforma e aumentar seu sentido de
agéncia, o qual contribui permite “um progresso sistémico e sustentado no ambito de
uma cultura de aprendizagem ao longo da vida e de desenvolvimento iterativo”
(Marey et al., 2022, p.11).

Margoni (2020) em estudo no municipio de Alvorada (RS), Brasil, apontou
que os professores de anos iniciais do Ensino Fundamental apontarem a insuficiéncia
da duracdo e contetdo das formacgdes no contexto de implementacdo da BNCC:

A professora B, por exemplo, destaca que as duas formagdes tiveram como foco prin-

cipal a estrutura do documento. Porém, aspectos referentes as habilidades que deve-

riam ser desenvolvidas e a estrutura necesséria para tal implementacéo e eficicia do
momento ndo foram pautas das formacgdes. [...] A professora C, por exemplo, ndo teve
nenhuma formacdo, enquanto as demais afirmam ter tido cerca de duas formacoes,

com o intuito de conhecer e estudar esse documento, mas de um modo superficial.
(Margoni, 2020, p. 7)

Estudos reforcam, pois, que a formacédo pode oferecer o suporte essencial ao
professor para enfrentar o processo de mudanca, devendo, no entanto, estar ancorada
em uma teoria sélida, ndo sendo uma mera repeticdo de aspectos legais e processuais
da reforma. Ainda que ndo deva existir um receituario de como tais formagdes devem
acontecer, ha que ndo perder de vista que critérios minimos como (duracgéo, conteudo,

interacao entre os participantes, espacos e acolhimento) sdo fundamentais para que 0s

70



professores possam construir o sentido da mudanca e, a partir dele, tomar decisdes
para a sua pratica lectiva.
1.6.2 Papel dos gestores escolares na implementacéo de reformas educacio-

nais

A implementacdo bem-sucedida de reformas educacionais € influenciada —
entre outros fatores — pela lideranca escolar, incumbida de conduzir as questfes
pedagdgicas e administrativas de uma escola. A literatura destaca que os gestores
desempenham um papel crucial na construcdo de uma visdo clara das reformas e na
mobilizacdo da comunidade escolar em torno de objetivos comuns (Fullan, 2007),
além de promoverem a colaboracdo e incentivarem a inovacdo pedagogica
(Leithwood et al., 2004). A lideranca ou gestdo distribuida tem sido apontada como
eficaz, ocorrendo quando ha o envolvimento de diferentes representantes na tomada
de decisdo e divisdo das atribui¢des (Gronn, 2002; Spillane et al., 2001).

Newmann et al. (2000) reforcam o papel dos gestores no fortalecimento do que
denominam “capacidade escolar”, que relacionam com a efetividade coletiva de quem
trabalha em prol da aprendizagem dos alunos e a qual atribuem cinco elementos:
conhecimento e competéncias dos professores; comunidade profissional; coeréncia
programatica, recursos técnicos; e lideranca do diretor. Esta capacidade escolar
dificilmente se desenvolve na auséncia de gestores escolares de qualidade (Fulllan,
2007).

Camburn & Han (2006) realizaram estudos em que demonstram como esse
tipo de lideranca pode influenciar positivamente a implementacdo de reformas,
especialmente quando os gestores capacitam os diversos profissionais a trabalhar de
forma colaborativa para enfrentar desafios que naturalmente surgem na escola.

Assim sendo, ha que sublinhar a relevancia da capacitacdo profissional dos
gestores escolares para a implementacdo bem-sucedida de reformas educacionais: da
mesma forma que aos docentes devem ser ofertadas oportunidades para enfrentarem
os desafios da transformacéo. Fullan (2007, p. 156) nota, contudo, que esses gestores
sdo muitas vezes colocados em uma “posi¢do impossivel”: de um lado, espera-se que
sejam capazes de liderar a mudanca, de outro lado, sobrecarregam-se de
responsabilidades que dificultam a lideranca dessa mesma mudanca. Este autor
sublinha as suas novas atribui¢cbes no trabalho, sem que nada seja retirado; €
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reconhecido o seu papel crucial, mas ndo se sabe ao certo como estar posicionado para

cumprir a expectativa.

1.6.3 O distrito escolar

Encontramos vasta literatura que aborda o papel do distrito escolar na
implementacdo de reformas educacionais, atuando como um elo entre a politica e a
escola: fornece suporte técnico, recursos financeiros e orientacéo para as escolas, além
de que articula uma visdo comum e coordena esforcos em toda a rede escolar
(Camburn & Han, 2006). Estudos como o de Honig e Hatch (2004) demonstraram que
os distritos que adotam uma abordagem de suporte colaborativo, fornecendo
orientagdo e oportunidades de formacdo profissional, ttm maior probabilidade de
conseguir reformas bem-sucedidas.

Os distritos escolares desempenham também um importante papel na coleta e
anélise de dados para monitorar o progresso das reformas educacionais. Segundo Bryk
et al. (2010) estabelecem sistemas eficazes para identificar os desafios e
constrangimentos dessas reforma e tomar medidas para uma corre¢cdo dos rumos.
Supovitz & Taylor (2005) mostraram que 0s atores responsaveis pelo distrito podem
mobilizar recursos e promover uma cultura de aprendizagem, bem como a
colaboracdo entre o distrito escolar e outras partes interessadas, como pais,
comunidade e organizacgdes sem fins lucrativos. Bryk & Schneider (2002) mostram
que parcerias eficazes entre o distrito e as partes interessadas podem aumentar a
probabilidade de sucesso na implementacéo das reformas.

No entanto, também os distritos se véem sobrecarregados com questdes
administrativas, financeiras e de gestdo, sobrando pouco espaco para as questdes de
ensino ou pedagogicas. Segundo Fullan (2007, p. 191):

O mais revelador na extensa analise que Blumberg faz da vida profissional dos

superintendentes é a baixa frequéncia com que questdes curriculares e de instrucao

surgem ‘“‘naturalmente” nas entrevistas. Os superintendentes falam sobre politica,
conselhos escolares, sindicatos de professores, estresse, exposi¢do publica, conflitos

e assim por diante. Curriculo, instrucdo e desenvolvimento profissional raramente

aparecem de forma proeminente e nem aparecem no indice do livro de Blumberg. Isto
ndo quer dizer que estes 25 superintendentes ndo tenham tido impacto no curriculo e
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no desempenho dos alunos nos seus distritos, apenas que prevenir conflitos € algo que

preocupa 0s superintendentes, a menos que tomem medidas extraordinarias para ir

além”.

Elmore (2004) insiste que os gestores do distrito — no caso da Brasil, os
profissionais das regionais de ensino e da Secretaria de Educacdo — sdo o0s
responsaveis por criar as condi¢cBes para 0 apoio nas iniciativas de mudanca: da
mesma forma que os diretores auxiliam os professores para que suas condi¢cfes de
trabalho melhorem, cabe aos gestores do distrito influenciarem o trabalho das escolas

no sentido da qualidade educacional.

Sintese do capitulo

No capitulo apresentdmos que implementacgdo de politicas educacionais € um
processo complexo que envolve a interacdo entre diversos atores e ambientes
institucionais. Segundo Ball, as politicas passam por uma série de interpretacdes e
ressignificacdes a medida que sdo colocadas em pratica, pelo que propde um ciclo de
politicas composto por arenas, enfatizando que uma politica ndo esta "acabada™ até
que seja praticada em um contexto especifico; também destaca que as politicas ndo
podem controlar completamente seus significados, podendo ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas ou mal compreendidas, o que pode gerar interpretacfes
negativas. Além disso, a implementacdo de uma nova politica, como a Base Nacional
Comum Curricular, enfrenta o desafio de que o conhecimento estabelecido seja aceito
e realizado pelos professores.

Em seguida, apresentamos razGes que tém levado diferentes paises a
realizarem reformas curriculares e como os curriculos tém enfatizado a questdo das
competéncias. Tendo em vista a profuséo de reformas curriculares e educacionais que
tem acontecido em diferentes contextos, indaga-se: como 0s professores percebem
tais movimentos? Como se da a construcdo de sentido e a tomada de decisdes? Que
mudancas as reformas tém gerado na pratica docente? Essas foram as perguntas que
nortearam a elaboracdo do capitulo de modo a sistematizar a teoria sobre como 0s
professores se comportam e de que modo sdo afetados pelas reformas educacionais.

O ultimo aspecto mencionado — o da mudanca — é central nesta pesquisa:

defendemos que a implementacdo de uma politica educacional deve gerar alguma
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mudanca nos envolvidos. O que a literatura aqui levantada é que, nem sempre, a

reforma educacional muda a realidade escolar e a pratica do professor.
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Capitulo 2 - Politica curricular no Brasil, Base Nacional
Comum Curricular e Curriculo em Movimento no Distrito
Federal

Mas qual é o problema em acreditar que um determinado aspecto
da escolarizacdo deve ser mudado? N&o seria totalmente
racional saber que uma certa mudanca é necessaria, e
transforma-la em uma politica quando se esta em posicdo para
tal?

Micahel Fullan, 2007, p. 106.

Este capitulo revela-se crucial para a compreensdo do cenério curricular no
Brasil, especialmente no que diz respeito ao processo de construgdo da Base Nacional
Comum Curricular, marcado por intensas disputas e resisténcias. Ao explicitar as
dindmicas politicas e sociais envolvidas, buscamos demonstrar que, apesar da
participagdo de atores externos ao ecossistema publico brasileiro, o governo federal,
em colabora¢do com os governos locais, assumiu um papel central no debate. Essa
atuagé@o impulsionou a discussdo sobre a Base mesmo diante mudancas na gestéo do
Ministério da Educacdo e até mesmo durante o periodo de afastamento presidencial.
Adentramos mais no debate, destacando que, ndo obstante uma situacdo de extrema
instabilidade politica, a necessidade de uma Base curricular ndo foi aligeirada. O
debate, por sua vez, se deslocou da discussdo sobre se uma Base curricular era
necessaria ou ndo para o formato pretendido.

Desta maneira, o capitulo divide-se em trés partes. Na primeira, analisamos o
historico da politica educacional e curricular no Brasil, até 0 momento da Base
Nacional Comum Curricular. Tal permite compreender de que maneira o debate sobre
a fixagdo de “contetidos minimos” (Constituicdo, Federal, 1988, art. 210) para o
ensino fundamental — de modo a assegurar formacdo basica comum a todos 0s
estudantes e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais — estava
presente na discussao educacional desde a promulgacédo da Constituicdo Federal em
1988. Objetivamos, ainda, analisar a participacédo dos diferentes atores envolvidos no
processo de discussdo do documento (contexto da influéncia) e da elaboracdo do
documento (contexto da producéo do texto).
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Na segunda parte do capitulo, apresentamos o texto da BNCC. Ainda que o
destaque seja para a parte de alfabetizacdo — recorte analitico e temporal desta
pesquisa — nos 1.° e 2.° anos do Ensino Fundamental, achamos pertinente apresentar
outrossim as etapas referentes & Educacéo Infantil e ao Ensino Médio, o que permite
uma compreensdo integral do documento.

Na terceira e ultima parte do capitulo, detemo-nos no curriculo do Distrito
Federal, denominado Curriculo em Movimento, bem como o processo de adequacao
deste curriculo a BNCC, culminando na 2.2 edi¢do do Curriculo em Movimento. Nesta
secdo, demonstramos como as modificacbes feitas nesta segunda edicdo foram
pontuais, ndo trazendo alteracGes estruturais ao texto. A analise sobre o processo de
adequacdo curricular é fundamental para apreensdo dos conceitos e categorias de
mudanca a apresentar no capitulo 4, a par de praticas docentes e fatores que

influenciam a implementacéo de reformas curriculares.

2.1 O Movimento da politica curricular no Brasil (1961 a 2017)

O historico das politicas curriculares no Brasil acompanhou o préprio
desenvolvimento das politicas educacionais no pais. Nesta secdo, dividimos o debate
em dois periodos distintos: o primeiro traz as principais mudangas curriculares
ocorridas no Brasil de 1961 — com a criagdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — até 1988, quando a Constituicdo Federal é promulgada; o segundo inicia-
se com as reformas educacionais ocorridas dos anos 1990 e suas consequéncias para
a organizacao da educacdo basica, sobretudo para o debate curricular, até chegar na
elaboragéo da Base Nacional Comum Curricular.

As origens do pensamento curricular no Brasil podem ser localizadas nos anos
de 1920 e 1930, quando transformacdes econdmicas, sociais, politicas e ideoldgicas
significativas ocorreram no pais (Moreira, 2014). Esse debate contou com a atuagédo
de renomados participantes do movimento renovador da educacéo brasileira, a Escola
Nova, como: Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Carneiro Ledo, Lourenco Filho,
entre outros.
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A discussao no Brasil sobre politica curricular voltou a ser tema de relevancia
nacional quando da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de 1961 (Lei 4.024/1961). Esta lei classificava as disciplinas em obrigatérias e
optativas e, segundo seu artigo 35, era funcdo do Conselho Federal de Educacéo
indicar até cinco disciplinas obrigatorias; enquanto os conselhos estaduais indicavam
as de carater optativo a serem adotadas pelos estabelecimentos de ensino. Tal divisdo
de prerrogativas demonstrava uma nova maneira de se conceber a construcdo
curricular no Brasil, acenando, assim, para uma maior descentralizag&o.

Com a chegada do governo militar, em 1964, introduziram-se duas novas leis:
a Lei 5.540/1968 (Reforma Universitaria) e a Lei 5.692/1971 (Fixacdo de Diretrizes
e Bases para o ensino de 1.° e 2.° graus, também chamada de Reforma do Ensino). A
Leide 1971 inovou em relacdo a de 1961 ao dividir o curriculo em um ndcleo comum
(com contetdos obrigatorios) e uma parte diversificada (para atender as
especificidades locais e as necessidades de cada aluno). Outra mudanca trazida por
essa Lei foi a unificacdo da educacdo primaria com o curso ginasial: enquanto a
educacdo primaria historicamente era voltada para todos, o ginasio, desde tempos
imperiais, era o primeiro nivel para se alcancar a concorrida escola secundaria. Com
essa mudanca, a educacao primaria tornou-se obrigatoria e com duracédo de oito anos,
sendo quatro do antigo primario e quatro do antigo ginasio. A unificacdo passou a ser
denominada “ensino de primeiro grau” e, posteriormente, “ensino fundamental”, que
no presente se divide em ensino fundamental anos iniciais e anos finais (Mello, 2014).

Com o fim do regime militar no Brasil, durante o processo de
redemocratizacdo foi promulgada a Constituicdo Federal (CF) de 1988, segundo a
qual, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios devem organizar o seu
ensino em regime de colaboracg&o. A Unido coube a organizacéo do sistema federal®
e a funcdo redistributiva e supletiva para garantir a equalizacdo de oportunidades
educacionais e o padrdo minimo de qualidade, mediante assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios. J& os Estados e o Distrito

Federal, ficaram responsaveis prioritariamente pelo ensino fundamental e médio. Os

16 O sistema federal de ensino é composto pelas institui¢des de ensino mantidas pela Unio,
pelas instituicdes de educacdo superior mantidas pela iniciativa privada e pelos 6rgaos
federais de educagdo.
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municipios, por sua vez, ficaram incumbidos do ensino fundamental e educacéo

infantil, conforme ilustra o quadro abaixo:

Figura 9: AtribuicGes constitucionais dos entes da federagéo

. Rede Federal de Ensino
- Fun¢do redistributiva e supletiva a Estados, Distrito
Federal e Municipios

. Ensino Fundamental
Estados e Distrito Federal . Ensine Médio

Educagio Infantil
Ensino Fundamental

Fonte: Elaboracdo prépria de acordo com a Constituicdo Federal (1988).

O texto da CF trouxe ainda, em seu artigo 210, que “serdo fixados contetdos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacéo basica comum
e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (Constituicao,
1988). Dessa maneira, 0 texto constitucional langou as bases normativas para que o
debate sobre a criagdo de uma Base Nacional Comum Curricular tivesse inicio.

A politica educacional brasileira, nos anos 1990, foi marcada por reformas,
cujo foco era o debate curricular (Dias, 2007; Macedo, 2009) ou, mais
especificamente, como afirma Paula (2020, p. 21), “um progressivo movimento
curricular nacional”. A promulgagdo da nova Constituicdo Federal inaugurou o
dialogo sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, iniciado ainda em 1988
e finalizado apenas em 1996. Apds publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — vigente até hoje — gestores educacionais passaram a discutir a
necessidade de uma base curricular comum. Segundo a LDB, os curriculos da
educacdo béasica deveriam ter uma base nacional comum, a ser complementada por
uma parte diversificada que levasse em consideragdo as especificidades regionais.
Além da publicacédo da LDB, outros avangos educacionais relevantes aconteceram no
periodo.

Antes de apresentarmos o panorama das politicas curriculares no Brasil a partir

dos anos 1990, faz-se necessario abordar as principais reformas educacionais que
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ocorreram a epoca, cujo cerne estd centrado no tripé avaliacdo, formacgédo docente e
livros didaticos.

No eixo da avaliagéo, foi estabelecido em 1990 o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb), composto por avaliacbes externas em larga escala que
permitem realizar um diagnostico da educacdo béasica e dos fatores que,
eventualmente, interferem no desempenho estudantil. Essas avaliagfes acontecem por
meio de testes e questionarios aplicados a cada dois anos aos estudantes das redes
publica e privada!’ (Inep, 2023a). As duas primeiras edi¢des do Saeb, em 1990 e 1993,
foram em carater experimental, a partir de 1995, a avaliacdo ganhou o formato que
possui até os dias de hoje e adotou a Teoria de Resposta ao Item (TRI) como
metodologia de construcdo do teste e analise de resultados. Essa metodologia permitiu
que fosse possivel comparar os resultados das avaliagbes ao longo do tempo. Outra
inovacdo importante foi a insercdo de questionarios para o levantamento de dados
contextuais dos alunos, professores, diretores escolares e gestores municipais de
educacéo.

Desde sua criacdo, o Saeb sofreu reformulagdes, sendo as mais relevantes de
2005 e 2019. Em 2005, o Saeb passou a ser formado por duas avaliagdes: Avaliacdo
Nacional da Educacdo Béasica (Aneb) e Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), também chamada de Prova Brasil. Enquanto a Aneb manteve
procedimentos da avaliacdo amostral das redes publicas e privadas com foco na gestéo
da educacdo basica, a Anresc (ou Prova Brasil) avaliava de forma censitéria as escolas
que tivessem pelo menos 30 estudantes matriculados na ultima etapa dos anos iniciais
(5.° ano) ou dos anos finais (9.° ano) do ensino fundamental de escolas publicas,

permitindo com isso gerar resultados por escola.

17 Em 2023, a aplicacdo das provas aconteceu entre outubro de novembro. No 2.° ano do
ensino fundamental, foram aplicadas provas de lingua portuguesa e matematica em escolas
sorteadas. O contetdo dessas avalia¢Ges estava alinhado a BNCC. Nos 5.° e 9.2 anos do ensino
fundamental e nas 3.2 e 4.2 séries do ensino médio, participam quase todas as escolas publicas.
Entre as escolas particulares, algumas sdo sorteadas. Os estudantes fazem provas de lingua
portuguesa e matematica, com o mesmo conteudo das edi¢des anteriores do Saeb. Além disso,
algumas escolas publicas e particulares do 5.° e do 9.° ano (ensino fundamental) foram
sorteadas para fazer testes de ciéncias da natureza e ciéncias humanas com conteudo alinhado
ao da BNCC (Inep, 2023a).
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Em 2019 para que o Saeb se adequasse & BNCC* se tornou referéncia na
formulacdo dos itens dos testes de lingua portuguesa e matematica para o 2.° ano; e
nos itens de ciéncias da natureza e ciéncias humanas do 9.° ano do ensino
fundamental®®, ambos aplicados de forma amostral. A avaliacdo da alfabetizacéo
passou a ser realizada no 2.° ano do ensino fundamental, também de forma amostral.
Outra inovacao foi a avaliacdo da educacdo infantil, ainda como um projeto piloto,
que prevé a aplicacdo de questionarios eletronicos a professores, diretores de escola,
secretarios de educagdo municipais e estaduais. O quadro abaixo apresenta e resume

algumas das mudancas ocorridas no periodo.

Quadro 1: Reestruturacdo Saeb (1990 — 2019)

Referéncia para formulacéo

. Avreas do Conhecimento / Disciplinas Avaliadas
dos itens

Ano Publico-alvo Abrangéncia

Curriculos de sistemas

1990 18, 32, 5% e 72 séries do EF .
estaduais

Escolas pUblicas (amostral) Lingua portuguesa, matematica, ciéncias naturais e redacéo

Escolas piblicas Curriculos de sistemas

1995 43, 82 séries do EF, e 32 série do EM .
estaduais

i Lingua portuguesa e matematica
Escolas particulares (amostral)

Escolas piblicas

2005 43, 82 séries do EF, e 32 série do EM Escolas particulares (amostral) Matrizes de Referéncia Lingua portuguesa e matemética

Estratos censitarios do Ideb

Escolas publicas (amostral) - Estudo

: Matrizes de Referéncia 2018
piloto

Creche e pré-escola Educacéo Infantil

2019

2° ano do EF

5°e 9°ano do EF

9° ano do EF

3% e 42 série do EM

Escolas pUblicas (amostral)

Escolas privadas (amostral)

Escolas publicas (censitario)

Escolas privadas (amostral)

Escolas pUblicas (amostral)

Escolas privadas (amostral)

Escolas publicas (censitario)

Escolas privadas (amostral)

Matrizes de Referéncia 2018
(em conformidade coma
BNCC)

Matriz de Referéncia (vigente
desde 2001)

Matrizes de Referéncia 2018
(em conformidade coma
BNCC)

Matriz de Referéncia (vigente
desde 2001)

Lingua portuguesa e matematica

Lingua portuguesa e matematica

Ciéncias da natureza e ciéncias humanas

Lingua portuguesa e matematica

Fonte: Elaboragdo prépria com base em Inep (2021)

18 Nesta reestruturacéo, as siglas ANA, Aneb e Anresc deixam de existir e todas as avaliagdes
passam a ser identificadas pelo nome Saeb, acompanhado das etapas, areas de conhecimento
e tipos de instrumentos envolvidos.

19 A BNCC no foi usada para os itens de lingua portuguesa e matematica nos 5.° e 9.° anos
do ensino fundamental e 3.2 e 4.2 séries do ensino médio em 2019 porque, apesar de a
Resolucdo CNE n° 2/2017 determinar o ano de 2019 como prazo para o alinhamento das
Matrizes do Saeb e da BNCC na formulacéo dos itens, o Plano Nacional de Educacéo (PNE)
fixou metas para o Ideb até 2021. Como os resultados dos testes de lingua portuguesa e
matematica aplicados nos 5.° e 9.° anos (Ensino Fundamental) e na 3.2 série (Ensino Médio)
compdem o Ideb, as Matrizes de Referéncias vigentes para essas areas, nessas etapas, foram
mantidas até 2021, buscando, assim, preservar a possibilidade de comparar a série historica
das diferentes edi¢6es do Saeb (Inep, 2019).
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A reformulacdo do Saeb em 2005 permitiu o surgimento do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), em 2007. O Ideb é um indicador que
combina as médias de desempenho dos estudantes, coletadas pelo Saeb, com as taxas
de aprovacéo, reprovacdo e abandono, levantadas pelo Censo Escolar (Inep, 2023).
Entre as justificativas para a criacdo do Ideb esté a possibilidade de que os gestores
locais conhegam o desempenho dos estudantes de suas redes de ensino.

O segundo eixo do tripé é a formacdo de professores. Até a LDB de 1996, a
formacdo inicial dos professores no Brasil se dava de duas maneiras: oS cursos
Normal, no ensino médio, que formavam professores da educacéo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental; e os cursos de Pedagogia e Licenciaturas, no ensino
superior, para as demais etapas da educacdo basica. A principal inovac6a trazida pela
LDB foi a transferéncia da formacdo de docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental e da educacdo infantil — antes realizadas no curso Normal — para o nivel
superior. Assim, até o ano de 2006, todos os professores deveriam ter feito essa
migracdo em que se espera que a formacdo minima exigida do docente seja
exclusivamente a de nivel superior (Pacheco et al., 2001). Dados do dltimo censo
educacional demonstram que, em 2022, 87% (aproximadamente 2 milhdes) dos
professores da educacdo basica tinham formacgédo em nivel superior, sendo a maioria
com curso de Licenciatura?®. Ao analisarmos especificamente os de anos iniciais do
ensino fundamental, o percentual se mantém idéntico: 86% tém formacao no ensino
superior.

O ultimo eixo do tripé das reformas educacionais na década de 1990 diz
respeito ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), um dos mais longevos da
rede publica do Brasil. Datado de 1937, passou por diversas alteracdes, mas foi na

década de 1990 que alcancou o estatuto que hoje possui?t. A partir de 1995, o

20 A licenciatura é a formag&o que credencia os profissionais a exercerem o magistério na
educacdo basica. Esse processo formativo pode ser: uma formacéo inicial em nivel superior
(quando o curso é definido como licenciatura) ou como curso de formacdo pedagdgica
(oferetado para graduados nédo licenciados), acrescentando ao seu bacharelado a formacéo
pedagogica necessaria para o exercicio da docéncia na Educacdo Baésica (Souza, 2018).

21 Entre o final de 2019 e inicio de 2020, foram distribuidos mais de 172 milhdes de livros
para aproximadamente 32 milhdes de criangas da educag&o infantil, dos anos iniciais e finais
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programa foi generalizado a todo o pais e desde 2019 os livros séo elaborados a luz
do que preconiza a Base Nacional Comum Curricular.

Além dos aspectos mencionados (avaliacdo, formacdo docente e livro
didatico), nos anos de 1990 houve ainda a introducdo do principal mecanismo de
financiamento da educacdo basica. O Fundeb? (Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo), originalmente denominado Fundef (Fundo Nacional de Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), determina que a parcela da
receita dos impostos (cerca de 20% dos impostos municipais e estaduais)
constitucionalmente vinculados a manutencdo e desenvolvimento do ensino seja
redistribuida no @mbito de cada Estado, reduzindo a diferenca entre os valores
disponiveis por aluno entre as redes estadual e municipais. Além do recurso
proveniente dos impostos, a Unido faz uma complementacdo?® ao Fundo para
minimizar a diferenca dos valores por aluno entre as Unidades Federadas (Abreu,
2021). Os recursos do Fundeb devem ser destinados aos objetivos prioritarios
definidos na Constituicdo Federal pelos entes federativos: os municipios cuidam da
educacdo infantil e do ensino fundamental (anos iniciais), e os estados cuidam do
ensino fundamental (anos finais) e médio.

Feita uma breve introducdo das principais reformas educacionais nos anos

1990, cujo proposito era contextualizar o panorama das politicas curriculares

do ensino fundamental e do ensino médio (Brasil, 2020).
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos.

22 A Emenda Constitucional n. 108 de 2020 transformou o Fundeb em mecanismo permanente
de financiamento da educacdo basica publica, em substituicdo ao antigo Fundeb, instituido
pela Emenda Constitucional n. 53 de 2006, com vigéncia por 14 anos (entre 2007 e 2020),
que, por sua vez, substituiu o Fundef (Abreu, 2021).

23 A Emenda Constitucional n. 108 de 2020 aumentou de 10% para 23% a participacdo da
Unido no Fundo. Essa participacdo foi sendo elevada de forma gradual: em 2021 comegou
com 12%; passando para 15% em 2022; 17% em 2023; 19% em 2024; 21% em 2025; e 23%
em 2026. Os valores alocados pelo governo federal serdo distribuidos aos entes federativos
que ndo alcancarem o valor anual minimo por aluno. Da mesma forma, o fundo continuaré
recebendo o equivalente a 20% dos impostos municipais e estaduais e das transferéncias
constitucionais de parte dos tributos federais (Camara dos Deputados, 2019).
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brasileiras da época, apresentamos o caminho trilhado para a elaboracdo do
documento da BNCC da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental em 2017.

A partir de 1995, a equipe do governo eleito introduziu na agenda politica a
discussdo do que ficou denominado de Parametros Curriculares Nacionais (PCNS),
antes mesmo da publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 e da Lei 9.131/95
que, entre outras coisas, instituiu o Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Na
exposicdo de motivos que acompanhou a proposta dos Parametros Curriculares,
afirmou-se que a elaboracdo dos parametros era uma traducdo do que estabelecia o
artigo 210 da Constituicdo Federal, ou seja, a fixacdo de conteidos minimos para o
ensino fundamental para garantir a formacdo basica comum (Costa, 2018).

Os parametros serviram como referéncias de qualidade para auxiliar as equipes
escolares na execucdo de seus trabalhos, sobretudo no desenvolvimento do curriculo
(Ministério da Educacéo, 2022). Os PCNs eram voltados para as antigas 1.2 a 4.2 série
(atuais 1.° ao 5.° ano) e se dividiam em dez volumes, entre a introducdo; lingua
portuguesa; matematica; ciéncias naturais; historia e geografia; arte; educacao fisica;
temas transversais e ética; meio ambiente e saude; e pluralidade cultural e orientacdo
sexual. Em 1998, foram langados os parametros do 6.° ao 9.° ano e, em 2000, os do
Ensino Médio. Segundo o documento “Parametros curriculares nacionais: introdugao
aos parametros curriculares nacionais” (Brasil, 1997, p. 29):

“Os Parametros Curriculares Nacionais constituem o primeiro nivel de concretizagao

curricular. Sdo uma referéncia nacional para o ensino fundamental; estabelecem uma

meta educacional para a qual devem convergir as acdes politicas do Ministério da

Educacdo e do Desporto, tais como 0s projetos ligados a sua competéncia na formacao

inicial e continuada de professores, a analise e compra de livros e outros materiais

didaticos e a avaliagdo nacional. Tém como funcdo subsidiar a elaboragéo ou a revisao
curricular dos Estados e Municipios, dialogando com as propostas e experiéncias ja
existentes, incentivando a discussdo pedagogica interna das escolas e a elaboracéo de

projetos educativos, assim como servir de material de reflexdo para a pratica de
professores.”

O documento fixou que, apesar da estrutura curricular, os parametros eram
abertos, flexiveis, ndo se impunham como uma diretriz obrigatoria: “o que se pretende
é que ocorram adaptacdes, por meio do dialogo, entre estes documentos e as praticas

ja existentes, desde as definicBes dos objetivos até as orienta¢bes didaticas para a
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manutencdo de um todo coerente” (Brasil, 1997, p. 29). O Parecer CNE-CEB 04/1998,

que criou as Diretrizes Curriculares Nacionais, reforcou este ponto ao afirmar que:
“Embora os Parametros Curriculares propostos ¢ encaminhados as escolas pelo MEC
sejam nacionais, ndo tém, no entanto, carater obrigatorio, respeitando o principio
federativo de colaboragdo nacional. De todo modo, cabe & Unido, através do proprio

MEC o estabelecimento de conteddos minimos para a chamada Base Nacional
Comum (LDB, art. 9.°)” (CNE, 1998, p. 7).

Assim, percebe-se que a existéncia dos parametros além de nédo terem a forca
legal de alcancar as redes de ensino do Brasil, ainda deixavam explicito pelo préprio
poder publico a necessidade de se estabelecer os conteidos minimos de
aprendizagem, por meio de uma Base Nacional Comum Curricular. Ndo obstante os
esforcos de construcdo dos pardmetros, como estes ndo eram obrigatorios,
permaneceu a necessidade de formular diretrizes curriculares nacionais que
fundamentassem a fixacdo de contetdos minimos e a Base nacional comum dos
curriculos em carater obrigatdrio para todo o territério nacional, como preconizava o
artigo 26.° da LDB.

Apos a publicacdo da Lei n.° 9.131/95, passou a ser atribuicdo da Camara de
Educacdo Baésica (CEB) do Conselho Nacional de Educacdo deliberar sobre as
diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da Educacdo. Segundo parecer do
CNE (CEB 3/1997), tendo em vista os dispositivos constitucionais e legais
pertinentes, coube a Camara de Educacdo Basica do CNE exercer a funcdo
deliberativa sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), ao definir que 0s
curriculos e seus conteddos minimos teriam seu norte estabelecido através de
diretrizes.

Em 2008, portanto antes do langamento do texto das diretrizes curriculares
nacionais, o Ministério da Educacdo do Brasil lancou o Programa Curriculo em
Movimento (ndo confundir com o curriculo do Distrito Federal, chamado de Curriculo
em Movimento) com o objetivo de melhorar a qualidade da educacéo basica por meio
do desenvolvimento do curriculo da educacéo infantil, do ensino fundamental e ensino

médio. Consta da pagina eletrdnica do programa?* que, entre os objetivos especificos

24 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/programa-curriculo-em-movimento-sp-
1312968422. Acesso em: 14/02/2024.

84


http://portal.mec.gov.br/programa-curriculo-em-movimento-sp-1312968422
http://portal.mec.gov.br/programa-curriculo-em-movimento-sp-1312968422

da acdo, havia a elaboragdo de “documento orientador para a organizagao curricular e
referéncias de contelido para assegurar a formacéo basica comum da educacao bésica
no Brasil (Base nacional comum/Base curricular comum)” (Brasil, 2009).

Segundo Costa (2018), as a¢des do Programa Curriculo em Movimento
culminaram em um conjunto de documentos que subsidiaram a construcdo das
Diretrizes Nacionais da Educacdo Basica. A Conferéncia Nacional de Educacao
(Conae) de 2010 evidenciava a necessidade de que o novo Plano Nacional de
Educacdo considerasse a adogédo de um curriculo que contemplasse, ao mesmo tempo,
“uma base nacional demandada pelo sistema nacional de educa¢do e as
especificidades regionais e locais” (Conae, 2010, p. 38).

No mesmo ano da Conae, em 2010, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica. As diretrizes sdo um conjunto de “defini¢bes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos na Educacdo Basica que
orientam as escolas na organizacao, articulacéo, desenvolvimento e avalia¢do de suas
propostas pedagdgicas” (Ministério da Educacéo, 2013, p. 7). Além disso, sdo valores
e principios para que estados e municipios elaborassem seus curriculos (Macedo,
2014; Mello, 2014). As diretrizes levavam em conta a autonomia da escola e da sua
proposta pedagdgica, estimulando as instituicGes a elaborar curriculos, selecionando
0s conteudos pertinentes dentro das areas de conhecimento, para promover a formacéo
das competéncias explicitadas nas DCNs. Assim, a escola tinha a liberdade de abordar
os contetdos conforme julgasse necessario, levando em conta o perfil dos estudantes,
a localizacdo geogréfica e outras particularidades.

Além das diretrizes curriculares voltadas as trés etapas da educacao basica
(educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio), havia também diretrizes para
diferentes modalidades de ensino, como educacdo de jovens e adultos (EJA),
educacdo especial, educacao profissional e tecnoldgica, etc.).

Alguns autores argumentam que as diretrizes curriculares ja se prestavam a
cumprir as exigéncias dos artigos 210 da Constituicdo Federal e 26 da LDB e,
portanto, ndo seria necessaria uma Base Nacional Comum (Dourado & Oliveira,
2018; Saviani, 2016); outros argumentam que, como as diretrizes curriculares tinham
orientacdes demasiado amplas, os Estados e municipios ficaram incumbidos de

produzir desde matrizes de contetdo até “curriculos completos com materiais para
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professores e alunos na forma de cadernos ou apostilas” (Mello, 2014, p. 14), o que
levava a uma fragmentacdo nos curriculos, com diferencas consideraveis entre as
redes de ensino e as escolas, dificultando uma formagdo comum bésica para todos o0s
alunos brasileiros.

Um ponto em comum entre 0s parametros e as diretrizes curriculares é o carater
pouco detalhado desses documentos. Infere-se da sua leitura que houve um esforco
para sistematizar alguns aspectos teodricos segundo principios l6gicos, mas, ainda
assim, nao explicitam qual seria a “base comum” para a construgao dos curriculos nos
estados e municipios. Talvez, por esta razdo, Mello (2014) tenha afirmado que era
necessario superar a situacdo de “anomia curricular” em que o Brasil estava. Essa
situacdo mudou em 2014 com a publicacdo do Plano Nacional de Educacéo (PNE).

Em 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), com a
promulgacdo da Lei 13.005/2014, com validade de dez anos. O PNE (2014 — 2024)
tem 20 metas e cada meta, um conjunto de estratégias que contribuem para o alcance
da meta correspondente. A Base Nacional Comum aparece em quatro estratégias
distintas e, por isso, pode-se afirmar que o PNE desencadeia a criacdo de curriculo
nacional, que vinha sendo discutido desde anos 1970, permitindo que o debate
ganhasse tracdo e se materializasse (Avelar & Ball, 2017). Como o PNE tem forca de
lei, ele condicionou todo o sistema a construcdo de uma proposta de direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, que culminou na atual BNCC? (Costa,
2018).

25 As Diretrizes Curriculares Nacionais continuam existindo mesmo apds a aprovagéo da Base
Nacional. Segundo o Ministério da Educacdo, a BNCC foi elaborada a luz do que diz as
DCNs e, por essa razdo, os dois documentos se complementam. Nas palavras de Eduardo
Deschamps, ex-Presidente do CNE, “fazendo uma analogia, as DCNs dao a estrutura, e a
Base recheia essa forma, com o0 que é essencial de ser ensinado. Portanto, elas se
complementam”. (Fala retirada do sitio eletronico:
https://todospelaeducacao.org.br/noticias/o-que-sao-e-para-que-servem-as-diretrizes-
curriculares/. Acesso em 11/11/2023).
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2.2 Os contextos da influéncia e da elaboracao do texto na BNCC

O estabelecimento de uma Base Comum Curricular estava, como antes
mencionamos, previsto desde a Constituicdo Federal de 1988. Portanto, 0s marcos
legais e reformas curriculares que lhe sucederam convergiam para a defini¢do de uma
base. Aqui devemos colocar a questdo: se o dispositivo que permitia a criacdo de um
referencial curricular estava presente desde ai, por que razdo esse processo ganhou
mais celeridade a partir do ano de 2014?

Cortinaz (2019) argumenta que isso aconteceu em razao do baixo desempenho
académico, representado pelo Ideb, pelos alunos dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio. O ano de 2013 foi o primeiro em que a meta do Ideb
dos Anos Finais ndo foi atingida e que o resultado do Ensino Médio permaneceu
estanque em relacdo ao periodo anterior. A este propdsito atente-se nas duas figuras

que se seguem:

Figura 10: Ideb Anos Finais (2005 - 2021)
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Figura 11: Ideb Ensino Médio (2005 —2021)
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Foi nesse cenario de revés dos resultados nas avaliacBes de larga escala que o
Governo Federal iniciou um movimento de priorizar a BNCC (Cortinaz, 2019). As
forgas sociais e politicas que marcam o inicio desse processo sao motivos de debate.
Enquanto alguns autores afirmam que o movimento partiu de institui¢cGes do terceiro
setor, influenciadas pelos organismos internacionais (Avelar & Ball, 2017; Silva &
Fernandes, 2019), outros afirmam que sua construcao partiu do Governo Federal, cuja
autonomia foi preservada ao longo do processo (Cortinaz, 2019).

Recuperar a trajetoria de elaboracdo da BNCC ¢ fundamental para
compreendermos o contexto da influéncia de Bowe et al. (1992) — em que diferentes
atores buscam influenciar a definicdo e 0s objetivos da educacdo dentro e ao redor do
Governo. Além das forcgas politicas, sociais e econdmicas que levaram a BNCC ao
centro do debate educacional, deve-se compreender o caminho percorrido e 0s atores
envolvidos nesse processo de construcdo do texto curricular. Entender como o
documento foi produzido permite conhecer os alinhamentos e as resisténcias que a
BNCC encontra e encontrard no contexto da pratica, quando finalmente o documento
chega até os professores e demais profissionais da educacdo, tornando-se a referéncia

a ser seguida e incorporada dentro da sala de aula.
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2.2.1 Contexto da influéncia: organismos internacionais, organizagdes nao
governamentais e governo no debate acerca da Base Nacional Comum
Curricular

As forcas de influéncias na construcdo da BNCC sdo um campo em disputa:
enguanto alguns pesquisadores afirmam que a sua construcao foi resultado da atuacéo
do terceiro setor (v.g. Avelar & Ball, 2017; Costa, 2018; Macedo, 2014); outros
apontam que certos organismos internacionais — mais notadamente Banco Mundial e
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE —, foram
centrais nisso mesmo (v.g. Silva & Fernandes, 2019); outros, ainda, reforcam o papel
determinante do governo brasileiro (v.g. Cortinaz, 2019). Apresentamos, a seguir, 0
papel que cada uma das esferas (internacional, ndo governamental e governamental)

tera tido em colocar o tema da Base na agenda publica brasileira.

Organismos internacionais

A influéncia de organismos internacionais na discussdo da Base Curricular se
deu menos pela atuacdo direta na constru¢do da agenda em torno da sua formulacao
enquanto politica educacional, mas pela defesa que fazem de propostas como
contedos minimos e padrdes curriculares.

Tanto o Banco Mundial quanto a OCDE, defendem em seus documentos isso
mesmo para 0s contextos nacionais como forma de “ajudar na equidade ao estabelecer
requisitos minimos universais de aprendizagem independentemente do conhecimento
prévio” (OCDE, 2021, p. 4). Além disso, o curriculo alinhado as necessidades de
cada aluno é tido como estratégia sistémica para a melhoria da qualidade do ensino
médio, conforme consta do documento do Banco Mundial denominado Achieving
World-Class Education in Brazil: The Next Agenda (Bruns et al., 2011).

Especificamente no caso da OCDE, o debate tem sido fortemente marcado pela

questdo do curriculo baseado em competéncias?® em substituicdo ao curriculo baseado

26 O conceito surgiu nos Estados Unidos, tendo ganhado um especial protagonismo nos anos
1960 e de 1979. Deu suporte a “educacao baseada no desempenho”, demonstrando uma forte
ligag&o as habilidades profissionais. Assim, a aprendizagem com foco nas competéncias se
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em contetdo (content-based curriculum). Entenda-se aqui “competéncia” como "a
integracdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que permitem a alguém
realizar uma determinada tarefa em ambientes incertos e singulares” (Wesselink et al.,
2010, p. 815). Dessa forma, o curriculo com foco em competéncias representa uma
transicdo desejavel entre uma educacdo pautada no aprendizado passivo e elementar
para uma educacdo baseada em altas expectativas (Dalmon & Meira, 2021)

E esta mudanca que se encontra patente na Base Nacional Comum Curricular?’
respaldada por de organizacgdes transnacionis com o argumento de que 0s paises
precisam dela para prosperar e moldar seu futuro (Silva et al., 2022). Para Damié&o
(2019, p. 66), no formato que propdem para a educagdo “o curriculo escolar tem de
ser reorientado no sentido da construcdo do desejado cidad&o do século XXI, disposto
¢ apto a integrar no processo de producao consumo”.

Inclusive, este foi o tema do Projeto Educacéo 2030 da OCDE — movimento
organico com representantes de paises, instituicdes, especialistas, governos e
empresarios — para discussao de quais temas deveriam ser incluidos nos curriculos de
cada pais no sentido de preparar 0s jovens para o trabalho e a vida, antecipando as
necessidades sociais e econdémicas do ano de 2030. A OCDE, no documento de 2018
chamado The future of education and skills - Education 2030 pretende responder a
seguinte pergunta: em 2030 quais serdo as competéncias exigidas de uma crianca que
ingressou no sistema educacional em 2018? Deixando a resposta em aberto, ainda que
bem orientada em funcdo da sua visao educacional, fez migra-la para os gestores das
secretarias de educacdo e para o Ministério da Educacdo no momento de criar 0s

curriculos estaduais e a BNCC, respectivamente.

expressa e apresenta como uma possibilidade de aplicar o conhecimento mobilizado em
situacOes reais para que decisdes pertinentes sejam tomadas (Mello, 2014).

2 Na BNCC, a competéncia é definida como: "a mobiliza¢io 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" (Brasil, 2018, p. 8). Portanto, as aprendizagens essenciais definidas no
documento devem garantir o desenvolvimento de competéncias gerais dos alunos que, por
sua vez, consubstanciam os direitos de aprendizagem e desenvolvimento (Brasil, 2017).
Segundo Lopes (2001) o curriculo baseado em competéncias ndo foi uma inovacao trazida
pela BNCC, uma vez que ja era previsto nos Parametros Curriculares para o Ensino Médio
do ano 2000.
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Ha criticas em relacdo a influéncia que a OCDE exerce nas politicas
educacionais dos paises membros e key partners, devendo ser avaliada com ressalvas
(Damido, 2019; Silva et al., 2022), entre outras razées porque a padronizacao que é
inerente ao seu modelo globalizado limita a autonomia e a especificidade cultural de
cada pais, fazendo ignorar realidades e necessidades locais. Por outro lado, pode
resultar em uma simplificacdo excessiva do processo educacional, dada a negligéncia
do conhecimento solido em areas especificas, essencial para a compreensdo profunda
e critica do mundo. Além disso, o foco passam a ser as demandas do setor produtivo
(Costa, 2018; Lopes, 2001; Paula, 2020; Sacristan, 2008; Silva & Fernandes, 2019).

O "cidaddo do século XXI", tal como a organizacdo a que nos referimos o
encara manifesta habilidades utilitarias e voltadas ao mercado de trabalho em
detrimento do pensamento critico e de valores éticos o que pode resultar em uma
sociedade que valoriza mais a eficiéncia econdémica do que o desenvolvimento
humano. Segundo Lopes (2001), o curriculo por competéncias fragmenta as
atividades em habilidades, servindo como um “modelo de regulacao da especializa¢ao
¢ de gerenciamento do processo educacional” (Lopes, 2001, p. 6), pois traz para o
ambiente escolar os preceitos de planejamento da educacdo a partir de metas e
resultados.

Damido (2019) aprofunda a discussdo e defende que, em nome de uma
“educagdo inovadora”, os paises tém abdicado de sua autonomia em relagdao as
decisdes curriculares pelo que caberia as escolas — professores e diretores — um
questionamento e analise critica sobre se o “curriculo do futuro” ¢ realmente o que os
alunos precisam para enfrentar os desafios do futuro. Desse modo, as propostas da
OCDE (curriculo minimo, defini¢do de competéncias, modelos de formacéo e ensino,
etc.) retiram as subjetividades educativas, criando homogeneidades.

Mas também ha argumentos favordveis a um curriculo assente em
competéncias fundamentais a todos 0s jovens egressos da educacao basica, sobretudo
aos que sao oriundos de contextos de baixa renda. Esse curriculo requisitado pelo
setor produtivo favorece a justica social na medida em que oferece oportunidades
profissionais aos que mais necessitam. A vinculacdo entre as competéncias
demandadas pelo setor produtivo e o curriculo € vista como uma resposta pragmatica

as demandas do mercado de trabalho. Ao alinhar a educacdo com tais demandas,
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busca-se aumentar as oportunidades de emprego para todos. Além disso, as avaliagdes
em larga escala e o curriculo minimo, assegura o direito a aprendizagem, garante
eficiéncia educacional, oferece transparéncia e prestacdo de contas (Mello, 2014);
Apesar das perspectivas divergentes quanto ao impacto dos organismos
internacionais nas discussdes sobre a Base Nacional Comum Curricular, €
incontestavel que eles influenciaram a construgdo do documento, utilizando-se de
relatorios, working papers, eventos e outros meios. No entanto, ao contrario de dois
outros grupos de atores, 0 Governo Federal e as Organiza¢des Ndo Governamentais,
que desempenharam papéis fundamentais na formulacéo da Base, o envolvimento das
organizacg0es internacionais foi mais indireto e difuso, o que demonstra soft power na
influéncia sobre as decisdes relativas as politicas educacionais em diversos governos

nacionais.

Organizacg6es ndo governamentais

Diferentes pesquisadores brasileiros tém afirmado que, antes de o Ministério
da Educacdo e outras instancias governamentais terem iniciado o debate sobre a Base
Nacional Comum Curricular, ja instituicdes do terceiro setor se articulavam em torno
desse objetivo (Avelar & Ball, 2017; Costa, 2018; Macedo, 2014). A Fundacao
Lemann?® tem tido a de maior protagonismo e com a¢des mais especificas no que
tange a mobilizacdo de recursos financeiros e técnicos para tal desiderato.

O marco inicial do processo terd sido o seminario “Liderando Reformas
Educacionais: capacitando o Brasil para o século XXI”, realizado em 2013, na
Universidade de Yale, nos Estados Unidos (Avelar & Ball, 2017; Costa, 2018; Tarlau
& Moeller, 2020), onde se destacou a experiéncia norte-americana com o
desenvolvimento e a implementacdo do common core curriculum (Avelar & Ball,
2017). Em resultado foi criado o Movimento pela Base Nacional Comum na
Educacdo, rede ndo governamental para apoiar e monitorizar a construcdo e a

implementacdo da BNCC e do Novo Ensino Medio. Essa rede inclui institui¢oes

28 A Fundagio Lemann é uma organizagio sem fins lucrativos brasileira que atua na area da
educacao, fundada pelo empresario Jorge Paulo Lemann. Na pagina eletronica a diz-se que
tem como missdo promover uma educagdo de qualidade, buscando o desenvolvimento de
liderancgas e a implementacao de politicas educacionais inovadoras.
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(Fundacdo Lemann, Instituto Ayrton Senna, Todos pela Educacdo, Instituto
Unibanco, etc.), pessoas que participam no debate educacional brasileiro (Anna
Helena Altenfelder, Claudia Costin, etc.), bem como membros do Congresso
Nacional, gestores educacionais, além de representantes da sociedade civil?®.

Ao longo de 2013 e 2014, outros eventos organizados pelo terceiro setor
aconteceram com a presenca de especialistas da area do curriculo, como Paula
Louzano, Michael Young® e Susan Pimentel (Macedo, 2014). Deve-se ressaltar que
tanto o Consed (Conselho dos Secretarios Estaduais de Educacéo)®! quanto a Undime
(Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo)®?, centrais no sistema
educacional brasileiro, ja estavam presentes nesses eventos. A titulo de ilustragdo, em
2014, por ocasido do 6.° Forum Nacional Extraordinario da Undime, foi realizado um
evento com o objetivo de criar propostas para uma base curricular nacional®; em 2015
e 2016 foram realizados outros eventos e viagens organizados pela Fundacao Lemann.

Pesquisas sobre a participacdo de institui¢cbes do terceiro setor na criacdo da
BNCC resumem a atuagdo da Fundagdo Lemann — principal actor neste processo —
em trés aspectos: apoio financeiro por meio de reunides, viagens e eventos aos atores
governamentais envolvidos com as politicas educacionais; producao de conhecimento
(relatérios e estudos); e constituicdo de redes com os atores centrais no governo e
responsaveis pela redacao da base curricular (Avelar & Ball, 2017; Tarlau & Moeller,
2020). Tarlau e Moeller (2020) denominaram “filantropizagdo consentida” ao papel
desta e de outras entidade que se valem de recursos materiais, producdo de
conhecimento, poder midiatico e redes formais e informais para obter o consentimento

de maltiplos atores sociais e institucionais, a fim de receber apoio a uma determinada

29 Ver nota sobre 0 seminario em:
https://www.camara.leg.br/internet/sitaqweb/TextoHTML .asp?etapa=2&nuSessa0=093.3.5
4.0&nuQuarto=80&nuOrador=2&nulnsercao=0&dtHorarioQuarto=11:38&sgFaseSessao=
BC%20%20%20%20%20%20%20%20&Data=30/04/2013&txApelido=ALEX%20CANZI
ANI&txEtapa=Sem%?20supervis%E3o

%0 \er em https://www.youtube.com/watch?v=Q9Z H4AcWO0y0

31 Organizagdo que retne os Secretarios de Educagio dos 27 estados brasileiros.

32 Entidade que congrega os dirigentes municipais de educag&o no Brasil.

8 Ver em http://undime.org.br/noticia/undime-promovera-debates-sobre-curriculos-

educacionais-a-partir-de-agosto.
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politica publica. Ainda que existam tensdes e resisténcias significativas a esta pratica,
ela transforma a politica em uma iniciativa mais palatavel, minimizando a dissidéncia

e marginalizando potenciais resisténcias.

Governo Federal

Costa (2018) defende que a acédo pratica que determina a construcdo do texto
da Base foi inaugurada quando a Secretaria de Educacdo Bésica do Ministério da
Educacdo criou o grupo de trabalho denominado “GT dos Direitos de Aprendizagem
e Desenvolvimento” (GT-DiAD) cujas atividades comegaram em junho de 2013 e
seguiram até 2015, com a realizacdo de 11 reunides. No entanto, a nossa pesquisa
documental revela que seis meses antes do inicio dos trabalhos do grupo:

“alguns consultores, que se somam a nominata do GT, ja haviam se reunido no MEC

para discutir e produzir um documento inicial sobre direitos a aprendizagem e ao

desenvolvimento, que foi tomado como base dos primeiros debates do grupo maior
(a partir de junho de 2013)” (Barra et al., 2018, p. 10).

As atividades do grupo foram interrompidas antes que se chegasse a uma
proposta de curriculo nacional, mas a iniciativa j& demonstrava uma intencdo de
construir a Base (Barra et al., 2018). Assim, menos de dois meses ap0s 0 seminario
na Universidade de Yale (EUA), o Ministério da Educacdo dava inicio aos trabalhos
de um grupo com essa missé@o e em julho de 2014 apresentou a versdo preliminar do
documento Por uma politica curricular para a educacdo basica: contribuicdo ao
debate da base nacional comum a partir do direito a aprendizagem e ao
desenvolvimento. Com ele se objetivava oferecer subsidios para a definicdo da base
nacional comum “na perspectiva da garantia aos direitos a aprendizagem e ao
desenvolvimento de criangas, jovens e adultos brasileiros na Educacao Bésica, a partir
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), emanadas do CNE” (Ministério
da Educacéo, 2014).

O documento em tela trazia um conjunto de 14 macro direitos que deveriam
balizar a construgéo de propostas curriculares independentemente de onde as escolas
estivessem inseridas. Para Costa (2018), este documento é o embrido daquilo que viria
a ser o texto da Base, embora ndo tenha sido incorporado em razdo das mudancas de

gestdo ocorridas no Ministério a partir de 2015. N&o obstante, o novo Ministro
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manteve 0 compromisso de criar uma da Base e, para tanto, colocou na Secretaria de
Educacdo Béasica uma equipe que ficou responsavel pela primeira fase da sua
elaboragdo. Mesmo que tenha havido uma forte influéncia de atores ndo estatais na
colocacdo da Base no centro do debate educacional, 0 Ministério da Educacdo —
possivelmente influenciado pelo momento — iniciou internamente um conjunto de
diligencias de preparacdo da BNCC.

Um ponto que demonstra que o debate curricular estava ganhando espaco
dentro do Ministério é o fato de que no periodo entre 2009 e 2014 uma série de
reunides, encontros e seminarios foi realizada para a construcdo de um documento
orientador para a Educacdo Bésica. Nesse periodo ocorreu uma importante mudanca
de paradigma, em que se transfere a nocao de “expectativas de aprendizagem” para
“direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento™ (Brasil, 2014; Barra et al., 2018). O
conceito de direito de aprendizagem é, na verdade, uma das principais inovacdes
trazidas pela BNCC: a aprendizagem deixa de ser algo esperado do aluno, mas torna-
se uma obrigacdo do Estado em garantir as condic¢des para que, de fato, aconteca.

A partir de 2015, nota-se um evidente esforco por parte do Ministério para
garantir a elaboracdo da BNCC e a entrega ao publico. Muitas foram as resisténcias
em relacgdo ao projeto: afirmava-se que o documento poderia levar a uma redugéo da
autonomia do professor e dos sistemas de ensino (Dourado & Oliveira, 2018), que
atendia aos interesses das grandes corporacGes (Macedo, 2014) e que, em ultima
instdncia, ndo seria necessaria, uma vez que ja existiam diretrizes curriculares
(Dourado & Oliveira, 2018). Entendendo que o debate deveria deixar de ser sobre a
existéncia ou ndo de uma Base, mas sim sobre seu contetdo, o Ministério acelerou o
processo e langou o documento — ainda que insatisfatorio3* — alguns meses depois.

A seguir apresentamos as diferentes versdes da BNCC no momento em que 0
referencial curricular estava sendo construido pois, como Cortinaz (2019),
defendemos que conhecer as disputas enfrentadas € crucial para explicarmos o

contexto social e politico que permitiu a criacdo da Base.

% O préprio Ministro da Educagio a época criticou 0 documento em sua pagina do Facebook.
Disponivel em:
<https://www.facebook.com/renato.janineribeiro/posts/1170416659639795>. Acesso em:
21/10/2021.
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2.2.2 Contexto da producéo do texto da Base Nacional Comum Curricular
da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental

Primeira versao BNCC

Em junho de 2015, o Ministério da Educacdo lancou o documento Proposta
para a construcdo de uma base nacional comum curricular: orientacdes quanto a
forma e a abrangéncia onde era apresentada um delineamento da Base, cujos
principais eixos giravam em torno: das areas do conhecimento e dos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento; dos componentes curriculares; e da definicdo de
unidades de conhecimento (Ministério da Educacdo, 2015). Mesmo que o documento
tenha sido retirado, a nomenclatura e a estrutura convergiram para aquilo que foi a
primeira versao da Base Nacional Comum Curricular entregue meses depois.

Ainda no més de junho de 2015, foi publicada a Portaria Ministerial 592/2015
que instituiu a Comissdo de Especialistas para a Elaboracdo da Proposta da Base
Nacional Comum Curricular. Segundo a Portaria, esta Comisséo seria composta por:

“116 membros, indicados entre professores pesquisadores de universidades com

reconhecida contribuicdo para a educagdo bésica 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 Federacdo” (Portaria MEC 592 de 17 de junho de 2015, 2015).

A atribuicdo dessa Comissao era “produzir uma proposta preliminar da Base
Nacional Comum Curricular, bem como produzir relatério consolidando os resultados
da discussdo publica para entrega ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) até
fevereiro de 2016 (Ministério da Educacéo, 2015).

Logo em seguida, a Secretaria de Educacao Bésica do Ministerio da Educacéo
lancou um segundo documento, intitulado Principios orientadores da defini¢cdo de
objetivos de aprendizagem das areas de conhecimento, em que se apresentavam doze

direitos de aprendizagem, além de principios gerais que deveriam nortear a construcdo
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do texto da base. Quando o texto final da primeira versdo da Base foi finalmente
lancado, este documento era uma das se¢Oes da proposta apresentada (Costa, 2018).

Além dos documentos citados, dois eventos marcaram o periodo de construcéo
da Base até ao lancamento da primeira versdo. Um foi o Seminario Interinstitucional
para elaboracdo da BNC, realizado em junho, constituiu “um marco importante no
processo de elaboracdo da BNC, pois reuniu todos os assessores e especialistas
envolvidos na elaboragdo da Base”, segundo a pagina eletronica do Ministério da
Educacdo (2022). Outro, no mesmo periodo, foi o seminario Base Nacional Comum:
0 que podemos aprender com evidéncias nacionais e internacionais de iniciativa da
Undime e do Consed, com apoio do Movimento pela Base Nacional Comum e onde
participaram Renato Janine (o entdo Ministro da Educacdo do Brasil), Dave Peck
(presidente da Curriculum Foundation) e Maximiliano Moder (especialista em
curriculo). Entre os objetivos deste semindrio, estava apresentar as experiéncias
internacionais dos EUA, Australia, Reino Unido e Chile com a adogéo de um curriculo
nacional.

O Movimento pela Base Nacional Comum, criado em 2013, que
posteriormente ficou conhecido apenas como Movimento pela Base, teve um papel
de destaque neste momento. Além dos eventos que continuava apoiando, criou o
primeiro portal eletrdnico com informacdes, relatorios e outros conteddos. Assim,
antes mesmo que o Ministério da Educacéo ou outro 6rgéo oficial langasse uma pagina
web, o terceiro setor ja se organizara para tal proposito. Esse advocacy acompanharia
todo o processo a que nos referimos.

Uma vez finalizada a primeira versao da Base passou para consulta publica em
setembro de 2015, ficando disponivel para leitura e comentarios até marco de 2016.
Essa versdo, com 302 paginas, se organizava por etapas da educacdo basica: educacédo
infantil, com objetivos distribuidos em campos de experiéncia; ensino fundamental e
ensino médio, com objetivos nas areas da Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza, Ciéncias Humanas.

As criticas e resisténcias mesmo daqueles que apoiavam a ideia de uma Base
ndo se fizeram esperar: apontaram-se problemas na construcdo do texto, falta de
clareza nas propostas para cada ano e segmento e inexisténcia de progressdo das

aprendizagens. Paula Louzano, defensora e entusiasta de um curriculo nacional,
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afirmou que a BNCC tinha “problemas graves [...] disciplinas ndo conversam entre si
e, mais importante, as habilidades que devem ser desenvolvidas em cada uma delas
ndo se organizam em uma progressao clara” (Louzano, 2016). A Associacdo Nacional
de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (Anped), que ja era contraria a uma Base
por “reforgar a centralidade da logica conteudista” (Costa, 2018, p.123), também se
posicionou contraria ao texto: em um oficio enviado ao CNE afirmava que a versédo
teria sido guiada pela “pressa e pela indefini¢do sobre etapas e critérios. Os prazos sao
antecipados, debates minimizados, participacdes reduzidas a seminarios de audiéncia
muda e consultas eletronicas para legitimagdo de um processo sem roteiro definido”
(Anped, 2018, p. 19). Como visto acima, o proprio Ministro da Educacédo a época
apontou que o documento, na parte de Histdria, apresentava falhas, dizendo: por essa
razao “retardei sua publicagdo e solicitei ao grupo que o elaborou que o refizesse. Mas
eles mudaram pouca coisa” (Minas, 2015).

O contexto da producdo desta versdo da BNCC foi de profundo tensionamento.
As insatisfacbes com o documento apresentado vinham de dois grupos distintos.

O primeiro formado por conjuntos sociais, sindicatos, politicos e académicos
era contra a propria existéncia de uma Base, afirmando que aquilo que estava sendo
proposto ja era contemplado nas Diretrizes Curriculares Nacionais e que, portanto, a
introducdo da BNCC atendia unicamente aos interesses do setor empresarial. Além
disso, argumentava que a introducéo desta Base feria a autonomia dos entes federados,
diferentemente das Diretrizes que eram sugestfes ndo obrigatorias a estados e
municipios (Macedo, 2014), em suma, a Base tinha um problema de origem e este
deveria ser enderecado e suas consequéncias debatidas. O segundo grupo defendia
que a Base era uma contribuicdo valiosa para a educacdo brasileira, ainda que
estivesse insatisfeito com o resultado apresentado. Este foi o caso de agentes
envolvidos com o processo de construcdo e discussdao da Base como o entdo Ministro
da Educacdo Renato Janine e seu sucessor Aloizio Mercadante®®, diretores da

Fundacdo Lemann3® e veiculos da imprensa.

% Ver em https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2015/10/1692804-mercadante-defende-
mais-gramatica-no-curriculo-nacional-de-educacao.shtmi

% Ver em https://wwwl.folha.uol.com.br/opiniao/2015/09/1682645-avanco-para-a-
educacao-basica-no-brasil.shtml
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A seguir serdo apresentados os desdobramentos ap6s da divulgacdo da

primeira versao do documento e sua posterior consulta publica.

Segunda versédo da BNCC

Ao longo dos seis meses que durou a consulta publica a BNCC
aproximadamente 100 mil usuérios (pessoas individuais, organizacdes e escolas)
enviaram mais de 12 milhGes de contribuicdes (Barros, 2018), a partir de cinco
categorias: “Dé& sua contribuicdo para a BNCC”; “Textos introdutorios”;
“Documentos”; “Objetivos de Aprendizagem” e “Novos Objetivos™3’. Caso 0 USuario
entendesse contribuir na categoria “Objetivos de Aprendizagem”, deveria escolher
uma das quatro areas (Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens ou
Matematicas) ou Educacdo Infantil. Os Objetivos de Aprendizagem foi a seccdo que
mais comentarios obteve, totalizando 98% das contribui¢fes, conforme se apresenta

na tabela abaixo (Junior et al., 2018):

Tabela 1: Numero de contribuicdes feitas a BNCC por tipos de documentos

Tipos de Objetivos de Nowvos Textos Total de

Usudrios aprendizagem  objetivos  introdutérios  Documentos contribuicdes
Individual 4.482.821 8.862 2.776 124.935 4.619.394
Organizacéo 327.833 1.778 186 6.210 336.007
Escola 7.062.892 16.498 1.792 113.487 7.194.669
Regional 2.601 6 1 23 2.631
Administrador n/a n/a n/a 1 1
Municipios 232 3 n/a 3 238
Totais 11.876.379 27.147 4.755 244.659 12.152.940

Fonte: Elaboracdo propria com base em Junior et al. (2018)

Os resultados da consulta publica foram “analisados por pesquisadores da UnB
(Universidade de Brasilia) e da PUC-RJ (Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro) e consolidados em relatérios enviados ao Comité de Assessores e

Especialistas que, com base nesses dados e outras leituras criticas, elaboraram a

87 Ainda que este nimero seja reiterado, faz-se importante entender o calculo: ndo significa
qgue 12 milhdes de pessoas participaram da consulta, tampouco que foram 12 milhdes de
sugestdes, mas sim que toda e qualquer participagdo em uma das categorias foi contabilizada
como contribuicao.
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segunda versdo do documento” (Ministério da Educacdo, 2016, p. 29). Ainda que
quantitativamente o namero de contribui¢Bes tenha sido expressivo, pouco se sabe
sobre a incorporagéo efetiva dessas contribuicdes nas versdes finais do texto (Takeuti,
2021).

Concluida a fase de participacdo social, em abril de 2016, foi apresentada a
segunda versdo da Base. As principais alteraces ocorreram dentro de cada um dos
componentes curriculares, tendo surgido casos como o da Historia, em que néo
constavam as Revolugdes Industrial e Francesa nem a Civilizagdes Grega e Egipcia.
Em relacdo a estrutura e ao conteldo geral, aponta-se o fato de os direitos de
aprendizagem terem sido definidos de forma mais clara.

A previsdo inicial era que, finda a consulta publica, a nova versdo da Base
fosse discutida em seminarios regionais em todo o territorio nacional em abril de
2016, sendo a versdo final entregue em julho de 2016. Em razdo das turbuléncias
politicas do periodo, que culminaram no processo de impeachment da Presidente
Dilma Rousseff, esse cronograma foi significativamente alterado. A segunda versao
da Base foi, de fato, apresentada em abril de 2016, mas 0s seminarios regionais e a
versdo final ainda demorariam meses para serem concluidos. O processo de
elaboragédo da terceira versdo da Base foi iniciado em meio a trocas no primeiro

escaldo do Ministério da Educagéo.

Terceira versdao da BNCC

A ultima versdo da Base deveria, como antes dito, ser disponibilizada em julho
de 2016, no entanto, a mudanca ministerial ocorrida no MEC n&o apenas retardou a
construcdo do documento como alterou significativamente seu conteddo e estrutura.
A Comissdo criada em junho de 2015, formada por mais de 100 assessores e
especialistas que elaboraram as versdes anteriores da BNCC foi reduzida a um grupo
de 22 pessoas. Docentes que trabalharam nas duas primeiras versdes “sequer foram
informados de seu desligamento, apenas 7 docentes responsaveis pelas versdes
antigas permaneceram na equipe de trabalho, conforme consta dos documentos
oficiais do MEC” (Cortinaz, 2019, p. 25). Essa foi uma mudanca significativa em
relacdo as duas primeiras, que foram basicamente construidas por especialistas

vinculados as Universidades (Takeuti, 2021).
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Em julho de 2016, j& sob o comando da nova equipe dirigente, é publicada a
Portaria MEC 790/2016 que institui o Comité Gestor da Base Nacional Curricular
Comum e reforma do Ensino Médio. A designacdo sugere que havia uma
predisposicao a atrelar a Base a uma reforma do Ensino Médio, sendo que isso esta
no texto: caberia ao Comité “acompanhar o processo de discussdo da segunda versao
preliminar da BNCC, encaminhar sua proposta final e propor subsidios para a reforma
do Ensino Médio” (Portaria MEC 790/2016, 2016). O texto afirmava ainda que a
“versdo final da BNCC deveria definir o conjunto de conhecimentos e habilidades que
os alunos devem adquirir e desenvolver em cada etapa de ensino e em cada ano de
escolaridade, além de servir como guia de orientacdo para 0s sistemas e redes de
ensino desenvolverem os seus proprios curriculos” (Portaria MEC 790/2016, 2016).
A proposta para 0 novo Ensino Medio, era de diversificacdo de sua oferta,
possibilitando aos jovens percursos académicos e profissionalizantes de formacao
(Brasil, 2016). Por essa razao, optou-se por segmentar etapas, o que gerou uma divisdo
entre os momentos de implementacdo da Base, com uma diferenca de ciclos entre as
etapas (Dalmon & Meira, 2021).

Nos meses seguintes, concomitante ao debate sobre a reforma do Ensino
Médio, os seminarios estaduais comecaram a acontecer: foram 27, entre junho e
agosto de 2016, organizados por Consed e Undime, com o objetivo de discutir a
segunda versdo da Base. Em dados coletados no &mbito de uma pesquisa com diversos
atores que participaram dos trés momentos de elaboracdo do documento, Cortinaz
(2019) aponta que este foi um momento que Consed e Undime estiveram mais
presentes na elaboracdo do texto. Segundo um dos entrevistados:

“(...) a terceira versdo, ela ta muito ligada ao que os estados e municipios pediram

(...). Parece trivial, mas vocé sabe, ndo é. Ver estados e municipios sentados em uma

mesa discutindo, fazendo juntos, fazendo acontecer e levando adiante uma causa que

passou por dois presidentes e sete ministros. Foi por causa do Consed e da Undime

que isso ainda ta de pé, né. Como projeto de Estado e ndo de governo” (Cortinaz,
2019, p. 155).

A fala acima faz transparecer o envolvimento dos representantes estaduais e
municipais — responsaveis pela educacdo basica pela Constituicdo Federal — na
construcdo da terceira e Ultima versdo da BNCC. No entanto, em razdo do

impeachment, o clima de hostilidade em relagdo ao MEC aumentava, era de forte
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polarizagdo politica e ideologica. Para alguns especialistas e académicos da &rea de
curriculo, os novos dirigentes ndo eram atores legitimos para discutir a Base, muito
menos uma reforma estruturante do Ensino Médio. Esse descontentamento culminou
na ocupacdo de varias escolas desse nivel de ensino pelos jovens, como forma de
protesto; em razdo do cenario que, certamente acodou a discussdo sobre a Ultima
versdo da BNCC, os participantes dos seminarios regionais afirmaram gque 0 processo
foi incoerente com a ideia de participacdo social (Sousa & Pereira, 2019), uma vez
que a participacdo da sociedade nesses eventos foi diluida.

Apesar da turbuléncia politica do periodo, em abril de 2017 o Ministério da
Educacdo entregou ao Conselho Nacional de Educacéo a versdo final da Base que,
apos a manifestacdo favoravel por esta entidade, deveria ser homologada pelo
Ministro da Educacgdo. A terceira versao trazia apenas os direitos de aprendizagem
referentes & Educacdo Infantil e ao Ensino Fundamental, uma vez que a Lei
13.415/2017 (fruto da conversdo em Lei da Medida Provisoria 746/2016), que criava
0 novo ensino médio, acabara de ser votada no Parlamento. A parte referente ao
Ensino Médio so seria incorporada a BNCC meses depois.

Em dezembro de 2017, o Ministério da Educacdo homologou o texto final da
BNCC para a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental e um ano mais tarde, em 14
de dezembro de 2018, homologou a BNCC para o Ensino Médio. Com isso, 0 pais
passava a ter uma Base com as aprendizagens previstas para todas as etapas da
Educacdo Baésica.

A Resolugdo n.° 2 de 22 de dezembro de 2017 do Conselho Nacional de
Educacdo que institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular —
a ser obrigatoriamente respeitada ao longo das etapas e respectivas modalidades no
ambito da Educacdo Béasica —em seu artigo 21 estabelece que a Base devera ser revista
apos cinco anos do prazo de adequacdo dos curriculos (que ocorreu até inicio de
2020). Ou seja, atée 2025 o documento devera ser revisto e reformulado a luz dos
desafios verificados no seu processo de formulacdo e implementacédo e também das
evidéncias disponiveis sobre as maneiras mais adequadas de se implementar a reforma
curricular. Até o momento de conclusdo desta tese ndo havia sido apresentada uma

nova versao do texto.
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Sintese: as forcas de influéncia na BNCC

Diferentes abordagens tém sido utilizadas para explicar o processo de
construcdo da Base e as influéncias que esta politica educacional sofreu de agentes
externos (do terceiro setor e dos organismos internacionais). E certo que sdo raras as
iniciativas de politicas pablicas — dentro e fora do contexto educacional — que nao sao
afetadas por ideias, interesses e institui¢cdes fora do contexto politico (Palier & Surel,
2005). Sendo assim, ndo € prudente (tampouco sensato) ignorar a influéncia de
instituicbes como OCDE, Banco Mundial, Fundacdo Lemann, ou Todos pela
Educacdo no debate sobre a BNCC. No entanto, esta correlacdo de forgas entre
organizacgOes internacionais, organizacdes governamentais € 0 proprio governo
merece aprofundamento no caso do contexto de criacdo e discusséo da Base. Dois
fatores merecem destaque.

Em primeiro lugar, reforcamos que os principais documentos normativos
relativos a educacdo, desde a promulgacdo da Constituicdo Federal, mencionavam a
necessidade de criacdo de uma base curricular. Tal disposi¢éo aparece no artigo 210.°
da Constituicdo Federal, quando se afirma que “serdo fixados contetdos minimos para
0 ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.” Além disso, o artigo 26.° da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Basica (Lei 9.394 de 1996) determinou que:

Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem

ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em

cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas

caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos. (Brasil, 1996)

Nas estratégias 2.2 e 7.1 do Plano Nacional de Educacdo de 2014 a 2024 havia

também referéncias a Base Nacional Comum Curricular do PNE:

2.2) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito da
instancia permanente de que trata 0 8 5° do art. 7° desta Lei, a implantacdo dos
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configuraréo a base
nacional comum curricular do ensino fundamental,

7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educagdo bésica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para
cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional,
estadual e local,
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Com isso, é possivel notar que, ndo obstante o advocacy de muitas instituicoes
ndo governamentais a favor da criacdo de uma base nacional comum, o aparato
normativo e institucional j& estava dado quase 30 anos antes da elaboracdo da BNCC.
Por certo que todo o empenho das organizacbes ndo governamentais do setor
educacional — especialmente a Fundagdo Lemann, por meio do Movimento pela Base
— ndo pode ser diminuido, a fim de evitar uma analise superficial dos fatos. No
entanto, 0 que a pesquisa documental parece indicar é que tais instituicdes
encontraram nos atores chave envolvidos nas politicas educacionais uma forte
inclinacdo a colocar o tema da Base na agenda publica, em razdes de movimentacdes
que aconteciam dentro da esfera publica — Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes e
Bases, Plano Nacional de Educacdo, portanto todos anteriores a 2013, quando
acontece o seminario realizado pela Fundacdo Lemann na Universidade de Yale nos
EUA.

Um segundo aspecto que assevera este protagonismo governamental é o fato
de que, apesar do conturbado contexto politico vivenciado no Brasil entre 2015 e
2016, houve continuidade no debate educacional acerca da formulacdo da Base no
ambito do governo federal. Evidéncia desta afirmacdo é o fato de que a discussdo
sobre a Base comegou em 2013 no Ministério da Educacdo, ainda sob a égide do
Partido dos Trabalhadores, sobreviveu ao impeachment presidencial — um dos maiores
choques institucionais em uma democracia constitucional — e continuou mesmo apos
a chegada ao Ministério de uma equipe politicamente oposta ao grupo que antes la se
encontrava. E de destacar que ndo se tratou de um processo suave, sem embates e
tensdes, mas que, mesmo em um contexto de severos retrocessos institucionais e
politicos, observou-se a continuidade nas tratativas de criacdo de uma Base sem que
houvesse rupturas sistémicas. Ou seja, em meio a um turbulento momento politico, as
conversas para a construcdo de uma Base Nacional Comum Curricular comecaram
em 2013 — com o respaldo normativo e legal da Constituicdo Federal e da Lei de
Diretrizes de Bases da Educacdo Basica — e apds quatro anos o documento referente
a educacdo infantil e ensino fundamental foi finalizado e entregue a sociedade.

Antes de iniciar a se¢do destinada a apresentar a estrutura e organizacdo da
Base, e uma vez que esta compreensdo € necessaria para a apreensao dos resultados

apresentados no capitulo 4, faz-se necessario uma coloca¢do. Como demonstrado ao
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longo do capitulo, o processo de construcdo da BNCC foi permeado por tenses nao
apenas relacionadas a esséncia do documento, mas a sua existéncia. Como agravante
dessa situacdo, a movimentacao politica do pais esgarcou ainda mais o tecido social,
levando a polarizac¢Ges ideoldgicas, que culminaram, em janeiro de 2023, em atos
terroristas e antidemocraticos. Nao surpreende, portanto, que a BNCC desperte
paixdes e 0dios entre apoiadores e detratores.

Ao compreendermos as complexidades da constru¢cdo do documento no
cenario brasileiro, torna-se imperativo dirigir o olhar para as implicacfes diretas do
processo na educacao, pois séo elas, que transcendendo a esséncia do documento, se
tornam o cerne nas escolas pablicas. Enquanto a comunidade educacional se insurge
contra politicas educacionais ligadas a partidos e grupos politicos, “um espectro
ronda” a sociedade brasileira — para usar a ja castigada expressdo de Marx: o
aprendizado dos estudantes nas escolas publicas: ha 30 anos havia dificuldades em
atender a sua demanda por falta de vagas nessas escolas, o que foi alterado gracas a
politicas publicas de inclusdo — a taxa de matricula liquida no ensino fundamental no
Brasil é superior a 97% (Inep, 2022) — mas infelizmente isso ndo tem uma traducéo
directa em sala de aula. Como evidenciou a figura 4, o Ideb para o Ensino
Fundamental encontra-se estagnado e dados recentes do Programa Internacional de
Avaliacao de Estudantes (PISA) (2023) apontam que 70% dos alunos brasileiros néo
possuem um conhecimento minimo esperado em matematica aos 15 anos de idade.
Os ultimos resultados da avaliacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(Saeb) véo no mesmo sentido: mais de 30% do 2.° ano do Ensino Fundamental néo
conseguem fazer operacdes basicas, como soma e subtracdo.

Os dados da alfabetizacdo ndo sdo mais alentadores: entre 2019 e 2021, houve
um crescimento de 66,3% no numero de criancgas de 6 e 7 anos que ndo sabiam ler e

escrever38, Mais de 30% dos alunos com 7 anos de idade, de 2.° ano, sdo incapazes de

% Em 2021, o percentual de estudantes nos quatro primeiros niveis da escala (os mais baixos
na escala Saeb) foi de 46,7%, enquanto em 2019, os mesmos niveis estavam 38,5%. Houve
uma queda na proficiéncia dos estudantes brasileiros, revelando que esses estudantes nao
possuem o dominio das habilidades mais basicas esperadas para o final do 2.° ano do Ensino
Fundamental. Outro dado preocupante é o fato de que a segunda maior concentracdo de
estudantes do 2.° ano (14,3%) ocorre na escala abaixo de 1, em que “os estudantes alocados
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escrever e ler palavras simples como “casa” e “carro” (Inep, 2023a). Tal cenério foi
profunda e tristemente potenciado pela pandemia da Covid-19, em que as escolas
brasileiras ficaram em média 178 dias fechadas.

O panorama acima é desolador em qualquer sociedade. No caso brasileiro, a
questdo se agrava ao consideramos a desigualdade social e econémica do pais.
InUmeros sdo os trabalhos (Medeiros, 2023; Piketty, 2020) que demonstram e
aprofundam a questdo, mas um dado é representativo desta realidade: a parcela da
populacdo dos 10% mais ricos do pais detém o equivalente a quase 80% da renda
nacional. Em paises vizinhos como o Chile, a Argentina e o Uruguai esse valor ndo
chega a 50%.

Em um contexto em que a educacdo publica gratuita de qualidade é uma das
poucas formas de ascensdo social e intelectual, com possibilidade de melhoria da vida,
é dever da sociedade discutir maneiras de se conseguir que as criancas tenham direito
a melhor aprendizagem e sejam educadas com base em principios democraticos de
solidariedade, diversidade, respeito ao meio ambiente e outros valores caros as
sociedades democraticas. Porém, as maneiras de se alcancar esse fim é objeto em
debate sem que se veja consenso.

Ha autores que apontam a formacdo de professor como o fator chave do
sucesso educacional (Fullan, 2007; Shulman, 1987), outros afirmam que é a qualidade
do docente (Darling-Hammond et al., 2017) ou materiais curriculares (Priestley &
Biesta, 2013). A decisdo do instrumento de politica publica para resolver o problema
estad relacionado ao grupo partidario que estd no poder e aos atores que o orbitam
(Palier & Surel, 2005) pelo que dificilmente havera acordo. Argumentos favoraveis e
contrarios vém a lume e ndo conduzindo a convergéncias. No entanto, € sensato
assumir que, em prol de um bem maior — a educacdo publica —, ha que buscar solugdes
que, mesmo desagradando a grupos especificos, concorrem para a resolucdo de
problemas que afetam uma parcela muito significativa da populagéo, a qual, apesar
de ndo terem direito a voto, tém o direito de ser educados: falamos dos alunos da

Educacdo Baésica.

no nivel abaixo de 1 provavelmente ndo dominam qualquer uma das habilidades que
compuseram o primeiro conjunto de testes para essa area e etapa escolar” (Inep, 2023, p. 34).
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2.3 A Base Nacional Comum Curricular: apresentacio do documento

curricular

Ap0s trés anos de debates publicos, aprovou-se a Base Nacional Comum
Curricular. Ainda que a parte referente ao Ensino Médio so tenha sido terminada ao
final de 2018, a BNCC da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental foi apresentada
em 2017. Assim sendo, segundo a Resolucdo CNE/CP n.° 2 de 2017 — que instituiu e
orientou a implantagdo da BNCC, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das
etapas e respectivas modalidades no &mbito da Educacdo Basica — a adequacdo dos
curriculos estaduais e municipais ao novo documento estruturante deveria acontecer
até 2019 ou, no maximo, ate inicio do ano letivo de 2020 (Brasil, 2018).

Esta Resolugcdo mencionava ainda que diferentes politicas e projetos do
Ministério da Educacdo e dos entes subnacionais (matrizes de referéncia das
avaliacOes e dos exames em larga escala; curriculos dos cursos e programas para
formacao inicial e continuada de professores) deveriam estar adequados a BNCC até
0 prazo de um ano a partir da publicacdo da BNCC. Houve, portanto, um esforco por
parte do Conselho Nacional de Educacdo em criar condi¢cOes para que a Base fosse
esteio ndo apenas da formulacao dos curriculos locais, mas que atuasse também como
referéncia para as demais politicas educacionais da Unido, dos estados e municipios.

Uma vez apresentado o debate sobre reformas curriculares e o processo de
elaboracdo da BNCC, elucidaremos, nesta sec¢do, a sua estrutura, organizacgao e
competéncias gerais, com foco nas competéncias previstas de Lingua Portuguesa para
0s 1.° e 2.° anos do Ensino Fundamental. Concluida esta elucidacdo, o curriculo do
Distrito Federal e seus pontos de semelhancas e diferencas com a BNCC serédo
debatidos.

A BNCC estabelece que, ao longo da Educacdo Basica, as aprendizagens
essenciais devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez

“competéncias gerais”, que significam os direitos de aprendizagem e
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desenvolvimento. De forma mais especifica, no texto, a competéncia é definida como
a “mobilizacao 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” (Brasil,
2018, p. 8).

A abordagem por competéncias e habilidades, conforme expressa na BNCC,
defende a formacdo de um estudante que saiba “aprender a aprender” e possa fazer
conexdes entre a teoria e as vivéncias praticas (Perez, 2018). Trata-se, portanto, de
uma nocao de conhecimento derivada da realidade e a ela aplicado. Da mesma forma,
na BNCC, no inicio do documento, reforca-se que a nova base curricular se alinha a
uma visdo de mundo em que a educacao deve contribuir para a resolucao de problemas
do mundo real. A aprendizagem, nessa visdo, levard o estudante a entender a
realidade, investigar causas, testar hipoteses, formular e resolver problemas e
continuar aprendendo.

As dez competéncias gerais da BNCC, a partir das quais todo o documento é

construido, sdo as seguintes (Brasil, 2018):

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre 0 mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e
resolver problemas e criar solugbes (inclusive tecnolégicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de préaticas diversificadas da producéo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagéo e comunicagao
de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais
(incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacoes,
produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na
vida pessoal e coletiva.
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10.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes préprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

Argumentar com base em fatos, dados e informacGes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emoc0es e as
dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-
se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza.

Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Dessa forma, as competéncias gerais da Educacdo Bésica se inter-relacionam

e se desdobram em: conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para as trés etapas

da Educacdo Baésica, a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio,

seguindo o esquema abaixo:

Figura 12: Estrutura Geral da BNCC para a Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino

Médio
Educacao Infantil Ensino Fundamental Ensino Médio
1. Direitos de aprendizagem 1. Areas de conhecimento 1 Areas de conhecimento
e desenvolvimento 2. Competéncias especificas 2' Competéncias especificas
de area l de area
. 3. Componentes curriculares -
2. Campos de experiéncia 4, Competéncias especificas 3. HZ?:;;?:;UQMS& €
de componente
Bebis oo
(0 -18
3atim)

Objetivos de aprendizagem e 3 Unidades temaéticas
desenvolvimento 3 Objetos de conhecimento

. Habilidades

. Habilidades

Fonte: Elaboracao prépria com base em Brasil (2018)
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A etapa da Educacdo Infantil prevé trés faixas etérias: bebés (0 a 1 ano e 6
meses); criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) e criancas
pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Nessa etapa, devem ser assegurados seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, que podem ser resumidos como:
conviver; brincar; participar; explorar; expressar; e conhecer-se para que ter condigdes
de aprender e se desenvolver. Considerando esses direitos, a BNCC estabelece ainda
cinco campos de experiéncias®®, em que sdo definidos os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento organizados para cada uma das trés faixas etarias.

Cada objetivo de aprendizagem e desenvolvimento é identificado por um
cddigo alfanumérico. Esses codigos aparecem ndo apenas na educacgdo infantil, mas
ao longo de toda BNCC para as etapas do Ensino Fundamental e Médio.

No Ensino Fundamental, as competéncias gerais da BNCC se desdobram em
cinco areas de conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas e Ensino Religioso. As areas do conhecimento, que também
possuem competéncias especificas, se dividem em componentes curriculares

seguindo a estrutura monstrada na figura abaixo:

%9 S30 campos de experiéncia na BNCC da Educagio Infantil “O eu, o outro e 0 ns”; “Corpo,
gestos e movimentos”; “Tragos, sons, cores e formas”; “Escuta, fala, pensamento e
Imaginacdo” e “Espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes” (Brasil, 2018).
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Figura 13: Areas do conhecimento e componentes curriculares do Ensino Fundamental
==
- Educagdo Fisica

Arte

» Lingua Portuguesa "

Lingua Inglesa

Y Matemética - Matemitica

Areas do
conhecimento na - y Ensino Religioso *  Ensine Religioso
BNCC
Ciencias da . Clénclas
Natureza

Histdria

§ Ciencias Sociais

Geografia

Fonte: Elaboracao prépria com base em Brasil (2018)

Assim, cada area do conhecimento estabelece competéncias especificas de sua
area, cuja concretizacdo deve ser promovida ao longo de nove anos. Segundo a
BNCC, as competéncias especificas possibilitam tanto “a articulacdo horizontal entre
as areas — perpassando todos os componentes curriculares — quanto a articulacdo
vertical, ou seja, a progressdo entre 0s anos iniciais e finais do Ensino Fundamental”
(Brasil, 2018, p. 28). Para que o desenvolvimento das competéncias especificas esteja
garantido, cada componente curricular apresenta um conjunto de habilidades, as quais
estdo relacionadas a diferentes objetos de conhecimento que, por sua vez, séo
organizados em unidades tematicas.

As unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de conhecimento ao
longo do Ensino Fundamental que seja adequado as especificidades dos diferentes
componentes curriculares. Isso significa que cada unidade tematica contempla um
conjunto maior ou menor de objetos de conhecimento, da mesma forma que cada
objeto de conhecimento se relaciona a um numero variavel de habilidades.

Ainda segundo a Base, as habilidades expressam “as aprendizagens essenciais
que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (Brasil,

2018, p. 29). ldealmente, as habilidades deveriam conter: (i) verbos, indicando 0s
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processos cognitivos envolvidos na aprendizagem; (ii) um objeto ou conteudo
esperado e, por fim, (iii) um modificador, explicitando contexto, nivel de
complexidade e uma maior especificacdo da aprendizagem esperada. O exemplo a
sequir, de Historia (EFO6H114), ilustra como idealmente deveria estar organizada uma
habilidade.

Figura 14: Exemplo de redacao de habilidade

Diferenciar escravidao, serviddo e trabalho livre no mundo antigo.

Modificadores do(s)

Verbo(s) que Complemento do(s) verbo(s) ou d
explicita(m) vert gue complemer
o(s) processo(s) ( verbo(s), que plicitam
cognitivo(s) o contexto g/ a
do(s) maior especifica
aprendizagem esperada

envolv

Fonte: Brasil (2018, p.29)

Assim como na Educacdo Infantil, as habilidades do Ensino Fundamental
também sdo identificadas por um cédigo alfanumérico que indica o ano, a posicéao e
a qual componente curricular a habilidade se refere. Segundo esse critério, 0 codigo
EF67EF01, por exemplo, refere-se a primeira habilidade (01) proposta em Educacéo
Fisica (EF) no bloco relativo ao 6.° e 7.° anos do Ensino Fundamental (EF67),

enguanto o codigo EFO4MA10 indica a décima habilidade do 4.° ano de Matematica.

Alfabetizacdo na BNCC

Segundo a BNCC, os dois primeiros anos do Ensino Fundamental devem ter
como foco a alfabetizagdo, “a fim de garantir amplas oportunidades para que os alunos
se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento

de outras habilidades de leitura e de escrita” (Brasil, 2018, p. 59). Tal significa:

“(...) que os estudantes conhecam o alfabeto e a mecénica da escrita/leitura —
processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga “codificar
e decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material grafico (grafemas ou letras),
0 que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonoldgica (dos fonemas do
portugués do Brasil e de sua organiza¢do em segmentos sonoros maiores como silabas
e palavras) e o conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus varios
formatos (letras imprensa e cursiva, mailsculas e minasculas), além do
estabelecimento de relagGes grafofonicas entre esses dois sistemas de materializagdo
da lingua” (Brasil, 2018, p. 89).
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Em outras palavras, espera-se que 0 estudante seja capaz de codificar e
decodificar os fonemas (sons da lingua) em grafemas (letras). Essa decodificacdo
perpassa o desenvolvimento de uma consciéncia fonoldgica e também a compreenséo
do alfabeto.

Antecipar o processo de alfabetizacdo, foi um marco trazido pela 3.2 versao da
BNCC. Até 2017, o que estava estabelecido no Brasil era o preconizado pelo PNE em
sua meta 5, afirmando que a alfabetizacdo deveria ser concluida até o final do 3.° ano
do ensino fundamental (Brasil, 2014). A antecipacdo em um ano da idade esperada
para que a crianca esteja alfabetizada foi estabelecida na Gltima versdo da BNCC, mas
isso ndo ocorreu sem criticas. Os principais opositores da ideia defendem que as
diferencas sociais e econdémicas presentes na sociedade brasileira dificultam que este
processo seja concluido antes do 3.° ano, além de ndo levar em conta que algumas
criangas aprendem mais devagar e outras mais rapido (Pertuzatti & Dickmann, 2019).

Por outro lado, ha estudos que demonstram que as criancas nos 1.° e 2.° anos
ja tém condicdes de estarem alfabetizadas (Cruz, 2012; Morais, 2006; Silva, 2020).
Silva (2020) trata da relevancia de alfabetizar os estudantes no 1.° ano, destinando 0s
dois seguintes para um maior aprofundamento e consolidagdo das praticas de leitura
e de escrita, desde que haja metas claras para a progressao do ensino em cada ano do
ciclo de alfabetizacdo e que sejam consideradas as aprendizagens. A principal
vantagem da aquisi¢do dos dominios da leitura e escrita no 1.° ano é oferecer ao aluno
uma oportunidade de desenvolvimento que o guiara em toda sua trajetoria escolar.

De forma resumida, as capacidades/habilidades envolvidas no processo de

alfabetizacdo, segundo a BNCC, envolvem:

1. Compreender diferencas entre escrita e outras formas gréaficas (outros sistemas de
representagéo);
Dominar as convencdes graficas (letras maitsculas e minusculas, cursiva e script);
Conhecer o alfabeto;
Compreender a natureza alfabética do nosso sistema de escrita;
Dominar as relagdes entre grafemas e fonemas;
Saber decodificar palavras e textos escritos;
Saber ler, reconhecendo globalmente as palavras;
Ampliar a sacada do olhar para por¢des maiores de texto que meras palavras,
desenvolvendo assim fluéncia e rapidez de leitura (fatiamento)
(Brasil, 2018, p. 93)

© N MWD
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No documento afirma-se, ainda, que o processo completo de ortografizacao
ndo se encerra no segundo ano, podendo se estender ao longo de todo o Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais). Aqui, a area de linguagens se divide em quatro
componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Artes e Educacédo
Fisica. Os eixos de integracdo na BNCC de Lingua Portuguesa correspondem as
seguintes praticas de linguagem: oralidade; leitura/escuta; producdo (escrita e
multissemidtica) e analise linguistica/semidtica. Segundo o texto da BNCC.:

“No eixo Oralidade, aprofundam-se 0 conhecimento e o uso da lingua oral, as

caracteristicas de interagdes discursivas e as estratégias de fala e escuta em

intercAmbios orais. No eixo Andlise Linguistica/Semiotica, sistematiza-se a

alfabetizacdo, particularmente nos dois primeiros anos, e desenvolvem-se, ao longo

dos trés anos seguintes, a observacdo das regularidades e a analise do funcionamento
da lingua e de outras linguagens e seus efeitos nos discursos; no eixo Leitura/Escuta,
amplia-se o letramento, por meio da progressiva incorporacao de estratégias de leitura
em textos de nivel de complexidade crescente, assim como no eixo Producdo de

Textos, pela progressiva incorporacdo de estratégias de producdo de textos de
diferentes géneros textuais.” (BNCC, 2018, p. 89, grifo nosso).

No Anexo 1 reproduzimos as 35 habilidades do eixo Analise
Linguistica/Semiotica (Alfabetizacdo) para os 1.° e 2.° anos do Ensino Fundamental.
Ao olhar a disposicdo dessas habilidades reforcamos o carater sequencial e
progressivo da BNCC. Diferentemente da organizacdo presente no Curriculo em
Movimento do Distrito Federal, a ser apresentada ao final deste capitulo, na Base as
habilidades esperadas para a alfabetizagéo séo elencadas de forma que a aquisicao da
habilidade seguinte dependa da anterior. Conforme se demonstra no quadro (Anexo
1), a primeira habilidade do eixo Analise Linguistica/Semidtica (Alfabetizacdo) para
o 1.° ano diz respeito a “Distinguir as letras do alfabeto de outros sinais graficos”
(EFO1LP04%), ja a tltima (posi¢ao 29.°) do 2.° ano coloca como meta “Observar, em
poemas visuais, o formato do texto na pagina, as ilustragdes e outros efeitos visuais”
(EFO2LP29).

Nesse aspecto hd uma diferenca significativa em relacdo aos documentos
anteriores, enquanto a alfabetizacdo nos Parametros Curriculares Nacionais e nas

Diretrizes Curriculares Nacionais estava centrada na questdo da contextualizacdo da

400 namero 04, presente no codigo acima, indica que se trata da quarta competéncia
relacionado ao componente de lingua portuguesa.
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escrita e da leitura na pratica social, na BNCC o foco passa a ser no “desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica e o conhecimento do alfabeto e da mecénica da escrita e da
leitura, ou seja, a codificagdo e a decodificagao” (Guillen & Miguel, 2021, p. 580).

Para alguns autores, essa abordagem tende a reduzir a importancia do contexto
social no processo de alfabetizacdo. Quando comparada com as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) do Ensino Fundamental, o processo de alfabetizagédo
da BNCC é uma ruptura (Pertuzatti & Dickmann, 2019; Santos & Ribeiro, 2021). Para
0s autores, a alfabetizacdo nas DCN ndo se restringiu a algumas habilidades de viés
mecanicista como codificar e decodificar, tampouco ao uso da escrita, leitura e calculo
fragmentado e fora de contexto. Como a alfabetizacdo nas DCN estava ancorada na
teoria historico-cultural** (THC), ela era “constituida como um dos meios pelo qual o
sujeito se desenvolve e se apropria do conhecimento que amplia suas relagdes sociais,
configurando a alfabetizacdo como instrumento de emancipacdo social, politica,
historica e cultural” (Santos & Ribeiro, 2021, p. 59).

Jé& para Cenpec (2021, p.35), a BNCC néo contradiz o que consta das DCN,
antes disso, aprofunda aquilo que as Diretrizes estabelecem: as habilidades da
alfabetizagdo e a visdo “sociointeracionista e discursiva apontam para um trabalho
tedrico-metodologico com a lingua e com a linguagem voltado muito mais para
metodologias participativas e dialdgicas do que para metodologias transmissivas e
técnicas”.

Sendo assim, observa-se que ndao ha consenso sobre o carater técnico/mecanico
versus contextualizado da alfabetizagdo na BNCC.

Por fim, a secdo da BNCC correspondente ao Ensino Médio se organiza em
quatro areas do conhecimento (Linguagem e suas tecnologias, matematica e suas

tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e suas

41 A teoria historico-cultural tem como base filoséfica o materialismo historico-dialético que
adota uma abordagem analitica para compreender a dindmica e as profundas transformacgoes
na histdria e nas sociedades. O termo "materialismo" refere-se a énfase na dimensao material
da existéncia humana, enquanto o "histérico™ enfoca a existéncia humana dentro de um
contexto condicionante. Por ultimo, o termo "dialético™ apoia a compreensdo da realidade
concreta em constante dinamismo e nas inter-relagdes que a caracterizam. Nessa perspectiva,
a ciéncia tem como objetivo primordial a critica dos interesses existentes e a promocao da
emancipacao do ser humano (Trivifios, 1987, p. 21-23).
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tecnologias). Para cada area do conhecimento, sdo definidas competéncias especificas
que, por sua vez, se desdobram em habilidades.

De acordo com a Lei 13.415/2017, que reformulou o Ensino Médio, o curriculo
deste nivel de escolaridade deve ser formado pela Base Nacional Comum e por
itinerarios formativos. Segundo a LDB, todas as habilidades da BNCC foram
definidas tendo como referéncia o limite de 1.800 horas do total da carga horaria do
Ensino Médio (Brasil, 2017)#2. J4 a carga horaria restante, de aproximadamente 1.200
horas, deveria ser destinada aos itinerarios formativos.

Os curriculos do Ensino Médio, por sua vez, devem ser compostos por esta
formacdo geral basica combinada com os itinerarios formativos, a serem organizados
por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, a saber: linguagens e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias;
ciéncias humanas e sociais aplicadas; formacdo técnica e profissional. A figura

seguinte ilustra a estrutura do Ensino Médio conforme definicdo da BNCC.

Figura 15: O novo ensino médio

Competéncias Gerais do
Ensino Médio

Competéncias Competéncias Competéncias
especificas de especificas de especificas de
Linguagens e Matematica e Cléncias
suas suas tecnologias Humanas e suas
tecnologias tecnologias

BNCC

Itinerarios
Formativos

42 Segundo a Lei n.° 13.415/2017, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional e estabeleceu uma mudanca na estrutura do ensino médio, o tempo minimo do
estudante no ensino médio, deveria ser ampliado de 800 horas para 1.000 horas anuais, até
2022. Isso significa que a carga horéria total do ensino médio brasileiro seria de 3.000 horas.
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Fonte: Elaborag&o propria a partir de Brasil (2018)

Ante 0 exposto, nota-se que a BNCC inova na apresentacdo do que se espera
do aluno em cada etapa da educacédo basica, por meio das competéncias gerais, que,
por sua vez, se desdobram até chegar nas habilidades esperadas de cada ano e de cada
componente curricular. Pode-se afirmar que esse nivel de detalhamento e prescrigédo
— 0 que ndo raro resulta em criticas a estrutura pensada — inexistia nos PCNs ou DCNs.
Outra inovacdo € o fato de que o documento apresenta uma progressdo da
aprendizagem que se inicia na Educacdo Infantil e vai até o Ensino Médio. Essa
continuidade entre as diferentes etapas representa o encandeamento l6gico que o

conhecimento possui na educacgéo basica.

3.3.1 Programa de Apoio a Implementacido da Base Nacional Comum Curricu-

lar - ProBNCC

A partir da homologagdo da BNCC, em dezembro de 2017, o Ministério da
Educacdo comecou a planejar a concepgdo de um programa para apoiar as redes
municipais e estaduais na sua implementacdo. Assim, cada rede ficou incumbida de:
(i) definir um referencial curricular a partir do curriculo pré-existente ou a elaboracéo
de um novo; (ii) realizar uma formacéo introdutéria aos professores, apresentando as
mudancas do novo referencial; (iii) atualizar os Projetos Pedagdgicos das escolas; e,
por fim, (iv) revisar iniciativas locais de materiais didaticos e avaliacdo, de modo a
alinha-los também ao novo referencial curricular (Movimento pela Base, 2020%3).

Em abril de 2018, com o objetivo de apoiar as redes na revisdo ou elaboracao
e implementacdo de curriculos alinhados & Base, em regime de colaboracdo entre
estados, Distrito Federal e municipios (Brasil, 2018), o Ministério da Educacéo lancou

0 Programa de Apoio a Implementagdo da Base Nacional Comum Curricular

3 Ver em https://observatorio.movimentopelabase.org.br/o-programa-de-apoio-a-
implementacao-da-bncc-probncc/.
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(ProBNCC), com adeséo voluntaria. Ao final do processo, 27 estados da federacéo
aderiram. O programa funcionou até 2019, e ofereceu assisténcia financeira e técnica
as equipes de curriculo e gestdo das Secretarias de Educacdo. A iniciativa visava
induzir o processo de mudanca nas politicas educacionais nas redes de ensino,
garantindo a implementagdo da BNCC nas escolas, em um arranjo que fomentasse o
regime de colaboracdo entre os estados e municipios, além da participacdo de
entidades representativas, como Consed e a Undime (Brasil, 2018).

O programa se dividiu em dois momentos. No primeiro, o objetivo era publicar
um documento curricular estadual alinhado @ BNCC que pudesse ser usado pela rede
estadual e pelas redes municipais (ciclo I). Assim, nos estados que ja possuiam um
documento prévio, como o Distrito Federal, o trabalho foi de revisdo. Nos demais, foi
necessaria a elaboracdo dos curriculos (Dalmon & Meira, 2021). Inicialmente, a
expectativa do Ministério da Educacdo era que todos os curriculos estivessem
alinhados a BNCC ateé o final de 2018. Dos 27 estados, 7 realizaram seus documentos
no ano seguinte.

Uma vez concluida a primeira etapa, deu-se inicio a de formacdo de
professores e de revisdo dos projetos pedagogicos das escolas (ciclo I1). A meta inicial
do Ministério da Educacao era que 70% das escolas tivessem seus projetos revisados,
e que 85% dos professores da educacdo basica tivessem um minimo de 30 horas de
formacdo introdutoria. Até o fim de 2019, dltimo ano do programa, cerca de 500 mil
professores iniciaram uma formacao sobre os novos referenciais, sendo que pouco
mais de 300 mil concluiram pelo menos as 30 horas de formacéo, ou seja, cerca de
30% do total de professores** (Dalmon & Meira, 2021; Movimento pela Base, 2020).

Ao analisar os resultados do ProBNCC, percebe-se que o programa contribuiu
para a implementacédo da Base, sobretudo no ciclo I, uma vez que todos os estados
passaram a ter curriculos proprios adaptados a BNCC (Cruz & Monaro, 2020; Dalmon
& Meira, 2021). O ciclo Il apresentou maior variacdo entre as redes, alguns estados
ndo chegaram a formar professores até o final de 2019, o que pode estar relacionado
com a propria complexidade da politica de formacdo, que necessita de um elevado

contingente de docentes e tem um carater continuado. Segundo Dalmon e Meira

44 Este percentual se refere ao quantitativo de docentes do ensino fundamental na esfera
publica, que, em 2019, era de aproximadamente 1,18 milh&o (Inep, 2020).
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(2021, p. 28), “mesmo inserido em um processo de governanga complexo, o
ProBNCC teve um papel de coordenacédo e inducdo relevante nas redes de ensino,
suprindo as principais necessidades das redes relativas a implementagcdo da BNCC”.

Por certo que o programa, auxiliou em alguma medida na construgcdo dos
curriculos ndo apenas no Distrito Federal, mas em todo o Pais. Na seccdo seguinte
apresentamos como seu deu o0 processo de construcdo do Curriculo em Movimento

do DF e de que maneira este documento se relaciona com a BNCC.

2.4 O Curriculo em Movimento do Distrito Federal

O Distrito Federal situa-se na regido Centro-Oeste e é uma das 27 unidades da
federacdo no Brasil. Sendo a menor das unidades, em extensdo territorial, tem uma
populacdo de aproximadamente 3 milhdes de habitantes. A sede do governo do
Distrito Federal é Brasilia, que também € a capital federal do Brasil. Brasilia € o Unico
municipio do DF e se divide em 35 regides administrativas, que sdo subdivisdes
territoriais dentro do Distrito Federal. O 6rgao responsavel pela gestdo da educacéo
no territorio do DF € a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF).

Para organizar toda a rede, a Secretaria de Educacdo possui 14 regionais de
ensino que atuam diretamente na rotina das escolas. Cada uma das regionais reflete,
nas localidades em que atua, o0 modelo administrativo da sede. Ha regionais que
englobam mais de uma regido administrativa (Quadro 2). Os coordenadores regionais,
por sua vez, sdo a linha de frente da Secretaria junto as escolas e a comunidade escolar.
O quadro abaixo apresenta as regionais de ensino e as respectivas regides

administrativas por elas englobadas.
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Quadro 2: Regionais de Ensino e Regides Administrativas do Distrito Federal

Regional de En- Regioes Administrativas
sino
Brazlandia Brazlandia
Ceilandia Ceilandia; Sol Nascente/Por do Sol
Gama Gama
Guara Guara; SCIA; SIA

Nucleo Bandei-

Nucleo Bandeirante; Riacho Fundo I; Riacho Fundo II; Park Way; e

rante Candangolandia
Paranoa Paranoa; Itapoa
Planaltina Planaltina; Arapoanga
Plano Piloto

Brasilia Cruzeiro; Lago Sul; Lago Norte; Sudoeste/Octogonal; Var-
jao; Jardim Botanico

Recanto das Emas

Recanto das Emas; Agua Quente

Samambaia

Samambaia

Santa Maria

Santa Maria

Sdo Sebastido

Sdo Sebastido

Sobradinho

Sobradinho; Sobradinho II; Fercal

Taguatinga

Taguatinga; Aguas Claras; Vicente Pires; Arniqueira

Fonte: SEEDF (2023). Elaborag&o prépria

Em 2022, a SEEDF possuia um quadro de servidores na carreira do Magistério
composto por aproximadamente 20 mil professores, a maior parte dos quais atua no
Ensino Fundamental. Desse total, 10.707 estdo em regime de contrato temporario, ou
seja, pouco mais da metade. O nimero de estudantes atendidos pela rede publica do
DF ¢ de cerca 416 mil, o que corresponde a mais de 68% do total de matriculas na
Educacdo Bésica. Em relacdo a distribuicdo dos alunos nas diferentes etapas da
Educacdo Basica, 16% estdo na Educacgéo Infantil; 36% nos Anos Iniciais; 28% nos
Anos Finais; e 20% no Ensino Médio (Inep, 2023c).

O Distrito Federal tem como referencial curricular o Curriculo em Movimento
(CeM). A sua primeira edicdo data de 2014 e teve forte participacdo coletiva da
comunidade escolar, foi elaborada de forma participativa, colaborativa e democratica,
apos plenarias, discussdes com grupos de estudos e profissionais da educacdo da rede
de ensino publica do Distrito Federal (Costa, 2022). Essas plenarias, discussdes e
conferéncias — que envolveram a participacdo de estudantes, professores, gestores e
demais profissionais da educacdo — aconteceram entre 2011 e 2013. Em 2014, o
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documento foi finalizado e entregue com o intuito de ser uma identidade para a rede
publica de ensino do DF, propondo “uma nova estruturagao teérico-politica desse
instrumento entendido como campo politico-pedagogico construido nas relagdes entre
0S sujeitos, destes com os conhecimentos e com as realidades multiplas do DF” (Silva,
2018, p.1).

Pesquisas recentes sobre o processo de elaboracao da primeira edi¢cdo do CeM
tém confirmado a viséo de que houve esforco por parte da Secretaria de Educagcdo em
estimular a participacdo dos atores chave do processo educacional, bem como em
considerar as contribuicdes feitas pelos agentes envolvidos na elaboragdo do
documento (Costa, 2022; Takeuti, 2021).

Em 2018, quatro anos apds sua implementac&o, o curriculo distrital para a Edu-
cacdo Infantil e do Ensino Fundamental teve suas matrizes curriculares alteradas* em
razdo da “universalizagdo da organizacdo escolar em Ciclos* para as Aprendizagens
na rede publica de ensino em 2018 (Distrito Federal, 2018, p. 8). Os ciclos de
aprendizagem apresentam uma estrutura de organizacdo do ensino em blocos
plurianuais de dois ou trés anos de duracdo. O estudante que nédo alcanca os objetivos
de aprendizagem previstos em cada ciclo s6 pode ser retido ao final desse periodo. A
ideia do ensino em formato de ciclo tem como objetivo superar das fragilidades
metodoldgicas inerentes a divisdo em séries (Bandeira et al., 2021).

Feita a justificativa da alteracdo curricular em razdo da organizacéo escolar por
Ciclos, o documento em seguida afirma que outro motivador para a alteracdo das
matrizes curriculares foi a homologacdo da BNCC e a adesdo da SEEDF ao Programa
de Apoio a Implementacdo da BNCC (ProBNCC) em dezembro de 2017. Essa
alteracdo garante aos estudantes do Distrito Federal os mesmos direitos de
aprendizagem assegurados aos demais estudantes brasileiros. Apesar de ter havido
esta mencdo ao texto da Base Nacional Comum Curricular, o documento traz na

sequéncia:

4 A parte referente ao Ensino Médio do curriculo do Distrito Federal foi alterada em
dezembro de 2020.

6 As redes de ensino fundamental se organizam em dois ciclos, sendo o primeiro do 1.° ao
5.2 ano e o segundo do 6.° a0 9.°.
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“No processo de construcao da 2.2 edi¢do do Curriculo para o Ensino Fundamental, a
partir de discussdes realizadas por professores de todos os componentes curriculares,
como também das modalidades da Educacao Basica, e diversos outros profissionais
da educacdo, optou-se por manter as concepc¢des tedricas e 0s principios
pedagodgicos da 1.2 edicdo do Curriculo em Movimento: formacao para Educacéo
Integral; Avaliacdo Formativa; Pedagogia Historico-Critica e Psicologia Historico-
Cultural; Curriculo Integrado; Eixos Integradores (para 0s Anos Iniciais:
Alfabetizacdo, Letramentos e Ludicidade; e, para os Anos Finais: Ludicidade e
Letramentos) e Eixos Transversais (Educacdo para a Diversidade, Cidadania e
Educacdo em e para os Direitos Humanos e Educacdo para a Sustentabilidade).
Também primou-se pela manutencéo da estrutura de objetivo de aprendizagem
e conteddo por entender que esses sdo elementos que corroboram os
pressupostos tedricos assumidos enquanto fundamentos de curriculo da
SEEDF.” (Distrito Federal, 2018, p. 8) (grifo nosso).

Ou seja, ainda que o curriculo do Distrito Federal tenha sido reformulado para
se adequar a BNCC, logo na apresentacdo é informado que a estrutura mantém as
concepcOes tedricas e metodoldgicas da primeira edicdo, anteriores a BNCC. Em
analise da documentacdo que compbs a reformulacdo curricular, a Secretaria de
Educacdo afirma que a edicdo de 2014 teria sido a referéncia para a construcdo do
novo curriculo, mas que “a pedra fundamental para todas as acdes relativas a
revisitacdo curricular consistiu em um estudo comparativo, entre os elementos
dispostos nas matrizes curriculares do Curriculo em Movimento da Educagéo Bésica
¢ as competéncias e habilidades propostas pela BNCC” (Parecer n.° 206/2018-CEDF,
2018, p. 4).

Da mesma maneira, ao lermos a versdo final do curriculo, nos é informado que
as principais mudangas entre as 1.2 e 2.2 edi¢des do Curriculo em Movimento sdo: (i)
unificacdo dos objetivos de aprendizagem dos anos iniciais e finais em um apenas um
curriculo; (ii) objetivos e conteudos dispostos por ano; (iii) insercdo dos
conhecimentos essenciais trazidos pela BNCC ndo contemplados na edigcdo anterior
do Curriculo em Movimento ou transferéncia dos objetivos e contetdos para 0s anos
em que eles sdo apresentados na Base; (iv) ampliacdo dos elementos locais nos
objetivos de aprendizagem; (v) abordagem da cultura digital; e (vi) progressdo dos
objetivos de aprendizagem para que 0s impactos ocorridos nos processos de transicdo
entre os anos seja minimizado (Distrito Federal, 2018).

A dubiedade com a qual a BNCC é representada no CeM esta presente o tempo

todo. Ora se afirma que as adequagdes foram necessarias para contemplar os
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conhecimentos essenciais trazidos pela BNCC, ora a influéncia da Base do Distrito
Federal ¢ minimizada e afirma-se que as bases teodricas e metodoldgicas do curriculo
distrital seguem inalteradas. Em que pese a influéncia que a BNCC possa ter exercido
no documento, é nitido que o texto tem cautela em reconhecer tal adequacéo.

Chama a atencdo o fato de que o CeM do Ensino Médio demonstra um
alinhamento maior a Base do que o do Ensino Fundamental. Enquanto o “Curriculo
em Movimento do Novo Ensino Médio” na introdug¢do afirma que, a partir da
homologacdo da BNCC, teve inicio o processo de revisitacdo deste curriculo, o
mesmo nao se verifica nos curriculos da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental.
Outro ponto que se faz notar ¢ a aparicdo da expressdo “BNCC” 89 vezes no
documento curricular do Ensino Médio, que possui cerca de 208 paginas, enquanto
no curriculo do Ensino Fundamental observamos a expressao apenas 8 vezes, embora
0 documento tenha 312 paginas.

Esta percepgdo de que o CeM do Distrito Federal apresenta um “baixo grau de
adesdo” (Paula, 2020) a BNCC se coaduna com os achados de pesquisas recentes
(Costa, 2022; Paula, 2020; Takeuti, 2021), especialmente no que tange ao processo
de alfabetizagdo (Silva, 2021; Silva, 2019). Costa (2022, p. 100) afirma que “em meio
a dissensos visiveis e velados, a SEEDF permaneceu com sua proposta curricular
amparada nas concepcdes tedricas fixadas desde a primeira edi¢do do Curriculo em
Movimento (2014)”. Takeuti (2021) em estudo de campo para compreender o
fendmeno da adaptacdo do CeM a BNCC traz as falas dos responsaveis por fazer a
construcdo do novo curriculo:

“Os objetivos de 2014 eram muito extensos e grandes, e ai gente quebrou, porque as

vezes 0 contetido da Base pedia aquele contetdo pra ser contemplado. E se a gente

quebrasse 0 nosso conteddo a gente conseguia contemplar aquela competéncia da

Base [...]. A Unica coisa nova que entrou, da BNCC no curriculo, foi componente

curricular de danca. A linguagem de danca entrou em Artes, que ndo tinha, a gente

tinha teatro, a gente tinha artes visuais e a gente tinha mdsica, que a musica também

foi uma das mais recentes né, que entrou pela LDB. E ai teve agora danca, que foi a

Unica coisa nova... Tirando danca néo teve escrita nova. (...) Entdo a gente teve que

fazer algumas organizacdes, que ndo descaracterizaram o curriculo. Reorganizou,

mas contemplou aquilo que a Base pedia (...). Ent&o existiu transi¢des dos anos, uma
coisa de um ano foi pra outro ano. (...) Na verdade a gente nio fala assim, que, “ah,
isso saiu do curriculo”, algumas coisas meio que migraram. Entdo estava no primeiro

ano, foi pro segundo ou foi pro terceiro ano, entdo nao teve assim, “ai, esse contetido
desapareceu” (...) algumas coisa assim realmente sairam, que sdo conteudos que o
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pessoal fala assim que ja foi superado, que € um tipo de um contetddo novo, que tem
uma tematica nova, que a propria academia ta inserindo como contetdo novo -
Coordenadora Distrital do CeM, 2020”. (Takeuti, 2021, p. 141)

“Nao foram tantas mudancas assim ndo, isso é devido a um movimento que a gente
teve muito grande, de 2010 a 2014, que envolveu toda a categoria para fazer a verséo
anterior do curriculo. A gente tem muito orgulho dele ainda, entdo a ideia era mexer
SO se tivesse uma coisa absurda. Entdo o que a gente tinha que fazer era adequar as
habilidades da BNCC -Redatora dos Anos Iniciais do CeM, 2020”. (Takeuti, 2021, p.
141)

Uma das hipdteses que podem justificar o baixo alinhamento do CeM a Base
€ 0 processo de adequacdo curricular ter sido exiguo e marcado por uma forte pressdo
por parte do Ministério da Educacdo para que estivesse finalizado e impresso até o
final do ano de 2018. Tal pressao se justificou por duas razdes. Primeiramente, as
formacdes dos professores teriam inicio no ano seguinte a reformulacéo do curriculo
distrital, era, pois. necessario que o documento estivesse concluido antes de as
formacBes comecarem*’. Além disso, segundo Takeuti (2021), um dos principais
constrangimentos a maior participacdo dos professores na reelaboragédo do curriculo
do Distrito Federal — juntamente com a questao dos prazos exiguos — foi porque alguns
recebiam apoio financeiro (bolsas de estudo) para participar dessa construcéo,
enquanto de outros era esperada uma participacao voluntaria.

Em segundo lugar, a pressdo exercida pelo Ministério da Educacdo também se
justificou pela troca de comandos dos governos federal e estaduais que aconteceu em
janeiro de 2019, em razdo das eleicOes realizadas ao final de 2018. Ambos os

candidatos vencedores eram provenientes de partidos politicos de oposi¢cdo*®. Com

47 Os indicadores relacionados ao ProBNCC no Distrito Federal apontam que
aproximadamente 9 mil professores realizaram a formacao introdutdria (em 2020, havia cerca
de 29 mil docentes na Educagdo Basica do Distrito Federal). Para tal, o programa ofereceu
assisténcia financeira (destinada a assessoria de especialistas em curriculo; logistica para
realizacdo de eventos; discussoes e formacdes; e impressdo de documentos para a discussao
e elaboracdo dos curriculos) e técnica (destinada a ferramentas digitais; de um analista de
gestdo; materiais de orientacdo técnico-pedagogica e agdes de alinhamento dos programas
nacionais para com os estados e municipio).

8 O candidato Jair Messias Bolsonaro (a época do Partido Social Liberal - PSL) foi eleito
presidente da Republica em outubro de 2018 e Ibaneiz Rocha (Movimento Democréatico
Brasileiro - MDB) venceu a disputa eleitoral no Distrito Federal neste mesmo ano. Em 2022,
o PSL se fundiu ao partido Democratas, formando o Unido Brasil.
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isso, temia-se que a substituicdo gerasse uma descontinuidade do processo de
reorganizacdo do CeM. A figura abaixo traz os principais marcos do processo de
adaptacdo do CeM a BNCC, evidenciando a rapidez com a qual as discussdes e tramite

aconteceram, especialmente quando se considera que a primeira versdo do curriculo

distrital levou 4 anos para ser finalizada e entregue a comunidade escolar.

Figura 16: Marcos do processo de adaptagdo do CeM a BNCC em 2018
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Fonte: Elaboracdo propria a partir de Takeuti (2021)

A figura acima mostra que em fevereiro de 2018 a secretaria de Educacéo do
DF assinou um termo de adesédo com o MEC relativo ao ProBNCC, em maio comegou
a escrita curricular e as formacdes nas regionais de ensino, e em dezembro o Conselho
de Educacédo do Distrito Federal aprovou a 2.2 edi¢do do Curriculo. Ainda que tenha
sido com atrasos e com a prorrogacdo do periodo de consultas pablicas, a data final
do cronograma proposto pela Secretaria foi cumprida e em dezembro de 2018
aprovou-se o0 novo Curriculo da Educacao Basica do Distrito Federal para a Educagao
Infantil e Ensino Fundamental.

N&o obstante a questdo dos prazos apertados e da forte identificacdo dos
docentes com a primeira edi¢cdo do CeM decorrente de uma intensa participagao dos

professores, outro fator pode ter influenciado o baixo grau de adesé&o do curriculo do
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Distrito Federal & Base Nacional Comum Curricular. E o fato de o Distrito Federal ter
um curriculo prévio a BNCC ja seria uma barreira a entrada de um novo referencial
curricular. Takeuti (2021), ao trazer a fala de um coordenador do Programa de
Implementacdo da BNCC no Ministério da Educacdo, confirma esta visdo:
“O que acontece, € que a BNCC faz muito mais diferenca para as Redes, pros sistemas
que ndo tinham curriculo. Entdo pro DF a BNCC n&o deveria fazer muita diferenca

porque ele ja tinha seu proprio projeto pedagdgico (Coordenador Geral do ProBNCC,
2020)” (Takeuti, 2021, p.141).

A fala acima esté associada a suposi¢do de que para o Distrito Federal, que ja
tinha um curriculo préprio, a BNCC nédo gerou diferencas tdo significativas quanto
para outros estados, que ndo tinham esse documento. E fundamental saber se a
existéncia prévia de um curriculo local dificulta a implementacdo de reformas
curriculares, hipotese que precisa ser validada em futuras pesquisas.

Em resumo, tem-se que, no caso do Distrito Federal, a baixa adequacédo do
CeM a BNCC pode ser explicada por trés fatores: existéncia prévia de um curriculo;
identificacdo dos professores da rede com a edicdo anterior; e a gestdo do processo de
adaptacdo realizado pela Secretaria de Educacdo, especialmente quanto a celeridade
na aprovacdo da segunda edicdo, contrariando o processo participativo e democratico
que caracterizou a primeira edi¢cdo do Curriculo em Movimento. Explorar qual o fator
(ou fatores) que justificam este argumento € crucial para a compreensdo de quais 0s
mecanismos causais levam a mudanca educacional partindo de uma realidade
educacional descentralizada, em que o governo federal formula politicas, mas a sua

implementacdo esta a cargo dos governos locais.

2.4.1 Estrutura Curriculo Ensino Fundamental do Distrito Federal

Na estrutura do Curriculo do Distrito Federal para o Ensino Fundamental, cada
uma das areas do conhecimento Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas,
Ciéncias Humanas pode ser trabalhada a partir de trés eixos transversais, que se

desdobram em eixos integradores para os anos iniciais (Alfabetizacdo, Letramentos e
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Ludicidade) e anos finais (Ludicidade e Letramentos). Enquanto na BNCC os
componentes curriculares se desdobram em objetos de conhecimento e
posteriormente em habilidades, no CeM os eixos integradores sdo detalhados em

objetivos e contetdos, conforme figura abaixo:

Figura 17: Exemplo de objetivos e contetidos relacionados a oralidade (Linguagens/Lingua
Portuguesa) dos 1.°, 2.° e 3.° anos do Ensino Fundamental no Curriculo em Movimento
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Fonte: Distrito Federal (2018)

Os objetivos que constam do documento se referem aos “objetivos de
aprendizagem” que, segundo o Parecer n.° 206/2018 do Conselho de Educagéo do
Distrito Federal, sdo pautados nas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2013 e visam
(Distrito Federal, 2018):

« Possibilitar as aprendizagens, a partir da democratizacdo de saberes, em uma
perspectiva de inclusdo considerando os Eixos Transversais: Educacdo para a
Diversidade, Cidadania e Educacéo e m e para os Direitos Humanos, Educacdo para
a Sustentabilidade;

 Promover as aprendizagens mediadas pelo pleno dominio da leitura, da escrita e do
calculo e a formacdo de atitudes e valores, permitindo vivéncias de diversos
letramentos;

* Oportunizar a compreensdo do ambiente natural e social, dos processos histérico
geograficos, da diversidade étnico-cultural, do sistema politico, da economia, da
tecnologia, das artes e da cultura, dos direitos humanos e de principios em que se
fundamenta a sociedade brasileira, latino-americana e mundial;
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« Fortalecer vinculos da escola com a familia, no sentido de proporcionar dialogos
éticos e a corresponsabilizacdo de papéis distintos, com vistas & garantia de acesso,
permanéncia e formagé&o integral dos estudantes;

« Compreender o estudante como sujeito central do processo de ensino, capaz de
atitudes éticas, criticas e reflexivas, comprometido com suas aprendizagens, na
perspectiva do protagonismo estudantil.

Ainda segundo o parecer, o uso de diferentes nomenclaturas, como
aprendizagem e conteddo, para aquilo que a BNCC convencionou chamar de
“habilidades” atende a um mesmo propdsito: “a garantia das aprendizagens essenciais
para uma formacao basica comum”. Assim, de acordo com a Secretaria de Educacéo
do Distrito Federal, considerando as discussdes com os professores e a consulta
publica com a sociedade civil, decidiu-se manter a terminologia “objetivos de
aprendizagem” e “contetido”, com o objetivo de ‘“‘salvaguardar a identidade do
documento em sua segunda edicdo, atitude devidamente respaldada pelas DCN e
demais normas que fundamentam a BNCC” (Distrito Federal, 2018).

O documento traz ainda que, para que 0 conjunto de objetivos de
aprendizagens seja garantido, o curriculo proposto deve ser ‘“vivenciado e
reconstruido no cotidiano escolar, sendo, para tanto, imprescindivel a organizacdo do
trabalho pedagdgico da escola” (Distrito Federal, 2018). Isso demonstra uma
preocupacdo em assegurar que é no contexto da pratica, da mesma forma que

propunha Bowe et al., (1992) que o curriculo sera vivido e reconstruido.

2.4.2 Alfabetizacdo no Curriculo do Distrito Federal

Desde 2008, o Distrito Federal adota o Bloco Inicial de Alfabetizacédo (BIA)
para promover a alfabetizacdo dos estudantes. Essa proposta defende que os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental funcionem como um Unico bloco, em que os
alunos ndo podem sofrer retencéo, ainda que ndo tenham alcangado os objetivos de
aprendizagem dos 1.° e 2.° anos (Distrito Federal, 2014). Dessa maneira, 0 processo

de alfabetizacéo se inicia no 1.° ano e se amplia e consolida ao final do 3.°. Enquanto
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a expectativa é de que no final do primeiro ano, o estudante seja capaz de ler e escrever
um pequeno texto “com compreensao e encadeamento de ideias, a partir de contexto
significativo, sem exigéncias das complexidades ortograficas”; no terceiro ano ele
devera usar a escrita e a leitura em situagdes comunicativas reais (Distrito Federal,
2018, p. 20).

As préaticas de linguagem no atual curriculo s&o orientadas de modo a
promover a alfabetizacdo na perspectiva do letramento®, o que significa o ensino do
sistema alfabético e ortografico para o uso nas praticas sociais. Segundo o referencial
tedrico utilizado pelo documento, letrar e alfabetizar sdo acbes distintas, mas
indissociaveis (Morais, 2012; Soares, 2018). Essas préaticas sdo: (i) oralidade; (ii)
leitura e escrita; (iii) escrita e producdo de texto; (iv) analise linguistica e semidtica.
Para cada uma das praticas de linguagem, existe um conjunto de objetivos e conteudo.
Na BNCC, a pratica de linguagem que diz respeito a alfabetizagdo é a “Analise
Linguistica e Semiotica”, como essa mesma nomenclatura aparece na segunda versao
do Curriculo em Movimento optamos por fazer a comparacdo dessa préatica de
linguagem.

Apesar da existéncia de divergéncias conceituais entre a BNCC e o Curriculo
em Movimento, abordadas anteriormente, quando se compara as 35 habilidades da
pratica de linguagem “Analise linguistica/semidtica (alfabetiza¢do)” da BNCC dos 1.°
e 2. anos (Anexo 1) com as praticas de linguagem “Analise linguistica/semiotica”
dos 1.° e 2.° anos do curriculo do Distrito Federal, nota-se que ha uma equivaléncia
significativa. No entanto, (e curiosamente) essa mesma correspondéncia existe entre
as primeira e segunda versdes do Curriculo em Movimento do Distrito Federal, ainda
que, na primeira versdo anterior a Base, a nomenclatura fosse “Conhecimento
Linguisticos articulados com os Textos” e ndo Andlise Linguistica/Semidtica, como

¢ atualmente. Ao comparar no quadro do Anexo 2 quais 0s aspectos inéditos na parte

49 “L etramento, palavra que criamos traduzindo "ao pé da letra" o inglés literacy: letra-, do
latim littera,e o sufixo -mento, que denota o resultado de uma ag&o (como, por exemplo, em
ferimento, resultado da acdo de ferir). Letramento é, pois, o resultado da acéo de ensinar ou
de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (Soares, 2003).
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de “Analise Linguistica ¢ Semiotica”, nota-se que dos 18°° objetivos apenas quatro
s&0 novos.

Esses dados evidenciam aquilo que vem sendo explorado ao longo desta segéo.
Em primeiro lugar, afirmamos novamente que foram realizadas pequenas alteractes
entre as duas edi¢des do Curriculo em Movimento para o Ensino Fundametnal. A
semelhanca entre as duas edi¢cdes evidenciadas pela tabela do Anexo 2, no que diz
respeito a parte da alfabetizacdo, demonstra que, ainda tenha ocorrido a mudanca de
nomenclatura de Conhecimento Linguisticos articulados com os Textos para Analise
Linguistica e Semidtica, exatamente como consta da BNCC, o comparativo deixa
claro que, mesmo apds a implementacédo da Base na rede publica do Distrito Federal,
0s objetivos de aprendizagem e o conteldo relativos a alfabetizacdo permaneceram
tal como eram antes de 2018.

Em segundo lugar, o embasamento tedrico e metodoldgico do texto
documental pouco foi impactado pela nova visdo trazida pela BNCC. Diferentemente
do que aconteceu com o Curriculo distrital do Ensino Médio, em que j& na introducgéo
afirma-se que, ap6s a homologacdo da BNCC, teve inicio 0 processo de revisitacdo
deste curriculo e que o termo “BNCC” aparece cerca de 90 vezes no documento, ndo
verificamos a mesma convergéncia tedrica entre a Base e o Curriculo em Movimento
para o ensino fundamental. Tampouco ha no CeM a progressédo de habilidades que
existe na BNCC, em que a aquisi¢do de uma habilidade depende da anterior.

Por fim, diferentemente daquilo que consta da Base, o curriculo distrital sequer
menciona a possibilidade de antecipar o processo de alfabetizacdo para o final do 2.°
ano. Consideramos, assim como Paula (2020) que esta falta de adequacédo seja o
principal elemento que demonstra o baixo grau de adeséo entre a BNCC e o Curriculo

em Movimento.

% Na versdo anterior do CeM eram 16 objetivos da pratica de “Conhecimentos Linguisticos
Articulados com textos”.
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Sintese do capitulo

O capitulo teve como objetivo apresentar o cenario curricular no Brasil,
especialmente no que diz respeito ao processo de construcdo da Base Nacional
Comum Curricular, marcado por intensas disputas e resisténcias. Para chegar ao
momento que a BNCC ¢ finalizada e entregue a sociedade percorremos todo o
movimento curricular brasileiro, focando no periodo pés-Constituicdo Federal quando
0 arcabouco educacional brasileiro se consolida tal como conhecido até os dias atuais.

Em seguida, apresentamos o processo de construcdo da Base e demonstramos
que, ndo obstante a forte e incisiva participacdo de agentes externos ao governo
federal, nomeadamente organizacgdes do terceiro setor e organismos internacionais, as
evidéncias documentais coletadas na elaboracéo do capitulo ndo permitem inferir que
0 protagonismo na construcao politica e textual do documento ndo esteve a cargo do
Ministério da Educagdo. Os pontos que sustentam esse argumento sdo basicamente
dois. Primeiramente, os documentos estruturais da educacdo desde 1988 faziam
mencao a existéncia de uma base comum curricular, sdo exemplos desses documentos
da Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao e o Plano Nacional
de Educacdo. Em segundo lugar, defendemos que a continuidade do processo de
discussdo da Base Comum Curricular, mesmo em um contexto de profunda
instabilidade politica como foi 0 ano de 2016, demonstra 0 compromisso de diferentes
atores dos mais diversos matizes ideoldgicos em levar adiante esta politica curricular.

Pese embora as criticas feitas a BNCC em relacdo a influéncia de organizacfes
ndo governamentais ligadas a empresarios, como o caso da Fundacdo Lemann, a
reducdo de autonomia das redes de ensino e a visdo do curriculo baseado em
competéncias como reducionista, afirmamos que é necessario que politicas
educacionais e objetivos sejam formuladas e implementadas para mitigar parte dos
desafios educacionais que assolam o pais. Se antes da pandemia da Covid-19 a
questdo educacional ja era preocupante, apos as perdas de aprendizagem decorridas
do fechamento de escolas e as aulas on-line, a necessidade de promover mudancas
ficou cada vez mais premente. Tendo em vista a perversidade da desigualdade no
Brasil, buscar a melhoria da educacdo por diversos caminhos € dever dos

formuladores de politicas educacionais.
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N&o ha maneiras de se saber de antemao que a escolha pela existéncia de uma
Base Comum Curricular € uma deciséo acertada ou equivocada. O que ha, no entanto,
sdo exemplos em diferentes contextos educacionais de que um curriculo comum
padronizado confere maior alinhamento entre os diferentes instrumentos da educacao
como formacdo de professores, materiais didaticos e avaliacdes. Alem disso, ao
garantir direitos de aprendizagem minimos aos estudantes busca-se reduzir as
desigualdades regionais, criando condigdes para que estudantes tenham acesso a uma
educacdo publica de qualidade (em razdo da maior integracdo das politicas
educacionais), independentemente do seu contexto social e econdémico.

Por fim, apresentamos a estrutura da BNCC e realizamos comparagdo com o
texto curricular do Distrito Federal, demonstramos com isso o baixo alinhamento
entre os dois documentos e a escassa influéncia que a Base teve na construcdo do

Curriculo em Movimento do Distrito Federal.
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Capitulo 3 — Investigacao Empirica

A implementacdo de uma reforma educacional € sempre mais complexa do que
se pode imaginar. O contexto da pratica, tal como apresentado por Bowe et al. (1992)
é, portanto, crucial para compreendermos de que modo uma legislacdo ou politica
publica € materializada.

Nesta pesquisa de carater exploratorio e qualitativo, a implementacdo da Base
é analisada sob a perspectiva do professor de anos iniciais e do gestor escolar,
buscamos saber: (i) de que forma os professores da alfabetizacdo percebem a Base,
além de compreender a construcao de sentido e o processo decisoério relacionado a sua
utilizacdo; (ii) o que mudou na pratica docente em sala de aula, apds a implementacéao
da BNCC,; e, por fim, (iii) os fatores que, na visao desses professores e dos gestores,
influenciam a utilizacdo da Base dentro da escola.

Para alcancar estes objetivos, entrevistamos 50 profissionais da educagéo,
sendo 37 professores de anos iniciais e 13 gestores escolares, em 10 escolas publicas
do Distrito Federal do Brasil, utilizando técnicas da analise de contetdo propostas por
Bardin (2015).

No presente capitulo apresentamos o caminho de pesquisa percorrido: a
selecdo dos entrevistados; os cuidados éticos; a coleta e a metodologia de analise dos

dados; as categorias de analise e a descricdo do campo empirico.

3.1 Descricio do campo empirico

Entre outubro de 2022 e setembro de 2023, realizamos visitas a 10 escolas de
anos iniciais da rede publica distrital para realizarmos o trabalho de pesquisa.

Foi necessario, antes de mais, solicitar autorizacdo a Secretaria de Estado de
Educacéo do Distrito Federal para que as visitas acontecessem nas unidades escolares

das regionais de ensino do Guard, Ndcleo Bandeirante, Paranod, Planaltina, Plano
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Piloto, Recanto das Emas, Santa Maria, Sdo Sebastido, Sobradinho e Taguatinga
(Anexo 3).

Obtida a autorizacdo da Subsecretaria de Formagdo Continuada dos
Profissionais da Educacdo (Eape°!), ainda em outubro entrdmos em contato com os
gestores dessas unidades escolares a fim de verificar a sua disponibilidade para nos
atender e, evidentemente, nos conceder autorizacao para recolhermos dados junto dos
profissionais previstos (Anexo 4). Notamos que foi informado no documento que nos
autorizava a contatar as escolas que “a autorizagao final da coleta dos dados na escola,
com os(as) profissionais e alunos(as), dependera do aceite do(a) gestor(a) da unidade
escolar ou setor objeto da pesquisa” (Distrito Federal, 2022).

Em outubro de 2022 fizemos a primeira ida ao campo, comegando por uma
unidade escolar da regional do Nucleo Bandeirante. Ao longo dos meses de outubro
e novembro, visitamos outras sete unidades das regionais do Guara, Nucleo
Bandeirante, Paranod, Plano Piloto e Taguatinga. Ao final de novembro de 2022,
haviamos realizado 30 entrevistas (22 com professoras e 8 com gestores). Em
setembro de 2023, retornamos ao campo e fomos a mais trés escolas nas mesmas
regionais de ensino que ja visitaramos no ano anterior. Nesta segunda etapa da
pesquisa, foram entrevistados mais 20 profissionais, 0 que nos permitiu alcancar a

marca dos 50 entrevistados°2. A figura seguinte resume 0 campo empirico.

%1 Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagio do Distrito Federal, tem como
objetivo oferecer formagdo continuada e aperfeicoamento (palestras, oficinas, seminarios,
etc.) para os profissionais da area de educagdo que atuam na rede publica do Distrito Federal.

%2 Das 10 escolas visitadas, apenas uma era rural, sendo as demais classificadas como urbanas.
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Figura 18: Campo empirico

10 escolas de 5 regionais de ensino

Plano Piloto

Guara

Taguatinga
Parano&

Nucleo Bandeirante

37 professoras
20 efetivas

17 temporarias

19 professoras de 10 ano

18 professoras de 20 ano
100% sexo feminino

13 gestores escolares
4 Coordenadores
6 Diretores

3 Supervisoras Pedagogicas
15% sexo masculino

O principal objetivo da segunda ida ao campo foi verficarmos os achados da
primeira fase da pesquisa. Nossa hipdtese era que ndo encontrariamos dados
significativamente distintos daqueles que encontraramos da primeira vez. Tal hipotese
se confirmou e nas 20 entrevistas adicionais realizadas notamos um padrao similar de
respostas em relacdo as 30 anteriores, evidenciando que haviamos alcangado a
saturacdo das informacdes coletadas. Seidman (2019) afirma que o ponto de
saturagdo, quando, na entrevista, o investigador comeca a ouvir as mesmas
informacdes, sem que nada de novo apareca nas falas dos entrevistados. Tal situagédo
se verificou nesta pesquisa, ap0os a realizacdo das primeiras 30 entrevistas poucas

informacdes ineditas adicionais foram obtidas.

3.2 Participantes

A estratégia utilizada para a selecdo dos participantes foi a de amostragem
intencional (purposeful sampling) que, de acordo com Patton (2015) € uma ferramenta

eficaz nas situacGes em que o pesquisador procura participantes que tenham condicdes
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de fornecer informacdes detalhadas sobre as perguntas de pesquisa. Assim, aquilo que
pode ser visto como um viés nos estudos quantitativos de amostragem estatistica
torna-se estratégico na amostragem qualitativa: a selecdo de participantes que tragam
informacgdes para um estudo aprofundado sobre determinado assunto. Essa
metodologia foi utilizada em diversos trabalhos sobre implementacdo de reforma
curricular moblizados no referencial tedrico da tese (Coburn, 2004; Heikkila, 2021;
Park & Sung, 2013; Rahman et al., 2018; Shawer, 2010; Stosich, 2015).

A partir da amostragem intencional para selecdo dos entrevistados, a técnica
que nos permitiu chegar aos 50 professores e gestores foi a amostragem por cotas. A
amostragem por cotas é uma técnica de selecdo amostral definida a partir da estratégia
de amostragem intencional, em que se seleciona um numero pré-determinado de casos
com o objetivo de preencher categorias importantes sobre um determinado fenémeno
que envolva uma populacdo maior (Morgan, 2008). A amostragem por cotas €, assim,
a base da investigagdo qualitativa “organica”, que cresce a medida que a pesquisa se
desenvolve, funcionando “como um ponto de partida, uma linha de base para iniciar
uma pesquisa” (Patton, 2015, p. 432).

Como a delimitacdo do objeto de pesquisa centra-se na etapa alfabetizacéo,
foram selecionados docentes da rede publica responsaveis pela fase da alfabetizacdo
que, segundo o texto da BNCC, deve acontecer nos dois primeiros anos (1.° e 2.° anos)
do Ensino Fundamental. Como a BNCC estabelece que a alfabetizacdo deve ser o
foco da acdo pedagdgica nesses dois anos, foram selecionados apenas docentes desse
contexto. A escolha pela etapa da alfabetizacdo como recorte analitico da tese se
justifica pela centralidade desta etapa na constru¢cdo do conhecimento e acesso
continuo a educagdo. Sem o0s conhecimentos advindos da alfabetizacdo, a
continuidade da trajetéria de aprendizado do estudante fica comprometida em razéo
das dificuldades e dos obstaculos enfrentados, o que eventualmente leva a desisténcia

e abandono da escola®3.

5 Dados do Ministério da Educagio apontam que cerca de 700 mil criangas chegam
anualmente ao 6.° ano do Ensino Fundamental sem estarem alfabetizadas e um ndmero
consideravel delas com dificuldades de leitura, escrita e compreensdo de texto, 0 que nao
permite ou dificulta a aprendizagem dos contedos escolares e, consequentemente, a
apropriacdo de conhecimentos, comprometendo assim a continuidade dos estudos.
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Outra escolha feita foi em relagdo a natureza administrativa das escolas a
comporem o corpus de analise da tese: se publicas ou privadas. A opc¢éo por escolher
apenas escolas da rede publica se deu por uma questdo quantitativa, enquanto a rede
publica do Distrito Federal nos anos iniciais atende cerca de 76% dos alunos, a rede
privada, o restante. Com isso, cerca de 70% dos professores de anos iniciais estdo
vinculados a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, seja na forma de
contrato temporario seja na forma de docente do corpo permanente (Inep, 2023c).

E também objetivo da nossa pesquisa analisar os fatores que segundo
professores e gestores influenciam a utilizacdo da Base dentro do ambiente escolar,
permitindo que ela promova mudancas nesse ambiente e influencie o aprendizado dos
alunos. Além disso, buscamos analisar o papel dos gestores na implementacdo da
BNCC no Distrito Federal. Por essa razdo, além dos docentes foram selecionados
também gestores escolares para participarem da pesquisa de campo conduzida no
ambito desta tese.

No total, realizamos 50 entrevistas a agentes escolares seguidas de aplicacao
de questionario. Foram selecionados 37 professores de 1.° e 2.° ano do Ensino
Fundamental e 13 gestores (diretores, coordenadores e supervisores pedagdgicos) da
rede publica do Distrito Federal para participar.

Os requisitos para a selecdo dos docentes foram: (i) ser efetivo ou temporario
da rede puablica e (ii) ser o regente responsavel, no momento da pesquisa, por uma
turma de 1.° ou 2.° ano.

Assim, consideramos a participagdo de professores efetivos, que ingressaram
na rede publica por meio de aprovacao em concurso publico, e também de professores
de contrato temporario, em que o regime de trabalho tem duracdo provisoria e cuja
forma de ingresso é por meio de processo seletivo simplificado. Do total de docentes,
54% eram efetivos e 46% temporarios; 51%, de 1.° ano e 49% de 2.° ano. A tabela

abaixo apresenta os dados de forma agregada.
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Tabela 2: Distribuicdo dos professores quanto ao regime de trabalho e ano de docéncia

Regime trabalho Ano
Temporario  Efetivo  1° ano 2° ano
Numero absoluto de 17 20 19 18
professores
Percentual de 46% 54% 51% 49%

professores

Fonte: Elaboracéo prépria

Em relagdo ao tempo de experiéncia dos entrevistados®*, o grafico abaixo

consolida as informagoes.

Gréfico 2: Distribuicdo do tempo de experiéncia na docéncia em intervalo de anos

6a10 11a15 16a20 21a30
Intervalo de tempo (anos)

NUmero de
professores

Fonte: Elaboracéo propria

Observa-se pelos dados acima que os intervalos de tempo que concentram o
maior nimero de professores sdo os de “11 a 15 anos” e de “21 a 30 anos”.

O requisito para selecdo dos gestores foi se estavam em um cargo de gestdo na
escola de anos iniciais>> no momento da entrevista. Nas entrevistas optamos por

incluir ainda os coordenadores, tendo em vista sua proximidade tanto com as questdes

% Em alguns casos, 0 docente possuia experiéncia prévia a entrada na rede publica do Distrito
Federal.

%5 No Distrito Federal, as unidades escolares da rede publica que ofertam os anos iniciais s&o
as Escolas Classe ou os Centros de Ensino Fundamental. Estes também oferecem os anos
finais do Ensino Fundamental. Segundo o Regimento Interno da Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal (2019), a equipe gestora € composta por Diretor e Vice-Diretor, Supervisores
e Chefe de Secretaria.
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pedagdgicas quanto administrativas. Todos os profissionais sdo servidores da
Secretaria de Educagéo, cujo ingresso se deu por meio de concurso publico®® (nos
mesmos moldes dos professores efetivos da rede). Os gestores entrevistados estavam,

durante a coleta de dados, nos seguintes cargos:

Quadro 3: Cargos dos gestores escolares entrevistados

Cédigo alfanumérico Cargo

G001 Supervisora Pedagogica
G002 Diretor

G003 Diretor

G004 Diretor

G005 Coordenador

G006 Diretor

G007 Supervisora Pedagogica
G008 Coordenador

G009 Coordenador

G010 Diretor

GO11 Diretor

G012 Supervisora Pedagogica
G013 Coordenador

Fonte: Elaboracéo propria

Sobre o tempo total de experiéncia dos gestores entrevistados, o grafico abaixo

consolida as seguintes informacoes.

Gréfico 3: Distribuicao do tempo de experiéncia dos gestores na Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal em intervalo de anos
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Fonte: Elaboracéo prépria

% A escolha do diretor escolar no Distrito Federal acontece por meio de eleicio, envolvendo
a comunidades escolar.
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Pelo grafico acima, nota-se que mais da metade dos gestores escolares
entrevistados tinham entre 21 e 30 anos de experiéncia com a docéncia. Sendo, antes
de tudo, servidores efetivos da rede publica, temos que a distribuicdo de todos
(docentes e gestores) os entrevistados em “efetivos” e “temporarios” se deu da

seguinte forma:

Gréfico 4: Distribui¢do dos entrevistados nos regimes “efetivo” e “temporario”

= Temporarios = Efetivo (considerando gestores e docentes)

Fonte: Elaboracéo propria

3.3 Instrumentos

A estratégia de coleta de dados incluiu duas técnicas de investigacao
qualitativa: entrevista e questionario. Tal permitou tanto um aprofundamento das
percepgdes dos entrevistados como o estabelecimento de parametros referentes as
respostas e as caracteristicas dos participantes. Além disso, a utilizacdo de
questionario permitiu a coleta de dados de forma agregada, sintetizando aquilo que

surgiu na entrevista.

3.3.1 Entrevista

A utilizacéo de entrevistas nas pesquisas qualitativas em educacéo se justifica

por diversas razdes. Em primeiro lugar, permitem obter informagGes aprofundadas
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sobre experiéncias e pontos de vista dos participantes acerca de um determinado
topico (Seidman, 2019), através das suas proprias palavras (Mann, 2016); em segundo
lugar, permitem explorar crengas, atitudes e comportamentos, proporcionando uma
compreensdo mais abrangente do fenémeno estudado (Seidman, 2019). No fundo, as
entrevistas sdo uma situacdo de comunicacao:
“Completamente excepcional, livre dos constrangimentos, principalmente temporais,
que pesam sobre a maior parte das trocas cotidianas e abrindo-lhe alternativas que o
incitam ou autorizam a exprimir mal-estares, faltas ou necessidades que ele descobre
exprimindo-os, 0 pesquisador contribui para criar as condi¢des de aparecimento de
um discurso extraordinario, que poderia nunca ter tido e que, todavia, ja estava 14,
esperando suas condicGes de atualizagdo. [...] certos pesquisados [...] parecem
aproveitar essa situacdo como uma ocasido excepcional que Ihes é oferecida para
testemunhar, se fazer ouvir, levar sua experiéncia da esfera privada para a esfera
publica; uma ocasido também de se explicar, no sentido mais completo do termo, isto

é, de construir seu préprio ponto de vista sobre eles mesmos e sobre 0 mundo.”
(Bourdieu, 2008, p. 681).

A entrevista tem, assim, o conddo de fazer o entrevistado exprimir suas
opinides, percepgdes e necessidades. Por buscar essencialmente recolher dados a
partir de experiéncias subjetivas, procuramos uma forte convergéncia entre a técnica
escolhida e o objetivo da pesquisa: analisar a implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular a partir da visao dos professores e gestores escolares.

Assim, optamos por realizar entrevistas em profundidade e semiestruturada,
em havendo topicos de referéncia ha também flexibilidade, permitindo a incluséo de
novos temas e questdes trazidas pelo interlocutor, desde que relevantes para a
pergunta que se faz (Minayo, 2014).

As entrevistas foram realizadas de forma presencial e individual, tiveramo a
duragdo média de 50 minutos e foram gravadas em audio. Além das perguntas
relacionadas a implementacdo da BNCC e percepcdo dos professores sobre o
documento, foi realizado um levantamento sociodemografico. Antes de iniciar a
entrevista, perguntamos a todos os entrevistados se: (i) a gravacdo do audio era
permitida e (ii) o entrevistado autorizava a utilizagcdo dos dados coletados. Todos os
entrevistados autorizaram tanto a gravagdo quanto a utilizacao dos dados.

O protocolo de entrevista foi guiado a partir da analise da literatura sobre o
papel dos professores em reformas curriculares e na implementacdo de novos
curriculos. Os principais estudos que embasaram a elaboracdo das perguntas da
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entrevista foram Mérz e Kelchtermans (2013) e Mikser et al. (2016). Tendo em vista
as especificidades da reforma curricular brasileira e do objeto desta pesquisa
realizamos adaptacdes do roteiro de perguntas a realidade deste estudo (Anexo 5).
Cabe reforcar que o roteiro de entrevistas € um ponto de partida para a coleta de dados
e ndo uma lista rigida que deve ser seguida de forma inflexivel (Minayo, 2014). Por
essa razdo, as perguntas do roteiro de entrevista devem ser compreendidas como
diretrizes gerais de uma conversa que em nenhum momento nos impediu de explorar
topicos que nao estavam previstos quando da sua elaboracgéo.

Antes de iniciar as entrevistas, o roteiro foi testado com dois professores que
atendiam aos requisitos metodoldgicos estabelecidos. Finalizada a testagem dos itens,
realizamos ajustes pontuais no roteiro e iniciamos a fase de coleta de dados. No total
obtivémos mais de 40 horas gravacao que foram integralmente transcritas, totalizando

cerca de 450 paginas de material.

3.3.2 Questionario

Segundo Lakatos & Marconi (2021), o questionario € um instrumento de coleta
de dados constituido por uma série ordenada de perguntas. Trivifios (2008) afirma
explica a sua utilidade na pesquisa qualitativa quando o estudo precisa caracterizar
um grupo de acordo com tracos gerais e também quando se faz necessario obter
escalas de opinido sobre determinado assunto.

Para alcancar maior grau de detalhamentos sobre as percepcgdes de docentes e
gestores sobre a BNCC, obtidas por meio das entrevistas semiestruturadas, optamos
por coletar dados adicionais por meio de um questionario fechado com o objetivo de
verificar a existéncia de relacdo entre variaveis (tempo de profissdo x percepcdes;
natureza da contratacdo x utilizacdo do documento curricular).

A utilizagéo das duas técnicas (entrevista semiestruturada e questionario) se
complementam. O detalhamento e subjetividade dos dados coletados por meio da
entrevista sdo concatenados com respostas mais rapidas, precisas e mais uniformes
(da natureza impessoal do instrumento) (Lakatos & Marconi, 2021), ensejando que

analises aprofundadas fossem cotejadas com outras mais objetivas e padronizadas.
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3.4 Analise e interpretacio dos dados

A metodologia escolhida para analisar os dados obtidos por meio das
entrevistas realizadas foi a anélise de conteddo que, segundo Bardin (2015, p. 33), “é
um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens”. Ainda para a
autora, apés a coleta dos dados, € necessario tratar a informacdo de modo a
alcancarmos representacGes condensadas (analise descritiva do contetdo) e
explicativas (analise do contetdo). Da mesma forma, Janis (1982) sintetiza que:

“A andlise de contetdo fornece meios precisos para descrever o contetido de qualquer

tipo de comunicacdo: jornais, programas de radio, filmes, conversagdes quotidianas,

associag0es livres, verbalizadas, etc. As opera¢des da analise de contetido consistem

em classificar os sinais que ocorrem em uma comunicagdo segundo um conjunto de
categorias apropriadas” (Janis, 1982, p. 53).

Utilizando a metodologia apresentada por Bardin (2015), iniciamos a analise
do material coletado respeitando as etapas da: (i) organizacao; (ii) codificacéo; e (iii)
categorizacao.

Na etapa da organizacao fizemos a pré-analise do material, sistematizando as
ideias iniciais para desenvolver um plano de andlise, e buscamos observar a frequéncia
de determinados temas (elaboracdo de indicadores). Na fase da organizacéo,
transcrevemos todo o material coletado em um arquivo de Word. Durante o processo
de codificacdo, ja fomos identificando alguns cddigos dentro das falas dos
entrevistados, iniciando, assim, a segunda etapa da analise de conteldo: o processo de
codificacao.

Um aspecto importante da andlise de conteudo é a transformacéo do corpus®’
da pesquisa em unidades que permitam a representacdo ou expressdo do conteddo a
ser analisado. Esse tratamento é denominado codificagdo (Bardin, 2015). Conforme

7

explica Holsti (1969), codificar é sistematicamente transformar dados brutos e

" Conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos, entrevistas transcri¢fes, anotacdes das observaces, etc.
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agregados em unidades menores, que permitam obter uma descricdo das
caracteristicas de um determinado contetdo.

Saldafia (2009) reforca essa visdo e define que o codigo, na pesquisa
qualitativa, é uma palavra ou frase curta que funciona como um rétulo e captura a
esséncia ou evoca um atributo com base na linguagem. A vantagem de utilizar esse
“rétulo” na pesquisa qualitativa ¢ resgatar trechos selecionados do contetido a ser
analisado. Alem disso, a codificacdo permite que sejam estabelecidas relacdes entre o
que foi aportado pelos participantes (Gibbs, 2007). O processo de codificacdo é,
portanto, influenciado pela abordagem utilizada na investigacdo qualitativa (por
exemplo, estudo de caso, pesquisa etnografica, pesquisa fenomenoldgica), mas
também pelas questdes ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas que afetam suas
decisdes de codificacdo do pesquisador (Saldafia, 2009).

Alguns codigos usados nesta pesquisa sao provenientes da literatura analisada,
ja outros foram criados a partir dos dados coletados. Assim, podemos afirmar que a
decodificacdo foi feita de forma dedutiva e indutiva. Esses cddigos dizem respeito aos
aspectos relacionados as decisfes docentes frente a reformas curriculares, a percepgéo
dos professores sobre a reforma, ao processo de construcao de sentido, as mudangas
de préaticas docentes e aos fatores que influenciam a implementacdo de uma reforma
curricular. Nesta pesquisa, optamos pela utiliza¢do do software de analises de dados,
NVivoTM. A utilizagdo desse tipo de ferramenta tem se consolidado na pesquisa em
educacdo, principalmente em estudos empiricos que envolvam anélise de contetdo.

Por fim, os cddigos criados na etapa anterior foram agrupados em categorias.
A categorizagdo — terceira e Ultima etapa da andlise de conteddo — ¢ “uma operagao
de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacédo e
reagrupamento segundo o género” (Bardin, 2015, p. 145). Trata-se do momento em
que a partir dos cddigos identificados, emergem categorias, em um processo mais
interpretativo do que descritivo. Apos a identificacdo das categorias e dos cddigos, o
movimento que se faz € rumo a teoria, ou seja, busca-se expor a abstracdo contida
naqueles dados coletados (Scussel, 2020). A figura a seguir descreve a proposta de
codificacdo de Saldafia (2009) em que ha um encadeamento de ideia que sai do mundo
real e concreto (codigos) até alcancar o abstrato, por meio das teorias e assertivas

teoricas.
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Figura 19: Processo de codificacdo
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Fonte: Elaboracdo prépria a partir de Saldafa (2009)

Desse modo, seguindo o esquema proposto acima, o objetivo da anélise de
dados empiricos ¢ ‘“sair da concretude para abstragdes teodricas, por meio da
identificacdo de temas e conceitos relacionados com o desenvolvimento tedrico”
(Scussel, 2020, p. 75). Isso é possivel, pois 0s codigos, ao capturarem unidades de
organizacéo social, tem o papel de fazer a transicdo entre os dados coletados e a
analise mais extensa desses mesmos dados. J& a categoria € o que enlaca a teoria na
qual a pesquisa se sustenta aos dados coletados em um determinado campo empirico.

No processo de categorizacao realizado no ambito desta pesquisa, as categorias
de analise que emergiram da coleta de dados giraram em torno de trés temas: (i)
percepcao, decisbes e sense-making; (ii) mudancas na pratica docente; e (iii) fatores
que influenciam na implementacéo de novos curriculos. Algumas dessas categorias ja
constavam do nosso repertdrio tedrico quando da ida ao campo, outras surgiram
durante a coleta e analise dos dados.

Desde o inicio das leituras que compde o referencial tedrico deste trabalho,
percebemos que o debate sobre decis6es docentes estava presente na literatura sobre
mudanc¢a na pratica docente como consequéncia da implementacdo de reformas
educacionais e reformas curriculares. Por essa razdo, as categorias de analise que nos
acompanharam desde a primeira ida ao campo, em outubro de 2022, foram “decisdes
docentes” e “pratica docente”.
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Uma outra categoria que, neste trabalho, permeia o conceito de pratica docente
¢ 0 aspecto da mudanca. Ou seja, a mudanca na pratica docente acarretada por uma
reforma curricular, neste caso a implementacdo da BNCC. Por isso, a categoria
“mudan¢a” em contexto de reformas educacionais também esta no rol de categorias
tedricas desta pesquisa.

Apos a realizagdo das primeiras entrevistas, tanto com professores quanto com
0S gestores, notamos 0 surgimento de outras duas categorias cuja existéncia na
literatura ja haviamos percebido, mas que, a principio, ndo era parte do nosso recorte
tedrico, sdo elas: a percepcao dos docentes e seu processo de construcdo de sentido.
Logo no inicio da coleta de dados, ficou evidente que, antes do processo de tomada
de deciséo docente e da eventual ado¢édo por parte do professor de qualquer mudanca
em sua pratica, esses dois aspectos precisavam ser analisados.

Em primeiro lugar, a percepcdo que o docente tem da reforma educacional, o
entendimento de que a mudanca é necessaria ou ndo, positiva ou nao, pareceu-nos
crucial em um estudo que busca compreender como professores interpretam e utilizam
a Base Nacional Comum Curricular em sua préatica docente. No entanto, apesar da
centralidade dessa categoria para o desenvolvimento da pesquisa, verificamos que se
trata de um tema pouco explorado na literatura (Hargreaves, 2001). Desse modo,
restou claro logo no inicio da pesquisa empirica que antes de adentrar em aspectos
mais estruturantes da BNCC e nas potencias mudancas que sua chegada pode ter
acarretado, era necessario buscar conhecer o que os entrevistados pensavam sobre a
Base, ou seja, qual a sua percepgéo sobre a reforma proposta.

Em segundo lugar, 0 campo empirico apontou que uma categoria de analise
fundamental neste processo era a da construcdo coletiva de sentido por parte dos
professores. Essa categoria apareceu sobretudo na discussdo sobre os espacos fisicos
e temporais para a discussao entre colegas sobre o sentido das mudancas curriculares.
Diferentemente da categoria anterior (percepgdo), a categoria da “construcdo de
sentido” (também chamada de sense-making) possui uma vasta literatura associada,
literatura esta que nédo raro tem como contexto de analise a implementagdo de novos
referenciais curriculares, exatamente como fizemos nesta tese.

O quadro a seguir resume o que foi explicitado e apresenta as categorias de

analise utilizadas nesta pesquisa bem como 0s conceitos associados a cada uma,
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elaborados por pesquisadores da area e tambeém por nds apds a leitura atenta e critica

das principais obras que constituiram o referencial tedrico do trabalho. A codificacédo

realizada a partir das categorias do quadro abaixo encontra-se no Anexo 8.

Quadro 4: Categorias empiricas e tedricas desenvolvidas na analise dos dados com as
definicOes da literatura e da autora deste trabalho

Categorias

Definicédo da literatura

Definicdo autora

Percepgdo (Hargreaves,
2001; Spillane, 2000).

“Avaliagcdo sumdria de um objeto psicolégico”
(Janik, 2018)

Avaliagédo cognitiva, comportamental e
afetiva de um determinado fenémeno

Construgao de sentido
coletiva (collective sense-
making) (Coburn, 2001;
Marz & Kelchtermans,
2013)

“Processo interativo e dindmico em que individuos (ou grupos)
atribuem sentido a uma politica a partir do ambiente em que
estdo inseridos e esse ambiente, por sua vez, orienta as agdes

desses individuos” (Marz & Kelchtermans, 2013)

Estruturas formais e informais que permitem
a criagdo de sentido de determinado objeto
de forma colaborativa e coletiva

Categorias Empiricas

Mudanga educacional
(Fullan, 2007; Huberman &
Miles, 1984)

“A mudanga é um processo multidimensional, que envolve ao
menos trés componentes (dimensdes) na fase da implementacéo:
materiais (recursos instrucionais, como materiais curriculares );
novas abordagens de ensino (isto é, novas estratégias ou
atividades de ensino) e alteragdo de crencas” (Fullan, 2007)

Alteragdes pontuais no comportamento
individual dos envolvidos no ambiente
escolar a partir da construcao de sentido
coletiva e de apoio a implementacéo da
mudanga projetada

Decisdes docentes
(Borko et al, 2008;
Shavelson e Stern, 1981;
Shulmann, 1985)

"A escolha de uma alternativa entre duas ou mais possibilidades"”
(Shavelson e Stern, 1981)

Escolhas feitas pelos docentes relacionadas
ao ensino, a selecdo de materiais didaticos e
de documentos curriculares, a organizagao da
sala de aula e a avaliagao dos alunos

Categorias Tedricas

Praticas Docentes (Cohen
&Hill, 1990; Shulman, 1985)

“Interagao complexa entre o conhecimento do contetido e o
conhecimento pedagdgico. E a tradugédo do conhecimento do
conteudo em formas acessiveis e significativas para os alunos.”
(Shulman, 1985)

Agoes e atitudes dos professores quando
estdo no ambiente escolar, ensinando aos
alunos e interagindo com os colegas

Fonte: Elaboracéo propria

As definigdes elaboradas pela autora no quadro acima foram apresentadas ao

longo do Capitulo 1 e foram feitas com base na minuciosa analise e leitura dos textos

de referéncia para cada uma das categorias trabalhadas neste estudo. A aplicacdo

dessas categorias no contexto real e factual serd apresentada no proximo.

3.5 Cuidados éticos

A partir de incursbes na vida social e privada dos participantes numa

investigacdo em educacdo, podem resultar propostas de programas educacionais, de
politicas publicas, e até mesmo de normas e leis. Por essa razéo, os pesquisadores tém
uma obrigacéo ética tanto para com esses sujeitos como para com a academia e a
sociedade (Berg & Lune, 2017).
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Este imperativo ético guiou o processo de elaboracdo da presente pesquisa,
especificamente nas etapas de coleta e analise de dados, foram respeitados 0s
principios dispostos na Carta Etica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educac&o
(2014). Solicitamos verbalmente as devidas autorizagdes dos gestores escolares e
professores, apresentando-lhes a informagdo que lhes permitiram decidir o seu
envolvimento na investigagdo. Todas as informagdes recolhidas, tanto referentes a
instituicdes como a participantes, foram anonimizadas com atribuicdo de um codigo
alfanumérico. Logo no inicio das entrevistas, nos comprometemos a respeitar 0s
preceitos de consentimento informado, de sigilo e confidencialidade dos dados. Além
de néo alterar as dinamicas letivas, ndo ocupando os participantes mais tempo do que

0 estritamente necessario.
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Capitulo 4 - Apresentacao e Discussao dos Resultados

Se tivesse algum curso sobre a BNCC, eu gostaria de fazer para
eu entender o que ela traz de tdo inovador que mexe tanto com
tudo. Porque na minha cabeca, eu abro o documento na internet
eu ndo consigo ver no que ela vai interferir aqui dentro (da escola)
G002

Porque, as vezes, podem falar que a BNCC né&o da certo isso, mas
seré que ela foi realmente aplicada, seguida e utilizada? Porque a
gente sabe que o Brasil é imenso e a gente ndo sabe, do norte ao
sul, como ela é trabalhada. P011

Foram realizadas mais de 40 horas de conversas com professores e gestores
escolares das mais diversas realidades dentro do Distrito Federal. Algumas das
unidades escolares investigadas alcangcaram a marca dos 7,2 pontos no Ideb em 2021,
nota expressivamente acima da média do Distrito Federal (5,9), enquanto outras
estavam na casa dos 5,6 pontos. Alguns gestores enalteceram a participacdo das
familias na rotina escolar, informando que, por vezes, 0 envolvimento era excessivo;
ja outros lamentaram o baixo interesse — muitas vezes fruto de constrangimentos
socioecondmicos que dificultam maior envolvimento dos familiares — na vida escolar
dos estudantes. Entrevistamos professores e gestores de uma pequena escola rural,
com pouco mais de 250 alunos nos anos iniciais; e fomos também a unidades escolares
com mais de 500 estudantes nesta etapa. E certo que esta pesquisa, inclusive por seu
carater qualitativo, nunca pretendeu assegurar representatividade das escolas do
Distrito Federal. No entanto, tendo em vista o elevado nimero de entrevistados (50),
pensamos que asseguramos uma adequada representacdo da diversidade de locais, de
niveis sociais e econdmicos e, sobretudo, de visdes de mundo acerca do papel da Base
Nacional Comum Curricular dentro das escolas.

Nste capitulo apresentamos e discutimos os dados coletados ao longo das
entrevistas realizadas a luz das categorias de andlise desta tese (percepgdes,
construcdo de sentido, decisdes e mudancas na pratica docente).

De forma a estruturar de maneira logica a apresentacao de resultados seguimos
a mesma ordem das categorias discutidas no referencial tedrico (Capitulo 1). Assim,

apresentamos (i) as percepgdes gerais sobre a BNCC — o significado da Base, a
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opinido dos entrevistados sobre o documento, as impressdes e 0s sentimentos
relacionados a chegada da BNCC; a possivel contraposic¢ao entre a existéncia de um
curriculo e a autonomia docente; (ii) o processo de construcdo de significado da
BNCC,; (iii) a tomada de decisdo em sala de aula, considerando as mudancas
curriculares p06s-2018; (iv) se houve alguma mudanca na pratica docente como
resultado da Base; e, por fim, (v) quais os fatores que, segundo os entrevistados,
influenciam a implementacao e a incorporacao da base nas escolas brasileiras.
Pretendemos, com esta analise, contribuir com o debate sobre a implementacao
de politicas educacionais e avancar na compreensao atual sobre como a aprovacéo da
BNCC mudou (ou ndo) a pratica docente em turmas de primeiro e segundo ano dos

anos iniciais da rede publica do Distrito Federal, tema de pesquisa desta tese.

4.1 Percepcoes, decisoes e criacao de sentido

4.1.1 Percepcao

O campo empirico iniciou-se com o objetivo de capturar a percepgéo dos pro-
fessores sobre: (i) o que é a Base Nacional Comum Curricular; (ii) os sentimentos
acarretados pela proposta curricular, (iii) se a mudanca trazida pela BNCC € positiva,
negativa ou neutra, e (iv) sobre a percepg¢ao se o curriculo reduz a autonomia docente.

Sobre 0 que a BNCC significa, as respostas dos entrevistados se dividiram em
dois grupos: (i) a Base como um norte - a indicacdo de um percurso, um caminho a
ser seguido; e (ii) a viséo de que trata dos conhecimentos minimos e necessarios para
todos os estudantes do Brasil.

Ambas as percepcoes estdo corretas a luz do que se estabelece no documento
de criacdo da BNCC, que a Base deve servir de referéncia nacional para a elaboracéo
dos curriculos estaduais, municipais e do Distrito Federal e que define “o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desen-

volver ao longo das etapas e modalidades da Educag@o Basica” (Brasil, 2018, p. 7).
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Para o primeiro grupo, a Base norteia o trabalho do professor, a elaboracdo do
curriculo e complementa os demais materiais utilizados pelo docente, como o livro
didatico. Essa definicdo fica evidente nas falas de PO14 e P0O17, para as docentes a
Base significa respectivamente:

“Quando vocé tem uma base, quando vocé tem ali um contetido, vocé tem um norte

pra pra seguir. Como eu falei, eu vejo que a BNCC ndo € uma coisa rigida, ndo é algo

fixo ali que o professor tem que seguir s6 aquilo. Da para aprofundar, da para fazer

coisas, atividades que sejam mais do cotidiano da crianca, mas tem um norte que o

professor pode seguir. Eu acho que isso é bem favoravel. Pela minha experiéncia

como professora, se eu ndo tivesse um documento, uma base.... as pessoas ficam um
pouco sem saber o que fazer, ndo é?”

“A base é o norte, né? E um documento que caminha com a gente, nds professores,
no meio educacional. S que ele vem vago, né? Sdo grupos de pessoas que fazem esse
documento e chega para nés, professores. Mas € um documento importante? Sim, €
importante, porque, se ele te dd um norte, entdo, ¢ muito importante.”

Para 0 segundo grupo dos entrevistados, a Base estabelece o minimo que todo
estudante brasileiro da Educacéo Bésica deve aprender, independentemente da regido
ou do estado em que esteja matriculado. Este foi um momento em que varios docentes
e gestores apontaram que — ao receber em suas escolas alunos provenientes de outros
estados — percebiam uma grande diferenca de aprendizagem em relagdo aos estudan-
tes do Distrito Federal. Segundo esse grupo de entrevistados, a Base serve a esse pro-
posito: reduzir as assimetrias e as desigualdades nos conteudos trabalhados em dife-
rentes regides do Brasil.

“Porque, assim, quando vocé€ recebe um aluno de outro estado, ndo fica aquela

discrepancia. Porque antigamente, quando ndo tinha, quando eu recebia um da Bahia,

de outros lugares, eram contetdos totalmente diferentes. E agora a BNCC ajudou

bastante, pelo menos o pouco tempo que eu peguei. Foi em 2017, eu aposentei logo
em seguida. O pouco que eu recebi e trabalhei, mas eu achei super positivo.” (P003)

“Ja basta assim: quando vem de outras regides de outros estados, a gente ja percebe.
A diferenca é muito gritante. Os meninos que vem do Maranh&o, Piaui, Bahia, até de
Sao Paulo aprendem coisas diferentes” (G003)

Uma das gestoras entrevistadas (supervisora pedagdgica) comentou que a falta

de unidade podia ser observada mesmo dentro das escolas da rede publica distrital:

“Com a Base comum curricular, eu acho que a gente d4 mais uma unificada. A gente
sabe que aquela crianca esta vendo aquilo, independente de onde ela estiver, ela esta
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vendo 0 mesmo que eles estdo vendo. Entdo isso € uma unidade. Sim, eu acho isso
muito importante, porque a gente tinha uma discrepancia antes disso grande, muito
grande. Eu trabalhei em Sao Sebastido, Paranoa, Riacho Fundo 2. Entdo, o que
o0 aluno estava vendo na outra regional era diferente do que estava vendo aqui.
E ai a gente recebia esse aluno no meio do ano, e ele ndo estava vendo nada do
gue eu nossos estavam vendo aqui. Entéo, ele viu antes. Ou ele néo viu ainda.
Isso deixava as familias e as criangas perdidas. E os livros didaticos? O livro que
ele estava trabalhando era totalmente diferente do que a gente estava trabalhando.
Entdo eu acho que, a Base ela traz essa unidade, mesmo que seja dificil.” (G001)

Buscou-se, de seguida, avaliar as impressdes e sentimentos que a chegada da
Base gerou na comunidade escolar. Considerar os sentimentos dos atores envolvidos
com a implementacdo de reformas curriculares € um tema central, ainda que frequen-
temente ignorado, dentro do campo de estudo conhecido como “mudanga escolar®”
(Fullan et al., 2009; Hargreaves & Fullan, 2015; Huberman & Miles, 1984).

A resposta mais comum informa que o sentimento inicial, quando da chegada
da Base, foi de “apreensao”, preocupacdo de que a Base trouxesse uma mudanca pro-
funda, que acarretasse a necessidade de mudancas estruturantes na pratica docente e
uma reformulagao da educagao brasileira. Apdés o momento de “apreensao”, ao apro-
fundar a compreensdo sobre o que era base, o sentimento foi de “alivio”. “Alivio no
sentido de ver que muito do que estava ali nos ja faziamos” (PO18).

Assim, os professores saem de um estado de apreensdo — em que ndo tinham
clareza do que a mudanca proposta pela Base significava — até chegar a um estado de
alivio — ao notarem que a Base Ihes pareceu uma transformacdo menos radical do que
esperavam no inicio das discussdes, como informa o seguinte trecho:

Eu fiquei com medo de retirar algumas coisas, mas eu vi que depois nao, pelo contra-

rio, eles aumentaram.|[...] Porgue a gente sempre tem medo quando atualiza algo

gue retire aquilo que estava funcionando, aquilo que era legal, aquilo que vocé
ja tinha um dominio, entendeu? A gente tem medo disso. Mas néo, ele sé aumen-

tou. E igual agora quando fala de clima, eles n3o tiraram aquilo que ja era necessério
fazer, aumentou-se mais coisas que a gente tem que fazer, entdo isso é legal. (P029).

Esta mudanca de percepcéo, ainda que presente na maioria das respostas, ndo

foi resultado de uma acdo governamental propositada (dos Governos Federal ou Dis-

%8 Tradugdo nossa de school change.
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trital) para reduzir as ansiedades em relacdo a chegada do documento. Tratou-se ex-
clusivamente de um processo coletivo em que, por meio de conversas informais e
buscas dos professores, estes chegaram a conclusdo de que a Base ndo inovava em
tantos aspectos, diferentemente do que se sup6s no inicio das tratativas.

Com isso, tem-se que a mudanca de estado de espirito, ainda que ndo tenha
resultado de um esforgo dos formuladores da politica, pode ter contribuido para a
avaliacdo positiva da Base.

Conforme apresentado no Capitulo 2, um dos objetivos da reforma acarretada
pela Base, é assegurar objetivos de aprendizagem na Educacdo Bésica em escolas
publicas e privadas no pais. Por isso, pareceu-nos fundamental avaliar de que modo
os professores compreendem a relacdo entre BNCC e aprendizagem. Os que foram
indagados em dois momentos (entrevista e questionario) sobre a possibilidade de os
niveis de aprendizagem serem afetados pela Base, na entrevista, as respostas aponta-
ram a possibilidade de haver melhoria da qualidade educacional. Para PO05, “Ajuda,
porque desde que a gente tenha objetivos claros para atingir, para seguir, melhorar.
Porque, desde que melhore a pratica do professor, a aprendizagem do estudante vai
melhorar também, ndo ¢?”. A percepcao de que objetivos claros de aprendizagem me-
Ihoram a prética do professor e, portanto, 0 desempenho dos estudantes apareceu tam-
bém nas falas de P006, P008, P019 e P020. A docente P014 vai além e afirma:

“Eu acho que sim. Eu acho que pode facilitar a aprendizagem, porque sao conteudos

estudados, né? Sdo conceitos que realmente tém um fundamento cientifico e pedago-

gico e que vai (sic) ajudar as criancas, porque as vezes, dependendo da localidade, o

professor trabalha o que quer, a escola trabalha o0 que quer e ndo necessariamente

aquele contetdo faz sentido ou € uma coisa importante para ele dar o segmento para
a proxima etapa, para o proximo ciclo, né. Entdo acho que ele é bem importante, sim.”

P0O13 e P0O18 trouxeram, respectivamente, a nog¢do de aprendizagem signifi-
cativa relacionada a Base:

“Porque ¢ como se fosse um cronograma. Pra mim, eu acho assim, um cronograma.
E a cada vez que a gente vai avancando, eles vao aprendendo coisas novas e isso vai
formando a aprendizagem, o que a gente chama de aprendizagem significativa. Vai
ser algo significativo para eles.” (grifo nosso)

“Entdo, pra mim eu gostei porque a quando veio a BNCC, a gente teve que realinhar
esses nossos... € que antes falava de disciplina, né? Ai vinha daquele modelo interdis-
ciplinar e ai agora a preocupagao é colocar isso na pratica para a vida das criancas,
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né? Entdo quando a gente vai fazer um planejamento, sempre... eu ja tinha esse pen-
samento desde a época da faculdade, de fazer a aprendizagem ser significativa.”
(grifo nosso)

Ainda que a maioria dos entrevistados tenha afirmado que ha uma expectativa
de que a Base desencadeie melhorias na aprendizagem, alguns professores demons-
traram certo ceticismo em relacgdo a sua real capacidade de mudanga. Este ceticismo
se manifesta de duas maneiras: seja porque a existéncia da Base esbarra na propria
utilizacdo do Curriculo em Movimento, como afirmou P0O07, “a gente tem 0 nosso
Curriculo em Movimento e a gente ndo utiliza muito a BNCC. A gente utiliza mais o
Curriculo em Movimento”; seja porque a existéncia da Base dificilmente influenciara
a realidade escolar se ndo for feito um esforco no sentido de garantir sua compreenséo
e utilizacdo por parte da comunidade escolar. Essa visao é corroborada por P022:

“Ela sozinha ndo vai ajudar em nada. E um documento frio. Ela vai dar somente

"Olha, vocé tem que apresentar o aluno final do ano com essas competéncias, as ha-

bilidades para seguir”. Mas € s6 um documento e ai é que cabe a gestdo da escola, a

Secretaria de estado, aos gestores das regionais, ver como esse trabalho esta sendo

feito em sala de aula, como que esse trabalho esta sendo feito pelo gestor. Como €
que esta sendo feito o trabalho de coordenagdo.”

Para a maioria dos docentes e gestores entrevistados, a BNCC €, no geral, po-
sitiva e representa um avango na melhoria da educacédo publica brasileira. Ao separar
as respostas dos professores e dos gestores, notamos que o padrdo se mantém: respec-
tivamente, 95% e 92%, tém a percepcao de que a introdugdo da BNCC representa um
avanco positivo no sentido de melhorar a educacéo brasileira. Vejam-se os quadros

seguintes:
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Grafico 5: A BNCC representa um avango positivo no sentido de melhorar a educagéo
brasileira (resposta dos docentes)
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Fonte: Elaboracéo prépria

Grafico 6: A BNCC representa um avango positivo no sentido de melhorar a educacéo
brasileira (resposta dos gestores)
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Fonte: Elaboracéo prépria

Quando indagados os professores se o documento oferece uma viséo reducio-
nista do conhecimento a ser ensinado em sala de aula, 13% concordaram, 22% afir-
maram ser indiferente, 57% discordaram e 8% discordaram fortemente. Assim, para
a maioria destes participantes a Base Nacional Comum Curricular ndo propde uma
visdo reducionista dos conhecimentos abordados no processo pedagdgicos, conforme

se pode ver no grafico a seguir.
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Gréfico 7: A BNCC apresenta uma visdo reducionista do conhecimento a ser ensinado em
sala de aula (resposta professores)

Concordo Fortemente

Concordo 5
Indiferente 8

Discordo 21

Discordo Fortemente 3

Fonte: Elaboracéo prépria

A resposta dos gestores ndo segue 0 mesmo padrdo. Ainda que a maioria tenha
discordado da afirmacéo, 4 (30%) afirmaram que a BNCC apresenta uma viséo redu-
cionista do conhecimento. Na analise de conteudo das entrevistas, ndo consegui-mos
identificar elementos concretos que demonstrassem uma percep¢ao mais negativa dos

gestores do que dos professores em relacdo a Base. Veja-se o grafico seguinte:

Gréfico 8: A BNCC apresenta uma visdo reducionista do conhecimento a ser ensinado em
sala de aula (resposta gestores)
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Fonte: Elaboracéo prépria

Com isso, percebe-se que, apesar de opinides predominantemente positivas em
relacdo 8 BNCC, elas ndo sdo unanimes. A entrevistada PO04 mencionou que o docu-
mento é extenso e muito formal, diferentemente do curriculo distrital que apre-senta
uma linguagem clara e acessivel. Outro ponto trazido pela mesma professora é que a
Base, € um documento estruturante, mais relacionado ao Plano Nacional de Educacao

(PNE) e ndo tanto com a realidade de sala de aula.
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“360 paginas ¢ muito grande, ¢ muito extenso. E ¢ repetitivo, ndo para a sala de aula,
mas para estudar para concurso. Vocé vai ver a BNCC é tao repetitiva. Ela repete a
mesma coisa de formas diferentes. O curriculo ndo. O curriculo vem com uma lin-
guagem diferente. Eu acho que ele é mais acessivel ao professor do que a BNCC. Eu
acho que a BNCC é mais formal. E um documento mais ligado ao PNE, é mais com
uma politica de Estado. Eu ndo a vejo como uma forma da gente usar em sala de
aula. O curriculo, ndo, ele é mais acessivel, ele tem uma linguagem direta para o
professor. A BNCC ndo; é uma linguagem totalmente diferente. Ent&o fica até um
pouco confuso pra gente aplicar isso no nosso planejamento. Ela é muito formal,
enorme e cansativa”. (P004)

Ainda que a impressao acima seja um caso isolado, chama a atencédo a percep-
cao de que o documento é de dificil transposi¢do para o ensino em na sala de aula,
apontando as dificuldades que Ihe sdo inerentes. Mesmo que esta percepc¢do néo tenha
tido uma frequéncia maior no ambito desta pesquisa achamos importante dar-lhe des-
taque pois apresenta uma interpretagdo sobre a Base que, certamente, deve se repetir
em outros contextos escolares. Cabe, assim, uma andlise detida sobre em que medida
a BNCC de fato permite um uso pelo professor no processo de ensino e aprendizagem.

Seguindo na apresentacdo dos resultados, observou-se que ha no conjunto de
entrevistados a percepcdo geral de que a base € um movimento de reforma positivo,
que podera contribuir para a aprendizagem e que ndo tem uma visdo reducionista
(simplista) do conhecimento a ser ensinado pelo professor. No entanto, a medida que
realizamos o exercicio de explorar os dados coletados, notamos que, apesar de a Base
na maioria dos casos estar associada a um sentimento positivo®®, apenas 4 professoras
do total de 33 demonstraram uma clara preferéncia a utilizacdo da base em relagédo ao
curriculo distrital. Ou seja, para elas ainda que ndo haja uma discordancia em relacao
a existéncia da BNCC restou evidente durante as entrevistas uma clara predilecéo pelo
curriculo do Distrito Federal. Explorar as razdes desta inclinacdo é também objetivo
do presente capitulo e as proprias falas coletadas nas entrevistas dao pistas do porqué
desta situacao.

Em primeiro lugar, uma das hipdteses que podem justificar a escolha pedag6-
gica mais inclinada ao CeM do que a Base € o desconhecimento do texto curricular

da BNCC. No Capitulo 2 demonstramos que este desconhecimento ndo é “culpa”,

5 Palavras e frases com cunho apreciativo, como “ajuda” (G001, G002; P001) “¢ 6tima”
(G007) “super positivo” (P003); “muito positiva” apareceram em 67% dos entrevistados.
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tampouco uma falha do docente, antes disso, tem relagdo com o proprio processo de
adequacdo do Curriculo em Movimento a Base Nacional Comum Curricular, feita de
forma apressada e sem o envolvimento da comunidade escolar. Como os professores
da rede publica ndo tiveram uma ampla participacdo na discussdo e elaboracdo da
segunda edicao do Curriculo em Movimento, nem da construcdo da Base, sua utiliza-
cao por parte dos docentes restou prejudicada, conforme ilustra o trecho a seguir:
“Tanto ¢ que hoje ndo ¢ o nosso documento de base. A gente ndo fez parte. E ai,
quando vocé ndo faz parte de uma coisa, vocé nao quer. O curriculo, ndo. O curri-
culo foi discutido. As nossas opinides... tudo eles atenderam. Por isso essa resis-

téncia dos professores. Talvez, se tivesse sido mais discutido, seria mais usado.”
(Grifo nosso)

Uma outra hipdtese relacionada a preferéncia pelo CeM pode ser extraida a
partir da fala de algumas professoras (P004, PO06, P025, P029). Para este grupo de
docentes, a BNCC ndo tem a mesma aplicacdo que o curriculo distrital. Para elas, o
curriculo do DF é mais facilmente transposto para a sala de aula do que a Base, 0 que
dificulta sua incorporacgéo na pratica docente.

Uma terceira hipétese é o fato de que apenas duas das 37 professoras informa-
ram ter recebido algum tipo de formacéo/curso/capacitacdo sobre a base. Sete profes-
soras (P001, PO03, PO04, P012, P024, P025, P028) afirmaram ter um conhecimento
mais aprofundado do texto porque na prova de concurso temporario esse topico é ob-
jeto de avaliagdo no certame. Como afirmou a professora P028: “Eu s6 ouvi falar disso
porque sou professora de contrato temporario, e a gente precisa estudar a BNCC e
todos os outros documentos alinhados (...) eu acredito que se eu fosse efetiva esse
assunto ndo teria chegado assim, sabe?”. Esta informagdo, que se repetiu nas entre-
vistas de outras seis entrevistadas, demonstra que o conhecimento sobre a Base advém
de uma cobranca feita pelo concurso da carreira de contrato temporario, mas que ne-
nhuma formagcé&o foi oferecida as docentes sobre a base.

Uma das professoras comentou que ndo ha como incorporar algo na pratica
docente se ndo se conhece 0 que o texto propde. Nao coincidentemente, a oferta de
capacitacOes e formacao foi apontada como o principal fator que impacta a implemen-
tacdo da BNCC nas escolas brasileiras, como sera apresentado na secao 4.3.

Em resumo, as principais hipéteses para a predilecdo do Curriculo em Movi-

mento em relacdo a Base de acordo com os dados levantados nesta pesquisa s&o: (i)
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conducéo apressada e pouco articulada da adequacgéo do Curriculo em Movimento a
Base feita pela Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal; (ii) baixa apli-
cabilidade da Base as necessidades dos docentes em sala de aula; (iii) pouca forma-
cao/capacitacao recebida sobre a utilizagéo da base no contexto escolar.

Conforme apresentado no referencial tedrico da tese, existe na literatura uma
dicotomia entre “curriculo” e “autonomia docente”. Nesses casos, o curriculo é visto
como um manual de ensino que restringe o potencial do professor e ndo Ihe permite
concretizar a sua autonomia profissional (Vasquez-Levy, 2002). Para 95% dos entre-
vistados (professores e gestores escolares), ndo ha que se falar que o curriculo do
Distrito Federal reduz a autonomia dos docentes. Segundo P011:

“Concordo que ndo tira autonomia, até porque ele ndo vai dizer como que vocé vai

trabalhar. Ele vai te dar esse caminho, esse norte do que trabalhar. Agora sua meto-

dologia, a sua forma de como vocé vai aplicar, a gente tem total liberdade e au-

tonomia para fazer isso, entende? Entdo nao acho que tira autonomia do professor,
ndo.” (grifo nosso).

Assim sendo, os entrevistados foram enfaticos em afirmar que o curriculo
estadual ndo s6 ndo reduz a autonomia do professor, mas que a verdadeira autonomia
passa por ter acesso a varios materiais curriculares (BNCC, CeM, etc.) e de apoio
(livros didaticos, apostilas e demais recursos) e decidir como sera sua utilizagdo. Tais
materiais passam pelo crivo do professor, realizando este uma espécie de filtragem
dos mesmos (Coburn, 2001). Alguns professores e gestores ressaltaram ainda que o
curriculo é especial-mente relevante para os professores mais jovens, que ingressaram
h& menos tempo na carreira, podendo contar com um curriculo € uma forma de
compensar eventuais lacunas em sua formacéo inicial. Segundo o docente P014:

“Porque nem todo mundo passa por um processo de formagéo, acho que na verdade

a gente vai aprender mesmo ali no dia a dia. E quando vocé ndo tem documento

nenhum, vocé nao tem base nenhuma, vocé pode fazer coisas que vocé acha que

é incrivel, mas que nao vai surtir efeito, né? A longo prazo, as vezes a gente pensa

que aquilo ali é importante para aquele momento, mas esquece coisas que vao fazer

diferenca 14 na frente”.
Além de a totalidade dos docentes ndo concordarem com a visao de que o cur-

riculo reduz sua autonomia, outro achado importante é que o Curriculo em Movimento
do Distrito Federal — mesmo ap0ds as modificagdes trazidas pela BNCC — tem ampla

aceitacdo pela comunidade escolar. Uma das razdes que aventamos para a preferéncia
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ao CeM ¢ o resultado da forte participacdo que a comunidade escolar teve na elabo-
racdo da primeira versdo do documento. A fala de P015, afirmando que “O curriculo
ndo tira autonomia do professor porque o curriculo foi elaborado com a ajuda dos
professores”, reforga esta hipotese.

Outro aspecto que surgiu nas entrevistas é a elevada autonomia do professor
da rede publica. Para os entrevistados, a autonomia vai além da existéncia ou ndo de
um curriculo norteador das atividades pedagdgicas. Antes disso, se manifesta na li-
berdade que os professores afirmaram possuir em relacdo aos percursos pedagogicos
escolhidos e metodologias aplicadas em sala de aula. Alguns docentes informaram
inclusive que tém mais liberdade de atuacdo profissional do que os professores de
escolas particulares, que seguem diretrizes mais rigidas de ensino e tém pouca flexi-
bilidade na sua tomada de decisdo e planejamento de sala de aula®.

Os achados desta secdo evidenciam uma das contradi¢cdes no processo de im-
plementacdo da Base que deve ser aqui enfatizada. Se, por um lado, a percepcao geral
dos professores entrevistados sobre o referencial curricular é positiva e boa parte deles
acredita que a mudanca foi necessaria, que trara impactos significativos na educacao
(elevando o nivel de aprendizagem dos estudantes) e que o contetido da BNCC néo
reduz nem simplifica o conhecimento a ser abordado em sala de aula. Por outro, h&
certo desconhecimento sobre o documento que, COmo veremos, poucas mudancas
acarretaram no ambiente escolar. Os aspectos relacionados as mudancas trazidas pela

BNCC serdo aprofundados na secéo 4.2.

4.1.2 Construcéo de sentido

A analise dos dados coletados evidenciou que o processo de cria¢do de sentido
nas escolas publicas perpassa as reunides coletivas de planejamento que acontecem,

na rede publica do Distrito Federal, as quartas-feiras. Segundo a Portaria n. 55/2022

%0 Para P013, “Quando eu vim para a Secretaria, eu vi que é muito diferente, porque se for
particular ¢ aquilo ali, né? [...] A gente pode ensinar se o diretor disser sim ou ndo. E aqui eu
acho que a gente tem uma certa liberdade, de ndo ficar focada apenas no contetdo”.
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da Secretaria de Estado da Educacdo do Distrito Federal, os professores que atuam
em regime de 40 horas semanais com jornada ampliada, na Educacdo Infantil e nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental devem participar de 15 horas semanais de co-
ordenacio pedagogica (coletivas e individuais), no turno contrario ao de regéncia. As
quartas-feiras acontecem as reunides de coordenacéo coletiva em todas as escolas de
anos iniciais da rede publica do DF. As tercas e quintas-feiras, no contraturno do pe-
riodo letivo, ocorrem as coordenacdes pedagdgicas individuais, geralmente com o
professor que leciona para a turma equivalente em turnos diferentes ou no mesmo
turno (Portaria n. 55, de 24 de janeiro de 2022, 2022).

Nas entrevistas conduzidas no ambito desta pesquisa, as “coletivas” - como
sdo chamadas as reunides de coordenagdo — apareceram como sendo 0 momento re-
servado para que os professores compartilhassem questdes pedagdgicas relaciona-das
ao curriculo, ao planejamento, as atividades em sala de aula com os demais colegas e
discutissem 0s assuntos mais centrais da semana. Ainda que alguns professores nédo
reconhegam o potencial dessas reunides, definindo-as como “algo que a coordenagao
cobra da gente”; outros parecem acreditar que esses momentos sdo importantes para
o compartilhamento de experiéncias, duvidas e conhecimentos. Como afirma P020:

“Nos temos a coordenagdo, esse momento de coordenacao que sao as horas semanais

de coordenac&o coletiva, que é muito rica, que possibilita essa discussao e esses ajus-

tes necessarios. E é trabalhado de uma maneira bem conjunta. Tudo é discutido, re-
discutido. S6 mesmo a pratica em si, a didaticas em si, que, algumas vezes, ndo muda

(verbatim). E ndo muda ndo por falta de interesse, é por aquilo que eu te falei, por

uma necessidade de formacdo mesmo, de preparo do professor, principalmente pro-
fessores recém formados.”

Outros professores afirmaram que as reunides coletivas permitem ainda a dis-
cussao de novos documentos que chegam até os professores. Como ilustra o trecho a
sequir:

“E na hora da coordenagdo a gente realmente discute um pouquinho sobre esses do-

cumentos, até para gente poder fazer nossa preparacdo para a aula. Entdo a gente

sempre fala um pouco sobre o Curriculo em Movimento, porque € o documento da

Secretaria de Educacéo do Distrito Federal, € o documento que a gente tem que seguir
primordialmente” (P012)

“Nos fizemos alguns estudos sobre a BNCC nas nossas (reunides) coletivas semanais,
que € a reunido coletiva dos professores e da equipe gestora. Nessas coletivas, nds
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fizemos varias semanas de estudo sobre a BNCC [...] A nossa supervisora pedagdgica
(G001) sempre nos atualiza sobre essas discussdes do MEC” (P009)

Parece-nos que esse € 0 momento na rotina escolar do professor que mais se
aproxima ao conceito de criacao de sentido trazido pela perspectiva do sense-making.
Trata-se de um momento reservado na agenda de todos os professores com participa-
cdo obrigatdria, em que os docentes trazem os assuntos que mais Ihe ocupam naquela
semana ou naquele periodo.

Assim, os dados analisados apontam que o0s assuntos mais discutidos nesses
momentos de coordenacdo foram: curriculo, planejamento e metodologia de ensino.
N&o obstante, ha uma variacdo entre as escolas em relacdo a forma como as coletivas
sdo estruturadas e aproveitadas pelos professores. Em algumas unidades escolares,
ficou claro que era um momento de conversas construtivas entre docentes e que por
vezes havia a participacdo de algum gestor escolar — geralmente o supervisor pedago-
gico quando o cargo existe®® — mas em outras escolas, os dados coletados nos permi-
tiram inferir que este momento ¢ mais “livre”, cabendo ao professor decidir a melhor
forma de usar esse periodo.

Por fim, ha um aspecto relacionado a construcao de sentido coletiva que tan-
gencia um aspecto central desta pesquisa: a tomada de decisdo. Como sera apresen-
tado a seguir, as decisdes dos professores, assim como seu processo de construir sen-
tido as reformas educacionais, tém forte ligacdo com aquilo que é discutido com 0s

demais colegas, ou seja, “tudo ¢ decidido coletivamente” (P0OO1).

4.1.3 Decisoes

®1 Segundo a Portaria n.° 906, de 1.° de setembro de 2023, o cargo destinado a um supervisor
pedagogico € disponibilizado apenas em escolas de Ensino Fundamental Anos Iniciais que
tenham de 8 a 28 turmas. No ambito desta pesquisa, foram entrevistados 3 supervisores pe-
dagdgicos.
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As decisdes docentes® nas escolas da rede publica do Distrito Federal alicer-
cam-se em dois pilares: no texto curricular e nas discussdes com os colegas de car-
reira.

Para cerca de 55% dos professores entrevistados, o processo de decidir o que
e como ensinar esta fortemente imbricado no proprio Curriculo em Movimento. Essa
foi a principal resposta que apareceu em 20 entrevistas a colocacdo da pergunta:
“Como vocé decide o que ensinar € como ensinar?”.

As respostas mais recorrentes nesta etapa podem ser resumidas nos trechos a

sequir:

“Hoje, a primeira coisa que eu faco ¢ abrir o curriculo” (P019)

“Eu ja tenho experiéncia e tempo, hoje eu mesma conduzo meu trabalho. O nosso
trabalho aqui € muito bem organizado dentro do curriculo, dividido por bimestre,
dentro dos contetidos curriculares” (P020)

“Entdo, eu sempre parto do pressuposto do curriculo. Como decidir o que ensinar?
Aquilo que esta no curriculo. E como fazer de um jeito que o meu aluno especial
consiga entender, € nisso eu consigo atingir os outros, eu miro nele e acerto os outros”

(P029).

Verifica-se assim forte prevaléncia do documento curricular oficial no pro-
cesso decisdrio dos professores. No entanto, ao responder ao questionario (de pergun-
tas fechadas) sobre os fatores que influenciam as decisdes sobre quais materiais usam
em sala de aula, a maioria dos docentes®® (38%) respondeu que era “aquilo que discuto
com meus colegas”. As opgoes de respostas para esta pergunta foram as que constam

na tabela que se segue:

82 Nesta subsecdo optamos por utilizar apenas os dados dos docentes que estdo efetivamente
lecionando e ndo dos gestores que, apesar de serem originalmente da carreira docente, no
momento da entrevista estavam em um cargo de gestdo e ndo como responsaveis por uma
turma escolar.

%3 Nao foram utilizadas as respostas dos gestores.
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Tabela 3: Tabulag@o das respostas a pergunta do questionario “A sua decisdo sobre o que
fazer em sala de aula ¢ influenciada em grande medida por”:

Item Opcéo % de respostas
a Aquilo que discuto com meus colegas 38%
b Aquilo que vejo meus colegas fazerem 0
c Documentos da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal 30%
d Documentos do Ministério da Educacéo 0
e Projeto Politico Pedagdgico da escola 24%
f Outros 8%

Fonte: Elaboracéo propria

Nenhum dos entrevistados afirmou ter suas decisdes docentes influenciadas
pelo que os colegas fazem nem pelos documentos do Ministério da Educagéo. A res-
posta contida no item “d” pede uma analise mais detida. O Ministério da Educagao
brasileiro produz uma vasta gama de materiais, cursos e outros tipos de conteudo vol-
tados para gestores das secretarias de educacdo (municipais e estaduais), diretores e
outras liderancas escolares, e ndo menos importante: os professores das escolas publi-
cas brasileiras. Ao analisar os dados obtidos por meio do questionario e notar que
nenhum professor informou pautar suas decisdes pelos documentos do Ministério é
um achado desta pesquisa que merece maior aprofundamento e analise futuros.

Se h& um esforco realizado pelo MEC no sentido de levar conteudos relevantes
aos professores e, se este esforgo nédo interfere no rol de materiais que influenciam a
tomada de decisdo docente, é certo que tal atuacdo precisa ser repensada.

Além disso, trés docentes responderam que suas decisdes sao influenciadas por
“outros” fatores (op¢ao f) e que estes sdo: a relevancia para o aluno (P007); a realidade
da turma (P020); e escuta dos alunos, necessidades individuais/turma (P022). Dessa
forma, para trés professores as necessidades de cada turma e aluno séo o que direciona
a tomada de decisdo em sua pratica pedagdgica.

Baseado nos estudos empiricos que compde o referencial tedrico desta tese,
apos a analise acima, dividimos a amostra dos professores em mais e menos experi-
entes. Assim como Lloyd (2018), estratificamos as respostas dos docentes de acordo
com o tempo de experiéncia. Ao fazer esta categorizacdo, notamos que, enquanto para

0s docentes com mais de 20 anos de experiéncia na docéncia o principal ponto de
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apoio para as decisdes é exercido pelas discussdes com os colegas, para os docentes
com menos de 20 anos experiéncia seu processo decisério é influenciado igualmente
por “aquilo que discuto com meus colegas” e “pelos documentos da Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal”, que, no ambito desta pesquisa, se refere especifica-
mente ao curriculo distrital (Cf. Gréafico 9).

Grafico 9: A sua decisdo sobre o que fazer em sala de aula é influenciada em grande medida

por (respostas docentes em dois grupos: com experiéncia de menos de 20 anos e com
experiéncia de mais de 20 anos)

50%
33% 33%
0
26% 20% 20%
Menos de 20 anos Mais de 20 anos
m Discussdao com os colegas Projeto Politico Pedagogico da escola
m Outro m Documentos SEEDF

Fonte: Elaboracédo propria

Os dados acima apontam que os professores com maior tempo de docéncia
tendem a recorrer mais as discussdes com os colegas de carreira sobre o que fazer em
sala de aula do que o fazem com qualquer outro insumo. Ja professores menos expe-
rientes equilibram a utilizacéo do curriculo (documentos da SEEDF) com aquilo que
é discutido com outros professores, assim como fazem os mais experientes.

Fizemos a mesma separagao entre professores “temporarios” e “efetivos” ¢ no-
tamos que para os dois grupos o curriculo tem pesos diferentes. Em muitas das falas
sobre a importancia do Curriculo em Movimento e também da BNCC veio a baila a
centralidade dos referenciais curriculares especialmente para docentes em inicio de
carreira e 0s temporarios, uma vez que seu tempo de dedicacdo a docéncia tende a ser
mais exiguo do que o dos professores efetivos de carreira do governo do Distrito Fe-
deral. Percebe-se assim a proeminéncia que o curriculo tem na tomada de decisdo dos

professores cuja atribuicdo precipua é substituir® um professor efetivo da rede pu-

% Originalmente, a figura dos professores temporarios foi estabelecida para cobrir afasta-
mentos legais dos professores efetivos, uma vez que estes profissionais podem atuar também
como diretor, vice-diretor, supervisor e coordenador nas escolas publicas. No entanto, um
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blica. Assim, pode-se afirmar que a consideragdo do documento curricular no es-
quema decisorio dos professores temporarios tem um carater de estabilidade, em que
mesmo com a alternancia dos professores é assegurado um minimo de continuidade
do ensino nas diferentes etapas da educacédo (Cf. Grafico 10).

Grafico 10: A sua decisédo sobre o que fazer em sala de aula ¢é influenciada em grande medida
por (respostas docentes em dois grupos: professores temporarios e efetivos)
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Fonte: Elaboracdo propria

O grafico acima pode ser explicado a luz do comentério feito por PO30, quando
informa que o curriculo ndo retira a autonomia, que ele serve para todo mundo, inclu-
sive para os professores que tém um vinculo temporario com a Secretaria. Segundo a
entrevistada:

“E um norte pra gente, principalmente pra mim, por exemplo, eu sou temporaria tenho

um ano e pouquinho na Secretaria, entdo é um norte que a gente se baseia. Saber como

que a gente vai trabalhar, como que a gente vai comegar, entdo, pra mim, me ajudou
bastante”.

Avancando na discussédo sobre as decisdes docentes, questionamos aos entre-
vistados sobre as decisdes tomadas no ambito da alfabetizacdo. Ao falar especifica-
mente sobre o processo da alfabetizacdo, que marca o trabalho pedagdgico realizado
nos 1.° e 2.° ano, o foco ja ndo é mais o curriculo tampouco os colegas de profisséao,

mas passa a ser 0 aluno ou a turma. Além disso, a maioria foi enfatica em informar

dado levantado em outubro de 2023 aponta que o numero de professores contratados
temporariamente ja chega a 16.500, totalizando mais de 70% dos docentes responsaveis pela
educacdo dos alunos (Sinpro-DF, 2023). Além disso, durante as entrevistas foram relatados
casos de professores temporarios que chegam a ficar 10 anos na funcéo, pois ddo sequéncia
a diferentes contratos um seguido do outro.
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que a tomada de decisdo docente na alfabetizacdo perpassa o ensino de Lingua Portu-
guesa e Matematica. Para os entrevistados, a aprendizagem adequada de Portugués e
Matematica exerce um papel fundamental na continuidade da aprendiza-gem das de-
mais disciplinas. Os trechos abaixo refletem esta opinido:

“Porque se a crianga consegue ler direitinho, interpretar ela vai na matematica, ela vai

na historia, vai na geografia. Entdo esse é o foco. E algumas no¢fes de matematica
que sdo importantes da crianga adquirir.” (G003)

“Bom, lingua portuguesa e também lingua matematica eu priorizei varios dias na
semana. Porque para mim, isso € 0 que vai dar base para eles seguirem em frente.
Entdo eu dou segunda, terca e quinta aula de portugués e matematica. Entdo, assim,
nesses dias, s6 tem portugués e matematica.” (P013)

“Se a gente tem alguma dificuldade na area de linguagens, a gente nao vai conseguir
a matematica, porque ela, pra mim, ela é a base. Eu defendo mesmo, porque a Lingua
Portuguesa esta em tudo.” (P036)

As falas associadas as respostas sobre o processo decisorio em turmas de alfa-
betizacdo resgatam o carater Unico de cada turma, as necessidades especificas do es-
tudante e a centralidade do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica. Surgiram
ainda respostas relacionadas as dificuldades de avancar na alfabetizacdo durante os
anos de pandemia. Especialmente dos estudantes que estdo agora na alfabetizacéo,
mas cuja educacdo infantil foi realizada na modalidade on-line em razéo do fecha-
mento das escolas, o que prejudicou a aquisicdo de habilidades motoras finas® e de
outros “pré-requisitos para uma boa alfabetizacdo, para comecar a trabalhar o tragado,
leitura, diferenciar numero de letra” (G003). Como relata P024:

“A parte da alfabetizacéo especificamente, a gente tem muitas criangas que tém muita

dificuldade, ainda mais depois dessa pandemia, muitas criangas ficaram fora de sala

de aula mesmo, literalmente, em relacdo até a questdo das aulas digitais, das aulas
online. Eu tenho mesmo crianca que o pai preferiu nem tentar, nem arriscou, enfim.

Entdo, as criancas ndo tiveram o ensino infantil, ndo fizeram o Jardim, j& entraram
direto para o primeiro ano. Entdo, muitas criancas vinham antes ja praticamente

85 Relatos como este apareceram algumas vezes nas falas de docentes e gestores, “Os peque-
nininhos do primeiro ano que chegaram esse ano, eles vieram de 2 anos de pandemia. Eles
ndo fizeram educacdo infantil, chegaram sem saber pegar na tesoura, pegar no lapis” (G003).
Segundo os entrevistados, o fato de os alunos nao terem cursado a educacao infantil em razao
da pandemia teria prejudicado a aquisi¢ao de certas competencias que geralmente sao desen-
volvidas nesta etapa.
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alfabetizadas, reconhecendo as letras do Jardim. E alguns estdo chegando do zero.
Entdo, os pais tém que trabalhar tudo, socializar as criancas, entdo é muito
complicado. Ap6s a pandemia, a gente viu realmente a dificuldade que foi muito
maior em relacao a alfabetizacdo.” (P024)

Quando indagados, na entrevista, sobre a satisfagdo com o processo decisorio,
a maioria dos docentes afirmou que seu contentamento (ou falta dele) tem relagéo
estreita com os resultados apresentados pelos alunos tanto no processo de alfabeti-
zacdo quanto no seu desenvolvimento geral. O aprendizado funciona, portanto, como
um factor de satisfacdo em relacdo as decisbes tomadas no ambito da alfabetizacéo.
Alguns docentes informaram ndo estar totalmente satisfeitos, notando os efeitos per-
versos da pandemia na escolarizacdo, especificamente na alfabetiza¢do, com conse-
quéncias para toda a trajetoria educacional do aluno.

Nesta secdo, foram apresentados os resultados da pesquisa concernentes as
percepgdes, a construcdo de sentido e as decisdes envolvendo a chegada da Base, 0
Curriculo em Movimento e outras questdes curriculares. No geral, é possivel dizer
que a percepcao dos docentes e dos gestores em relacdo a Base € positiva, apesar de
considerarem que ela serve mais a realidade de outros estados do que para o Distrito
Federal. Demonstramos ainda que existe uma clara preferéncia dos entrevistados na
utilizacdo do curriculo distrital, sendo apontado tanto como o documento cuja elabo-
racao os professores participaram e se envolveram e também porque ele auxilia o do-
cente na pratica pedagogica e no seu processo decisorio.

Em segundo lugar, foi apresentado que o processo de construcdo de sentido
coletiva é uma marca do trabalho docente nas escolas pablicas distritais, uma vez que
a Secretaria garante 0s tempos e 0s espacos para que reunides de coordenacéo coleti-
vas (as quartas-feiras) e individuais (as tercas e quintas-feiras) acontecam. Este é um
momento da rotina escolar em que professores trocam e compartilham experiéncias,
impress@es e opinides sobre 0s assuntos de maior relevancia na pratica pedagogica. A
qualidade e relevancia das reunides coletivas as quartas-feiras estd muito relacionada
a visdo da lideranca escolar e com os debates que a gestdo da escola busca fomentar,
conforme evidenciado nas falas de P009, P012 e P020.

Por fim, a analise das decisdes docentes no &mbito da utilizacéo de referenciais
curriculares como a BNCC e o curriculo distrital expds dados relevantes na pesquisa

sobre a tomada de deciséo dos professores. Segundo os dados levantados na pesquisa,
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a tomada de decisdo dos professores tem como pilares: o documento curricular e as
discussbes com os colegas de profissdo. No entanto, ao desagregar os dados de acordo
com o tempo de servigco e com a natureza de trabalho do docente, padrbes de resposta
vém a tona. Enquanto para os professores menos experientes (com menos de 20 anos
de carreira), o documento curricular e a interagdo com 0s colegas séo igualmente fon-
tes relevantes da tomada de decisdo, para os mais experientes (com mais de 20 anos
de carreira) a discussdo com os demais colegas assume o lugar de protagonista do
processo decisorio. Em seguida, aglutinamos as informacGes para analisar como se
comportavam as respostas para os professores efetivos vis-a-vis os temporarios. Da
mesma maneira, notamos uma diferenca. Professores efetivos decidem com base no
que discutem com colegas e professores temporarios o fazem seguindo o documento
curricular vigente. O que reforca o ponto ja discutido nesta se¢do de que o curriculo
presta o papel de servir como instrumento estabilizador das decisdes nas fases delibe-
rativa (planejamento das aulas) e comunicativa do ensino (interagdo com os alunos)
(Lloyd, 2017).

4.2 Mudancas nas praticas docentes

A pedra angular desta pesquisa, € o conceito de mudanca: reformas
educacionais sdo elaboradas com o objetivo de gerar alguma mudanca em um
sistema educacional. A intensidade e a abrangéncia da mudanca variam de acordo
com 0s objetivos da reforma, mas, em maior ou menor grau, a expectativa de gerar
alguma transformacdo estad sempre presente. Em um contexto social e econémico
marcado por forte desigualdade®® como o brasileiro, falar de mudanca € um corolario

natural na pesquisa em educacéo.

% Segundo Piketty (2020), o Brasil é um pais — em termos de reparticio da renda e do patri-
monio —mais desigual do que a Europa de antes da Primeira Guerra Mundial. Em que os 50%
mais pobres teriam 2% ou 3% da riqueza do Pais, enquanto os 10% mais ricos teriam 70% a
80%.
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A criacdo da BNCC nédo escapa a esta determinacdo. Com a introducdo da
Base, existe uma expectativa de que o contedo em sala de aula seja trabalhado de
forma diferente e que, portanto, isso mude de alguma maneira a pratica docente. Para
que haja qualquer mudanca na préatica do professor, ¢ fundamental que ele tenha
recebido suporte e 0s recursos necessarios para que a mudanca ocorra. Foi apresentado
no Capitulo 2 que, no desenho da implementacdo da BNCC, definiu-se que cursos e
capacitacOes sobre o novo curriculo fossem ofertados por meio do Programa de Apoio
a Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (ProBNCC) e que os
curriculos dos 27 estados da federacdo foram reformulados a luz do que preconiza a
Base®’.

Além das formagdes e dos novos referenciais curriculares, os materiais
didaticos e as matrizes de referéncia do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) — principal sistema de avaliacdo em larga escala do Brasil — também foram
atualizados para se adaptar a Base. Tendo em vista as mudancas estruturantes na
educacéo brasileira acarretadas pela BNCC, fica a pergunta: algo mudou nas escolas
da rede publica do Distrito Federal apos a chegada da Base?

Como apresentado, os docentes e gestores enxergam a Base de duas formas:
como um “norte” e também como documento que estabelece os contetidos minimos.
Também ja foi apontado que professores temporarios disseram conhecer o documento
em razdo da preparagdo para a prova de concurso para professor temporério da rede
distrital. Foi informado ainda que a opinido geral sobre a Base tem mais aspectos
positivos do que negativos. No entanto, na sequéncia da conducdo das entrevistas,
muitos dos professores e gestores ofereceram pistas sobre o real impacto da base em
influenciar o trabalho realizado nas escolas. S&o exemplos dessas opinibes 0s
seguintes trechos:

“Mas como a base esta sendo finalizada agora, eu acho que a gente ainda fica um

pouco perdido nesse sentido de como trabalhar, de como aplicar ela em sala de

aula dentro dos conteudos, dentro do nosso planejamento. Porque a implementacéo...

a formulacédo, na verdade, ainda nao finalizou. Eu acho que a gente fica um pouco
assim perdido em relagéo a isso.” (P004)

7 Em dezembro de 2023, as 27 unidades federativas brasileiras ja tinham elaborado seus
referenciais curriculares alinhados a8 BNCC e 99% dos municipios homologaram seus curri-
culos também alinhados a BNCC (Movimento pela Base, 2023).
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“Entdo, nao consigo te dizer assim: Hoje a Escola Classe X aplica a BNCC? Nao
sei. (...) Ah, e todos os livros vieram com o carimbo, a estampa, de acordo com a
BNCC, e o que isso quer dizer para mim? Sinceramente, ndo sei te dizer qual é a
mudanca em relagdo a época que eu estava em sala em 2016 para 0 momento agora.
N&o sei te dizer qual é a mudanca que teve de fato no livro didatico. Para o que nao
era BNCC e para o que €.” (G003)

Os trechos acima resumem a percepcdo geral dos docentes (e também dos
gestores escolares). Os entrevistados relataram posi¢fes similares que demonstram
que falta a rede publica do Distrito Federal maiores condi¢cBes de compreender,
assimilar e eventualmente aplicar a Base nas suas atividades rotineiras de modo que
a mudanca esperada efetivamente aconteca. A falta de condi¢cfes de aprendizagem
tem algumas explicacdes que serdo abordadas na secdo 4.3, como as capacitacoes
sobre a BNCC; o papel da secretaria de estado de educacdo; a participacdo da
lideranca escolar no monitoramento e na implementacéo da base; entre outros. Nesta
secao iremos tratar de um desses aspectos que esta relacionado diretamente a mudanca
esperada e tem o papel de servir como elo entre as escolas e a Base Nacional Comum
Curricular: o curriculo do Distrito Federal.

O Curriculo em Movimento do Distrito Federal — especialmente a primeira
edicdo, que contou com forte participacdo da comunidade educacional — é um
documento com um alto grau de aceitacdo e apreco pelos docentes e gestores. Seja
porque sentem que foi um documento construido também por eles (G003, G007,
P00S, P007, PO15), seja porque ele ¢ “bem feito” (G002, G006, PO11, P023) ou
porque da conta das especificidades regionais e locais (P029). Fato € que ele continua
sendo o documento de maior referéncia das unidades escolares distritais, como nos
informou a maioria dos entrevistados e os dados da Tabela 1, ja apresentados
anteriormente.

Como demonstrado no Capitulo 2, a adequagéo dos conteddos relacionados a
alfabetizacdo do curriculo local a Base foi superficial. Ainda que no curriculo distrital
a pratica de linguagem “Analise linguistica/semidtica”, que aparece exatamente com
este nome no texto da base comum, para 1.° e 2.° anos tenha sido introduzida apos a
BNCC, os objetivos de aprendizagem e o conteldo da alfabetizacdo presentes no
curriculo distrital permaneceram tal como eram antes da chegada da Base Nacional

Comum Curricular no Distrito Federal. Assim, como as mudangas no texto curricular
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distrital apés a BNCC foram pontuais na parte da alfabetizacao, € possivel afirmar
que o curriculo ndo cumpriu o papel®® de levar a Base até as escolas do Distrito
Federal. Esta hipdtese foi desenvolvida a partir da analise documental realizada no
Capitulo 2 e comprovada empiricamente pelos dados coletados junto aos
entrevistados.

Os trechos a seguir foram coletados em diferentes unidades escolas e diferentes
regionais, mas expressam o0 mesmo sentido:

“Mas eu ndo vi muita mudanca depois da BNCC no curriculo ndo. Para mim, ele

ficou da mesma forma. Eu tenho a impressao de que € o mesmo documento, escrito
de forma diferente”. (P004)

“Pois ¢, 0 curriculo ele teve pouca alteracdo. Inclusive - é o que eu estou te falando
- eu ndo recebi. Porque a gente utiliza 0 mesmo, com alteracdo, por exemplo, da
questdo de idade, do ciclo, por exemplo, de alfabetizacdo. Néo, alterou. H4 um prazo
ainda para que essa alteracdo aconteca? Porque até agora nédo sei se ja foi concluida
assim. Pelo menos ndo chegou uma atualizagdo. Nao chegou.” (P020)

“O do Distrito Federal néo teve tanta mudanca, ndo. Mas a gente deu o que é mais
novo. Que disponibilizam pra gente, e no inicio do ano a gente ja traca em cima
desses”. (P037)

Pelos trechos acima, subentende-se que o curriculo distrital — segundo o0s
entrevistados — ndo apresentou mudangas significativas em relacdo a sua primeira
versdo. No entanto, ao analisar as respostas ao questionario, nota-se uma Vvisdo
contrastante quando comparada com a das falas acima: para 60% dos docentes e
gestores entrevistados a Base Nacional Comum Curricular e o Curriculo em
Movimento do DF sdo documentos que se complementam totalmente. Quando
separamos as respostas de acordo com a categoria do entrevistado — docente ou gestor
— o resultado é um pouco diferente. Enquanto 68% dos docentes entrevistados referem
que a BNCC e 0 CeM sdo documentos que se complementam totalmente, o nUmero
cai para 38% quando os gestores escolares respondem. O mesmo percentual de

gestores, 38%, acredita que os documentos se complementam um pouco. Ja 8%

%8 Os estados e municipios que possuiam curriculo proprio antes da criagio da Base tiveram
de reelabora-los nos aspectos necessarios para que estivessem alinhados a Base, garantindo
as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.
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afirmaram que divergem um pouco, enquanto apenas 5% dos docentes deram esta
resposta (Cf. Gréafico 11).

Gréfico 11: Na sua opinido, a Base Nacional Comum Curricular e o Curriculo em
Movimento (edi¢do de 2018) sdo documentos:

68%

38% 38%
27% = Docente
Gestor Escolar
15%
5% 8%
| 0%
Que divergem um Que se Que se (vazio)
pouco complementam complementam
totalmente um pouco

Fonte: Elaboragdo propria

Com isso, tem-se que, na média, mais professores pensam que a Base Nacional
Comum Curricular e o Curriculo em Movimento sdo documentos que se
complementam totalmente do que 0s gestores escolares. Independentemente das
proporcdes, fato é que para a maioria dos entrevistados parece haver forte alinhamento
entre os dois documentos curriculares.

Investigar as possiveis explicacdes para este fendmeno é tarefa desta pesquisa.
A primeira hipotese interpreta o fato a luz das falas de P004 e G003 apresentadas no
inicio da secdo. Se os docentes reconhecem que lhes faltou oportunidades para
conhecer com mais profundidade o documento da Base, como afirmar que se trata de
um documento com total complementaridade ao Curriculo em Movimento? Inclusive,
se muitos dos relatos defendem que o texto do curriculo distrital € superior, como
dizer que ele esta alinhado integralmente a BNCC?

Uma explicacdo possivel para esta percepcdo perpassa um dos achados
Importantes desta tese: existe entre os professores da rede certo desconhecimento da
Base. Reiteramos, mais uma vez, que este desconhecimento é antes de tudo resultado
de um processo de implementacdo apressada, que ndo ofereceu aos profissionais da
educacéo condicGes materiais e formativas para apreender os significados e objetivos
da reforma proposta, como ocorreu quando da criacdo da primeira versao do curriculo
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distrital. Esta explicagdo tampouco deriva da extrapolacdo dos dados coletados nesta
pesquisa. Antes disso, se assenta tanto na pesquisa documental apresentada na secao
2.4 do Capitulo 2 quanto nos relatos coletados por meio das entrevistas apontando que
0s docentes tiveram poucas oportunidades de participacdo na constru¢do da BNCC e
que a maioria ndo recebeu nenhuma formacgdo ou capacitacdo referente ao novo
documento curricular.

A discussdo sobre a utilizacdo do curriculo distrital, bem como suas
modifica¢bes p6s-BNCC levou o debate para outros aspectos centrais desta pesquisa:
as préaticas docentes realizadas em sala de aula; as mudancas que a BNCC acarretou
nas escolas e nas préaticas docentes e o esforco realizado para adotar tais mudancas em
seu trabalho dentro de sala de aula.

Sobre as préaticas em sala de aula, alguns aspectos foram identificados ao longo
das entrevistas realizadas: (i) a centralidade da alfabetizacdo para o prosseguimento
dos estudos em outras etapas da educacao basica; (ii) a relevancia dada as trocas entre
colegas (especialmente dos mesmos anos, mas de turmas distintas); e (iii) a autonomia
docente na realizacdo do seu trabalho.

Quanto a alfabetizacdo nas préaticas docentes, a fala de boa parte dos
entrevistados foi no sentido de afirmar que o teste de psicogénese € um mecanismo
utilizado por professores da rede publica para verificar em que etapa do processo de
alfabetizacdo os estudantes se encontram. A mencao ao teste da psicogénese apareceu
na fala de alguns entrevistados e foi definido por P026, como:

“Na escola publica a gente tem o... n6s temos o teste da psicogénese. O que € esse

teste? A gente faz um ditado. No caso o que eu fago sdo 10 palavrinhas e uma frase.

Ent&o primeiro eu leio o livro de historinha de acordo com a idade deles, faco uma

roda, comeco a falar, comeco a ler, mostrar as figuras do livro. Ai depois eu fago uma

folha, pode ser colorida, pode ser branca e fago do nimero 1 ao nimero 10. E ao lado
eles que vao escrever, ai eu pego 10 palavrinhas do livro que eu li, ai eu divido assim

uma monossilabica, uma monossilaba, dissilaba, até polissilaba, e vou montando, e

coloco, faco assim a parte, pego 10 palavras e eu faco uma frase dentro do contexto

do livro que eu li. Ai eu fago e vou ditando pra eles. “Agora nos iremos fazer um
ditado, eu tirei 10 palavrinhas do livro. E depois eu vou fazer uma frase que eu fui,
eu elaborei de acordo com a historinha que eu 1i”. Ai depois eles fazem um desenho
embaixo. Ai eu vou ditando as 10 palavras, eles vao fazendo, e depois a gente vai ver
qual é o nivel da psicogénese que eles estdo. Se é pre-silabico, se € silabico, se €

alfabético, se é alfabetizado um, dois e trés, entendeu? Ai dali, baseado nisso... iSso
eu faco ja na primeira semana de aula, entendeu?”
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Ainda sobre as préticas relacionadas a alfabetizacao, surgiu o tema do BIA
(Bloco Inicial de Alfabetizacdo). Segundo o BIA, o processo de alfabetizac¢do na rede
distrital se organiza em um ciclo, que comeca no 1.° e termina no 3.° ano. Segundo 0
curriculo do DF, a alfabetizacéo se inicia no 1.° ano, é ampliada e consolidada para
que ao final do 3.° ano, “o estudante seja capaz de usar a leitura e escrita
eficientemente em situacdes comunicativas da vida em sociedade, na perspectiva do
letramento e da ludicidade” (Distrito Federal, 2018).

Assim, muitas das falas giraram em torno do BIA e do teste da psicogénese,
mas quase nada sobre consolidar o processo de alfabetizacéo até o final do 2.°ano
do ensino fundamental como estabelece a Base. No entanto, quando indagados
sobre em que momento os estudantes geralmente estdo efetivamente alfabetizados, as
respostas mais frequentes informaram que era normal o estudante ao final do 2.° ano
ja ter consolidado sua alfabetizacdo. Segundo P006:

“Na minha opinido, a crianca esta preparada para estar alfabetizada até antes (do 2°

ano), se ela estiver num ambiente estimulador, ela pode ser alfabetizada até antes,

com 5 anos, né? Comegar a alfabetizacdo na educacédo infantil e a gente coloca em

pratica essa alfabetizacdo de forma mais sistematizada no primeiro ano e consegue
completar a alfabetiza¢do no 2.° ano”

Outros dois pontos que apareceram foram referentes as trocas e a construcao
coletiva dos significados (apresentado em 4.1.2) e da autonomia que o0s professores
da rede afirmam ter (apresentado em 4.1.1).

Ap0s a explanacdo dos docentes sobre suas praticas em sala de aula, foram
abordadas as mudancas acarretadas pela BNCC na visdo de gestores e professores.
Segundo os dados coletados no questionario, 54% dos professores afirmaram que sua
forma de dar aula foi um pouco impactada pela BNCC. Além de analisar a frequéncia
das respostas, achamos pertinente segregar as respostas em dois conjuntos. O primeiro
composto por professores com mais de 5 anos de experiéncia na rede publica. E um
segundo conjunto formado por docentes com menos de 5 anos. Escolhemos este
periodo como referéncia por ser a data que marca a chegada da Base no Distrito
Federal. Em 2018, portanto, ha exatos 5 anos®®, o debate da BNCC no Distrito Federal

é inaugurado por meio da reformulacdo do curriculo distrital. O objetivo desta

69 Referéncia feita em dezembro de 2023.
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separacdo é analisar as respostas dadas pelos docentes que ja lecionavam antes da
chegada da BNCC e aqueles que ingressaram ap6s sua implementacéo.

Conforme aponta o grafico a seguir, enquanto 52% dos docentes com mais de
5 anos de experiéncia afirmam que sua forma de dar aula foi um pouco impactada
pela Base, para o grupo formado por professores com menos de cinco anos, este valor
é 67%. Outro dado relevante é que quase % dos docentes com mais de 5 anos afirma
que a Base nédo trouxe nenhum impacto na sua pratica docente, esse valor é nulo para

0 segundo grupo, conforme apresenta o grafico abaixo.

Gréfico 12: Quando vocé pensa em sua pratica em sala de aula apds a criacdo da BNCC,
pode-se afirmar que: “Minha forma de dar aula foi: ” (respostas separadas
de acordo com o tempo de servico de cada grupo)

67%
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23% - 23% L7 O Mais de 5 anos
() 0

Menos de 5 anos
3%

0%

—
Né&o consigo Umpouco  Nada impactada Muito impactada
dizer se foi impactada pela  pela BNCC pela BNCC

impactada ou BNCC
ndo

Fonte: Elaboracéo propria

Da mesma maneira, enquanto 17% dos docentes com menos tempo na carreira
dizem que sua prética foi muito impactada pela BNCC, apenas 3% dizem a mesma
coisa no grupo com mais tempo de experiéncia. Assim, 84% dos professores menos
experientes reconheceram que sua pratica docente foi de alguma forma impactada
pela Base; entre os professores mais experientes, esse percentual cai para 55%.

A hipotese que melhor explica a maior percep¢do de mudanga no grupo menos
experiente do que no grupo com mais tempo de servico é o fato de que o primeiro é
composto majoritariamente por docentes temporarios que conhecem e estudam com
mais profundidade a BNCC em razdo da cobranca deste topico no certame para

selecionar os professores desta categoria.
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O gréfico a seguir apresenta a composi¢do de docentes com menos de 5 anos

de experiéncia em cada um dos grupos (efetivos e temporarios).

Gréfico 13: Quantitativo de professores nos grupos de efetivo e temporarios de acordo com
o0 tempo de servigo (menos de 5 anos e mais de 5 anos)

Menos de 5 anos

®m Mais de 5 anos

EFETIVO TEMPORARIO

Fonte: Elaboracéo propria

Os dados acima ajudam a reforcar a hipotese defendida acima: a totalidade dos
docentes com menos de 5 anos de experiéncia é formada por professores temporarios.
Estes docentes afirmaram inUmeras vezes ao longo das entrevistas conhecerem a Base
e ja a terem lido porque sdo cobrados a fazé-lo, uma vez que € um contetido cobrado
na prova de selecdo para professor temporario aplicada pela Secretaria de Educacao.

Temos com isso a seguinte configuragdo: se de um lado apenas professores
efetivos afirmaram que sua pratica ndo foi impactada pela BNCC, de outro, o
percentual de docentes que foi impactado pela Base € maior no grupo dos temporarios.
Desse modo, parece-nos que a utilizacdo da BNCC tem um componente relacionado
ao tempo de servi¢o do docente, em que docentes contratados apds a vigéncia da Base
tém maior contato (e conhecimento) com o documento e, consequentemente, Sao mais
afetados por ele. Entretanto, além da questao temporal, é possivel que a utilizacdo da
BNCC esteja tambem relacionada ao regime de contratagdo dos professores da rede
publica, em que dos temporarios se cobra a leitura e estudo do texto curricular.

Quando gestores e docentes foram questionados sobre as mudancas que a base
acarretou no ambiente escolar, as respostas se dividiram em torno de trés temas: (i) o
livro didatico (P001; P018; P020; G003; G008); (ii) o uso da oralidade’ na fase da

7% Segundo o texto da Base a pratica referente a oralidade diz respeito & compreensdo das
praticas de “linguagem que ocorrem em situacdo oral com ou sem contato face a face, como
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alfabetizacdo (linguistica e semidtica) (G001, P019, P020); e (iii) a questdo das
competéncias socioemocionais (G001, G003, P020, P022, G006, P025, G012).

Em relacdo ao livro didatico, foi dito que ele estd, sim, de acordo com a base
curricular, mas que os professores nem sempre compreendem 0 que esta mudanca

trouxe na prética. O trecho a seguir ilustra esta percep¢éo:

“Ah, e todos os livros vieram com o carimbo, a estampa, de acordo com a BNCC, e
0 que isso quer dizer para mim? Sinceramente, ndo sei te dizer qual € a mudanca pra
época que eu estava em sala em 2016 para essa de agora. N&o sei te dizer qual ¢ a
mudanca que teve de fato no livro didatico. Para o que ndo era BNCC e para o que
€”. (G004)

Em segundo lugar, os docentes mencionaram a introducdo da oralidade como

uma mudanca que a Base acarreta. Segundo GOOL1.:

“Eu gostei muito que eles priorizam muito a oralidade e isso a gente ndo tinha muito.
A gente falava assim, que era como se as coisas orais que a gente fazia antes, ndo
tivessem muito registro. Era tudo que o aluninho escrevia, que ele produzia, ele
registrava o que era considerado e esse curriculo traz muito a oralidade e todos os
conteudos. Ele trabalha o contetdo, ele coloca a oralidade como um ponto. Em todos
os contetidos de primeiro até o quinto ano, ele considera muito a oralidade que eu
acho que é uma coisa super importante. Tambeém na educacao infantil a gente ndo tem
muito registro, né? O aluno esta la s6 aprendendo o prenome ainda, a consciéncia
fonoldgica, as vezes. Entdo, essa parte da oralidade é super importante, entdo ele
esmilga muito melhor a oralidade, que ndo era antes. N&o tinha tanta importancia,
ndo era trazido no curriculo antes, eu acho isso excelente. Eu falo esse e as
competéncias socioemocionais, que também ndo eram colocadas como
competéncias. Eu falo que era uma competéncia que noés, pedagogos, ja
trabalhavamos em sala. A gente consegue olhar esse lado, mas a gente ndo trazia ali
no curriculo, ndo trazia o que trabalhar, como trabalhar e ai ele traz agora. ele usa isso
como uma competéncia, a parte socioemocional que é super importante. Entdo esses
dois ganhos séo os mais gritantes que eu consigo perceber de diferenca”.

aula dialogada, webconferéncia, mensagem gravada, spot de campanha, jingle, seminério,
debate, programa de rédio, entrevista, declamacao de poemas (com ou sem efeitos sonoros),
peca teatral, apresentacdo de cantigas e cancOes, playlist comentada de mdsicas, vliog de
game, contacdo de historias, diferentes tipos de podcasts e videos, dentre outras. Envolve
também a oralizacdo de textos em situacGes socialmente significativas e interacdes e
discussdes envolvendo tematicas e outras dimensdes linguisticas do trabalho nos diferentes
campos de atuacao” (Brasil, 2018, p. 78).
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Na fala acima, a gestora entrevistada — que € supervisora pedagdgica — afirma
que além da oralidade na alfabetizacao, as competéncias socioemocionais também séo
uma inovacdo da Base. Os dados coletados apontam que esta € a principal mudanca
ocasionada pela introducdo da Base, segundo os professores e gestores entrevistados.

Ainda que os docentes tenham apontado mudancas trazidas pela Base no que
tange o conteudo do livro didatico, o uso da oralidade e as competéncias socio-
emocionais, quando indagados de forma mais especifica o que a BNCC acarretou de
mudanca em sua préatica docente, nenhum docente ofereceu uma resposta concreta
apontando de fato uma mudanca especifica. As respostas mais comuns e frequentes

foram como estas:

“Nao, eu acho que a minha pratica, ndo”. (P006)

“Nao, a minha mudanca foi mesmo em relagé@o a pontuar as necessidades da crianca,
mas a minha préatica docente permanece a mesma”. (P009)

“Nao mudou”. (P010)
“Eu acho que ndo. Acho que ndo”. (P014)

“Eu acho que ndo. Eu vim, como eu te falei, eu sempre gostei dessa questao da
abordagem da aprendizagem significativa. Entdo, eu acho que veio acrescentar
mesmo, né?” (P018)

Os trechos acima demonstram que, na visao dos professores, ainda que a Base
tenha trazido algumas mudancgas no material didatico oferecido pelo Ministério da
Educacdo, nas questdes da oralidade e das competéncias socioemocionais, quando
indagados sobre mudancas factuais no processo de ensino eles afirmaram que néo ha.

O comentario da professora P025 destoa das respostas anteriores; segundo ela,
a BNCC esté presente em sua pratica. No entanto, é importante notar que mesmo neste
caso em que a entrevistada afirma ter sido impactada pela BNCC ela ndo traz um
aspecto palpavel sobre esta mudanca.

Eu, professora que conheco a Base, trago a Base pro meu planejamento, pra minha

sala de aula, as habilidades socioemocionais que veio muito forte na BNCC, entéo eu

trago isso, mas tem um monte de professor que ndo traz isso. Eu conhe¢co também

porque eu fico estudando pro concurso, entdo eu tenho que estar dentro dessa area
(P0O25).
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Aos entrevistados, foi perguntado ainda qual sera o impacto da BNCC na
qualidade da educacéo publica. A maioria (56%) disse que grande, 30% informou que
médio, 10% disseram pequeno e 4%, nulo.

Da analise das respostas, parece seguro afirmar que, ainda que a maioria dos
docentes tenha respondido que sua pratica de aula foi pouco ou muito impactada pela
BNCC e que esta terd um grande impacto na qualidade da educacéo publica, quando
se examinam as falas dos entrevistados ndo encontramos esta correspondéncia. Para
a maioria, ao serem indagados “Vocé€ acha que sua pratica em sala de aula sofreu
alguma mudanga em razdo da Base?” a resposta, em quase todos os casos, foi um
sonoro “Nao”. Em resumo, o cendrio tracado por meio das entrevistas e das respostas
ao questionario nos informa que: a percepcao geral (56%) é de que a BNCC impactara
positivamente a qualidade da educacdo publica, que as mudangas podem ser
observadas em trés aspetos educacionais (o livro didatico, o uso da oralidade e a
abordagem as competéncias socioemocionais) e que ndo foi necessario um grande
esforco do professor para levar as prescricdes da Base para o trabalho realizado em
sala de aula, mas que ndo foram observadas mudancas na pratica pedagdgica em sala
de aula. Esses achados foram dispostos na figura abaixo, que traz ao seu centro a
dimensao nuclear desta apresentacdo de resultados e outras trés dimensdes acessorias

que a orbitam, e que na totalidade comp&em relevante contribuicdo desta pesquisa.

Figura 20: Percepcdes sobre mudangas acarretadas pela BNCC

Alto
potencial de
impactar a
GUEIGELERE
educagdo

BNCC nao

acarretou
mudangas na
pratica docente

Baixo
Mudangas pontuais esforgo
(livro, oralidade e docente
habilidades para se
socioemocionais) adequar a
Base

Fonte: Elaboracédo propria
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Curiosamente, quando questionados sobre o esfor¢o docente necessario para
eventualmente adequar sua pratica docente a Base, a maioria dos professores informa
que ndo foi necessario realizar um grande empenho, uma vez que as mudancas
acarretadas pela Base ja casavam bem com o que faziam antes da base. Ha aqui um
paradoxo: a0 mesmo tempo que a Base ndo trouxe as mudancas nas praticas em sala
de aula dos professores, os professores acreditam que aquilo que a Base prescreve se
alinha bem com o que ja faziam em sala de aula. H4, ao que tudo indica, uma crenca
generalizada de que a Base afetara a experiéncia de outros, jA que a propria
experiéncia, na visdo dos professores, ja se encontrava alinhada com o que preconiza
a Base.

Este paradoxo - a reforma curricular é percebida como um instrumento com
grande potencial para gerar mudancas, mas o docente entende que a mudanca proposta
pela reforma n&o difere daquilo que ele ja fazia — ndo é um fendmeno exclusivo das
escolas analisadas e tem correspondéncia com outros estudos empiricos analisados no
ambito do referencial tedrico desta pesquisa.

Ainda no que tange a mudanca proposta pela Base, dois dos entrevistados
(G002 e P036) trouxeram a baila a resisténcia que docentes tém a mudancas. Ainda
que tal percepc¢do so tenha aparecido na fala de dois sujeitos, achamos relevante trazer
tais percepcdes pois refletem opinides que — ainda que minoritarias — podem explicar
as dificuldades encontradas em mudar a realidade em sala de aula que a reforma da
Base acarretou. O trecho a seguir exp0e esta viséo:

“Toda mudanga vai dar esse impacto de resisténcia. Entdo ndo adianta chegar esse

documento pronto, como vocé diz, e achar que a gente vai implementar e pronto.

Foi 2017, eu ja te falei que aqui na escola a gente comecou a tomar conhecimento,

tomar propriedade dela em 2019 e ai veio uma pandemia. Esse ano nas nossas

coletivas, nas nossas reunides, a gente ndo conseguiu fazer formacao, ndo consegue
fazer formacéo porque a gente consegue conversar com os professores é: “como que

a gente vai resgatar aprendizagem dos meninos™? (...) E porque ela mexe com o que

estd acomodada. Sabe a sindrome de Gabriela? eu nasci assim, eu cresci assim e vou

morrer assim. "Ah, eu sempre fiz assim e sempre deu certo”. Mas 0 que a gente
conversa muito com as meninas aqui, quando a gente esta reunido, € que: a crianga
de quando vocé comecou, eu e XXXX que j& estamos ai, beirando os 25 anos de

profissdo, a crianga que eu tinha 14 em 1998, quando eu comecei, ndo é mais a
mesma crianca de 2022”.
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O excerto de fala acima traz pontos relevantes porque, em primeiro lugar,
reconhece que a implementagdo de uma reforma curricular vai além de “chegar esse
documento pronto ¢ achar que a gente vai implementar”. Esta visdo refor¢a o ponto
defendido neste trabalho que é a necessidade de efetivamente considerar as
percepcOes e opinides dos agentes escolares, entendendo que a proposta de mudanga
educacional esbarra em aspectos subjetivos e emocionais dos professores e que sdo
eles os responsaveis por decidir como sera a incorporacdo de determinada reforma
em sua pratica pedagogica.

A guisa de conclus&o da secéo, vale recuperar o paradoxo demonstrado acima:
por um lado, a maioria dos docentes apresentou uma percepcao positiva em relacdo a
criagdo da Base, por outro, essa mesma maioria reconhece que o documento néo
trouxe qualguer mudanca seja na pratica em sala de aula, seja em outras atividades
escolares. Esta € a contradicdo do processo de implementacdo da Base no Distrito
Federal: ha baixa resisténcia dos docentes e hd escassa evidéncia de mudancas
perceptiveis nas escolas analisadas, segundo os relatos dos docentes e gestores.

Mesmo os docentes que afirmaram que a abordagem pedagégica utilizada na
alfabetizacdo (ou em outros momentos do ensino) mudou em razéo da Base, quando
perguntados de forma mais direta o que mudou eles ndo souberam precisar. Assim,
até mesmo entre o exiguo grupo de docentes que afirmaram uma predilecdo da Base
em relagdo ao curriculo distrital ou que claramente tinham um dominio do contetdo
da BNCC néo explicitaram quais mudancas especificas em sala de aula podem ser
observadas ap0s a introdugdo do documento curricular.

Quando analisamos a implementagdo da Base por meio do constructo teorico
de Fullan (2007) apresentado na Figura 3 do Capitulo 1, tem-se que ha certo descom-
passo entre a percepcao/interpretacdo positiva dos docentes — que se enquadra na no-
¢do de “necessidade da mudanga” — com a sua utilizagcdo no contexto escolar — que se
relaciona com o aspecto da “praticabilidade”. Trata-se de um achado relevante pois
demonstra que, apesar nao haver resisténcia a BNCC por parte da comunidade
escolar, no ambito na pesquisa conduzida no ambito desta tese, ndo encontramos
indicios de que o documento curricular tenha gerado mudancas nas escolas do
Distrito Federal.
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4.3 Fatores que influenciam a implementacio da Base Nacional Comum

Curricular

Nesta secdo analisamos a (i) participacdo dos gestores na implementacao da
Base, (ii) o apoio que as unidades escolares e a gestdo receberam durante esta
implementacdo e, por fim, (iii) os aspectos que, para os entrevistados, influenciam e
dificultam a adequada implementacdo da Base e sua efetiva utilizagdo por parte da
comunidade escolar.

Sobre a participacdo dos gestores na implementacdo da Base, 30% disseram
ter participado de alguma reunido ou capacitacdo oferecidas pela Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal por meio da Escola de Aperfeicoamento de Pessoal do
Ditrito Federal (Eape). A maioria, 70%, afirmou ndo ter participado de nenhum evento
relacionado a Base, tampouco ter recebido qualquer tipo de formacdo. Dos gestores
que tiveram algum envolvimento na discussao da Base, a maioria aponta as formagoes
oferecidas pela Escola de Formagéo de Professores do Distrito Federal, Eape, como
atividades que visavam divulgar e explicar as escolas a nova mudanca acarretada pela
Base. Além disso, as regionais de ensino também realizaram eventos sobre a base com
a participacao de professores.

A seguir apresentamos, no quadro 5, um excerto das falas de cada um dos

gestores entrevistados, com o objetivo de ilustrar como se deu esta participacéo.

Quadro 5: Participacdo dos gestores na implementacao da Base

Entrevistado | Cargo Excerto da fala dos gestores sobre Participagdo
participacdo na implementacéo da
BNCC
G001 Supervisora | Tive, porque a gente primeiro teve um Sim

Pedagogica momento de reunides junto com a Eape,
que € a escola de capacitacdo da
Secretaria de Educacdo. A gente teve
algumas reunides para discutir sobre a
Base, para fazer alguma mudanca, sugerir
alguma mudanca e depois a gente tinha
que trazer para a escola e fazer essa
discussdo aqui. Entdo a gente também
trouxe. Eu era multiplicadora dessa
conversa na Eape. Porque, como ndo pode
chamar todo mundo, entdo chama os
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supervisores, a gente fez esse debate la na
época em dois encontros.

G002

Diretora

Mas a gente ndo fez contribuicdo. Acho
que ndo fez escrita ou a gente conseguiu
um grupo e ainda assim comentou
algumas coisas e mandou. A sensacdo pra
gente, para nos, professores, mesmo eles
abrindo consulta, nunca é de que isso vai
gerar uma mudanca ou gerar alguma coisa
(...). Entdo a gente também ndo acha que
foi incluido porque foi dessa forma que a
gente recebeu.

G003

Diretora

Do curriculo, sim. teve muita reunido,
tinha formacdo na EAPE. NOs estudamos
muito o Curriculo em Movimento, a
implementacéo dele foi muito boa. Agora
eu ndo t6 lembrando se na BNCC teve
isso também. Eu acho que veio que ia ser
dessa forma em 2019, que ia ter o
coordenador, ele ia fazer a formacdo 1 e
depois ele vinha para as coletivas. Eu
lembro que ia ter a formacdo do
coordenador, ia ser simultaneo. Na terca-
feira ele ia pra Ia formava, na quarta ele
vinha pra coletiva. mas isso foi 2019, ndo
aconteceu. Entdo a gente comegou a
estudar porque a gente falou, "olha, a
gente vai ter que seguir agora o curriculo
e a BNCC". E eu lembro que a gente fez
umas 2 ou 3 coletivas sobre isso e ai veio
pandemia e parou.

G004

Diretora

E ai veio a base, e a gente meio que
participou e ndo participando, né? Uma
coisa mais assim, sabe do sentido de ‘Ah,
vocé faz parte para vocé se sentir... parte
daquilo’, mas ndo que vocé fosse
efetivamente o diferencial. Eu acho que
no curriculo do DF, sim. Na BNCC, eu
acho que foi uma questdo de ouvir
professores do Brasil todo que eles
abriram pra perguntar.

Parcial

G005

Diretor

N&o participei, foi no chute mesmo. Foi
assim... entregue mesmo. SO chegou e
falou: "tem que ser desse jeito."”

G006

Diretora

Lembro que foi uma época que a gente
passou assim com bastante questdes

Sim
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relacionadas as reflexdes para poder estar
estudando. Foi um processo que nos
fomos chamados a participar, contribuir
com muito estudo, as coletivas. Vérias
coletivas eram voltadas a isso. Eu ja
estava na gestdo, teve encontros de
coordenador, um encontro de gestor para
falar um pouquinho sobre isso. Entdo o
processo de formatacdo, de criacdo
mesmo da base, esse nds participamos
bastante.

G007

Supervisora
Pedagdgica

A Secretaria de Educacdo ofereceu pra
gente varios momentos de discussao, de
estudo, de grupos de estudo. Enguanto
Secretaria, a gente teve sim essa
oportunidade. E nosso curriculo foi
reformulado mesmo depois da BNCC em
2018. A gente foi chamada, todos os
professores. Assim ai quem queria.... até
quando a gente fez a primeira versédo que
eu participei mais da primeira versao, eles
montavam um grupo de estudo por
regional.

Sim

G008

Coordenadora

Sendo bem sincera, eu sei que teve
algumas formacoes, algumas conversas,
mas eu nao participei. Eu sei que tiveram
algumas discussdes, mas eu nao lembro
assim, sistematizado, de a gente
participando. Eu realmente ndo me
recordo nesses Gltimos trés anos a gente
participando

G009

Coordenadora

N&o, ndo teve, mas eu fui atras. Entdo,
tem um curso pela EAP que fala sobre a
BNCC. Entdo, assim que eu tomei posse,
eu fui atras. Entdo, eu estudei esse curso
da BNCC pra poder nao ficar perdida,

G010

Diretora

Mas teve um processo mesmo de quem
quiser participar do grupo, de estudar, de
analisar. Teve sim esses encontros,
entendeu? Foi chamado também. Entdo
assim, teve sim a oportunidade de ter falas
e representantes da categoria.

Sim

G011

Diretor

Nao

G012

Supervisora
Pedagogica

Mas o que nos tivemos foi algumas
palestras na época somente, mas
participar da elaboracéo, ndo.

G013

Coordenadora

N&o, ndo participei

Fonte: Elaborac&o Prdpria
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O quadro acima organiza as respostas dos gestores sobre a participacdo que
tiveram no processo de construgédo e de implementacdo da Base. Trés (G001, G006,
G007) informaram que participaram de discussdes, reunides e encontros. No entanto,
nenhum informou ter recebido orienta¢des claras e praticas sobre o novo referencial
curricular. O que realmente houve, e tanto gestores quanto docentes relataram, foram
as formagdes concedidas pela Eape durante o processo de reformulacéo do curriculo
distrital para atender as demandas da BNCC. No entanto, quando indagados sobre
terem recebido alguma capacitacao para trabalhar a Base Nacional Comum Curricular
em suas unidades escolares, 61% dos gestores disseram que ndo. O percentual de
respostas negativas dado pelos docentes foi exatamente o mesmo e ficou em 63%.

A falta de suporte e de formacdo voltada para os profissionais da educacéo se
manifestou também quando responderam, no questionario, sobre o principal desafio
para que a BNCC fosse utilizada em sala de aula. Os dados abaixo demonstram que,
na visdo de gestores e docentes, o principal desafio se relaciona com o

desconhecimento sobre o que consta do texto (Cf. Grafico 14).

Grafico 14: Na sua opinido, qual o principal desafio para que a BNCC seja utilizada em sua
aula (resposta professores e gestores escolares)
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consta do texto utilizacdo entrea BNCC e

outros materiais
pedagogicos

Fonte: Elaboracéo prépria

Conforme apresentado no grafico acima, 10 professoras (27%) apontaram
outros desafios para a utilizagdo da BNCC em sala de aula que ndo os descritos

acimas. As razoes indicadas foram: falta de formagao/qualificagdo profissional (2);
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quantidade de demandas em sala de aula (1); falta de praticidade (1); e indisciplina
dos alunos (1). Além disso, trés professoras informaram nédo ver qualquer desafio na
utilizacdo da BNCC em sala de aula. Outra professora disse que a BNCC ja esta
incluida no planejamento e, por fim, a tltima nos informa que “ja fazemos uso com a
formulagdo do curriculo alinhado a BNCC” (P015). Ou seja, para cinco professoras
ndo hé desafios na utilizacdo da BNCC ou elas ja consideram que o documento esta
contemplado em seu trabalho docente.

Tal percep¢do chama a atencdo, pois as mesmas entrevistadas que ndo veem
desafios reconhecem que o processo de implementacdo de uma reforma curricular
como a BNCC é complexo, desafiador e engloba diversos fatores. Assim, parece-nos
que essas professoras, por razdes pessoais, ja utilizam a BNCC em seu planejamento
ou outro momento da atividade pedagdgica e, portanto, ndo observam os
constrangimentos relacionados a sua implementacéo e aplicacdo concreta em sala de
aula.

Em relacdo a opgdo de resposta mais assinalada (“Desconhecimento sobre o
que consta do texto”), ¢ importante esclarecer que as escassas oportunidades de
aprendizado que os docentes tiveram aconteceram antes que a Base fosse de fato
implementada e antes que os materiais, como os livros didaticos, adaptados a BNCC
chegassem as escolas. Por essa razdo, quando efetivamente deveria comecar a
aplicacdo das mudancas decorridas da BNCC, néo foi oferecido apoio as escolas para
sanar eventuais davidas ou auxiliar o professor em questdes especificas. N&o
surpreende que, como consequéncia do pouco suporte oferecido as escolas no que
tange a implementacdo da Base, a pratica docente dos professores de 1.° e 2.° anos das
escolas publicas ndo tenha sido impactada pela mudanca proposta na base.

Os trechos a seguir corroboram tal ponto de vista e demonstram interesse por
parte dos profissionais da educacdo em se aprofundar nos principais pontos trazidos
pelo documento:

“Eu até tenho interesse em participar, porque assim eu ouco as pessoas falarem as

vezes até assim BNCC com uma boca assim tdo cheia, sabe? Que é um documento

que eu abro o documento na internet e quando eu vou olhar. Quando vocé falou que

vinha eu até pensei eu vou passar 0 olho nesse negdcio de novo, vou olhar pra ver e

ai eu ndo consigo ver essa coisa toda que falam. E como se eu ndo conseguisse ver o
ouro que estd chegando. eu ndo consigo ver”. (G002)
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“Isso eu senti falta, porque eu gosto de estar informada, entendeu? As vezes a
professora da minha filha (na escola particular) fala, “A BNCC, vocé sabe”, e eu falo,
“Sei, sei”, eu com vergonha porque ndo sei nada. Eu senti falta disso, do governo ter
vindo na escola e explicado a Base”. (P026)

A analise dos excertos acima evidencia interesse por parte dos agentes
escolares em conhecerem com mais profundidade as inovacdes trazidas no texto
curricular. Além disso, quando se examina a participacdo dos gestores e da
comunidade escolar na implementacdo os agentes mencionam esses episddios como
se fosse algo distante no tempo, que aconteceu em determinado momento, mas cujos
desdobramentos ndo se verificam mais na préatica, sobretudo pelas demandas urgentes
que surgem todos os dias nas escolas e, principalmente, pela pandemia, iniciada em
2020. O trecho a seguir é representativo da discussao:

“No comego da implementagao, todo mundo estd participando, chamam a gente, a

gente faz reunido, a gente participa, a gente recebe, a gente debate, participa dessa

capacitacdo. E ai depois vai dispersando. Porque ai vém outras demandas
educacionais. Assim, as demandas de todo ano. Veio a pandemia e ai pronto, a gente

vai vendo outras demandas que sdo mais importantes. E essas coisas... ndo é que a

gente ndo a priorize, elas vao fazendo parte do cotidiano, mas vao virando comuns e

ai vocé ndo consegue mais perceber quem é que ndo esta sabendo, quem é que esta
perdido ali no meio.” (G001)

Por fim, tanto gestores quanto professores foram indagados sobre os fatores
que, em sua viséo, influenciam a utilizacdo da BNCC para que ela gere algum impacto
real na educagdo brasileira. Os entrevistados foram unanimes em dizer que é a
formacdo de professores a fator necessario, o elo, para que a Base impactasse na

realidade das escolas brasileiras (Cf. Grafico 15 e 16).

Grafico 15: Na sua opinido, 0 que seria necessario para que a BNCC impactasse a realidade
escolar (respostas docentes)
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Qutro
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0,
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0,
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Fonte: Elaboracéo prépria

Grafico 16: Na sua opinido, 0 que seria necessario para que a BNCC impactasse a realidade
escolar (respostas gestores)
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Fonte: Elaboracéo propria
Na visdo da maior parte dos entrevistados — gestores e professores —, é a

formacéo continuada e 0s cursos de capacitacdo que fardo com que uma reforma altere
de fato a realidade escolar. Sem uma formacdo voltada para os desafios levantados
pela BNCC, ela sera um documento distante e desprovido de significado. Uma
professora entrevistada afirmou: “A gente sé utiliza aquilo que a gente conhece”. A
maxima € verdadeira e serve para a implementacdo de qualquer politica educacional.
Sem conhecé-la é impossivel aplica-la. Se ela ndo for aplicada, a mudanca desejada
quando da sua criacao dificilmente alcancara seu desiderato.

Formacéo continuada aos docentes €, assim, um fator de grande peso para a
concretizacdo de uma mudanca. Além das respostas obtidas no questionario, na

entrevista esta pergunta também foi feita aos docentes. Afora o fator “formacgao”,
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outros dois topicos apareceram: participacao dos atores chave no processo de criagdo
documento e materiais de apoio alinhados ao novo referencial curricular.

Sobre a participacdo, o principal ponto levantado € que a implementacao das
politicas educacionais deve levar em conta as realidades escolares. Ainda que a escuta
seja dificil dadas as dimensdes territoriais do Brasil, algum grau de “didlogo com a
comunidade escolar” (P023) ¢ necessario. Esse didlogo, segundo os docentes,
funciona como uma via dupla: enquanto os formuladores de politicas analisam as
principais necessidades das escolas a luz das evidéncias disponiveis, trabalhadores da
educacdo podem ainda oferecer as informacdes e 0 conhecimento necessério para a
implementacdo da reforma educacional, reduzindo assim a lacuna entre os objetivos
da politica educacional e o conhecimento das comunidades escolares acerca desta
mesma politica.

Em terceiro lugar, os entrevistados relataram a importancia de ser oferecido —
além de formacdo e da participacdo dos atores educacionais na constru¢do do
documento — materiais didaticos alinhados a reforma curricular. Esses materiais tém
0 conddo de levar determinado conteldo ou técnica de ensino ao docente de forma
mais estruturada. Uma das escolas visitadas possuia uma peculiaridade em relacdo as
demais, pois foi contemplada com recursos (apostilas, ambiente virtual, mesa
alfabética) adaptados a Base, fruto de uma cooperagédo entre a escola e uma editora
educacional. Os docentes e a equipe gestora dessa unidade escolar — em um total de
nove — enfatizaram o suporte oferecido pelo material no que tange a utilizacdo
concreta da Base na escola’t. Segundo os entrevistados:

“O que me colocou em pratica a BNCC foi isso aqui [mostrando o material

apostilado]. E o suporte que vocé da para o professor. N&o € so ficar ali somente na

lei e ai vou la e acesso o site do MEC, tem acesso, mas e ai? O que vai me nortear, 0

que vai mudar isso aqui, como eu vou trabalhar aqui, quais sdo as atividades aqui?

Entdo, esse sistema aqui veio muito para facilitar, entendeu? Ndo tem como néo
colocar na pratica um material desse aqui, tdo rico, ne?” (P021)

“Entdo, assim, além de trazer as habilidades previstas na BNCC, ainda traz outras
sugestdes. Porque voceé usa, ndo sé o livro, a partir do livro vocé tem outras sugestdes
também que vocé pode estar explorando. Tem inclusive as referéncias, esta vendo? O
professor pode estar lendo as obras de arte. Entdo é muito bom, e o professor gosta
muito justamente por isso, porque assim, é um planejamento pronto, eu diria”. (G012)

0 Ideb da escola em 2021 foi de 7,1 (Inep, 2023).
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Outro material que compdem o sistema de ensino utilizado nesta unidade
escolar é a mesa alfabética, uma mesa computadorizada cujo software instalado
permite a realizacdo de atividades voltadas para a alfabetizacdo com turmas de todos
0s anos do ensino fundamental. A escola possui ao todo 4 mesas — cada mesa
comporta até 6 estudantes — que ficam dispostas no laboratério de informatica.
Segundo P031, professora do 2.° ano que utiliza as mesas alfabetizadoras com seus
alunos:

“Ajudou, ajuda bastante. E assim, ¢ uma forma divertida de ver o conteudo. Entdo

por exemplo, quem mais aproveita mesmo a mesa alfabética é até o terceiro ano.

Primeiro, segundo e terceiro ano, eles andam bem casadinho com o contetdo aqui

[...] , ajuda muito porque € uma forma diferente. Entdo ja vi criancas, por exemplo,

que a professora tentou varias estratégias em sala de aula, como troca de fonemas,

uma série de coisas que quando chegou aqui com os blocos, deu aquele insight e foi”.
(P0O31)

Os dados apresentados buscam demonstrar que séo diversos os fatores que
influenciam a implementacéo de uma politica educacional tal como apresentado por
Fullan (2007). Esta secao teve como objetivo apresentar os aspectos que, na visdo dos
gestores e docentes do Distrito Federal, tem um real impacto na mudanca escolar
acarretada por uma reforma curricular. Para os sujeitos desta pesquisa, 0S aspectos
determinantes na implementacdo de uma politica educacional sdo: formacéo/
capacitacdo; participacdo docente; e materiais de apoio alinhados a politica em
questdo.

Retomamos, portanto, ao framework conceitual desenvolvido por Fullan
(2007) e apresentamos abaixo nossa versédo atualizada desta figura, a partir dos dados
coletados durante a elaboracdo desta pesquisa. Além das modificacbes feitas ao
desenho original, cabe aqui discorrer sobre uma especificamente: a substituicdo do
termo “implementacdo” por “mudanca”. Ao longo da construcdo desta pesquisa,
fomos guiadas pela necessidade de compreender o processo de implementagéo de uma
politica publica — a Base Nacional Comum Curricular. Apos a coleta e analise dos
dados, percebemos que o debate sobre implementacdo ndo raro ofusca o verdadeiro

objetivo de qualquer reforma ou politica publica da educagdo: a mudanca educacional.
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Assim, caminhando para a concluséo deste trabalho, faz-se forgcoso reforcar
que estudos de implementacdo de politicas educacionais devem ir além da
compreensdo das estruturas formais e institucionais alteradas como resultado de uma
politica publica. E preciso compreender ndo apenas se a implementacio foi exitosa,
mas se, na visdo dos responsaveis por incorporar determinada prescricdo vinda de fora
no seu trabalho rotineiro, qual a verdadeira mudanca ocasionada pela reforma
proposta.

Por essa razdo, avangcamos a pesquisa iniciada por experientes pesquisadores
da area educacional ao incorporar no modelo abaixo a mudanca educacional como

cerne das politicas educacionais.

Figura 21: Fatores que influenciam a mudanca esperada a partir da implementacao de uma
reforma curricular

Percepgéo sobre —

a reforma Materiais de

apoio alinhados a
politica
educacional

Capacitagdo e
Formagéao
Continuada

Mudanga

Construgéo de —

Sentido

Tomada de >

decisdo docente

Participagdo Docente

Fonte: Elaboracédo propria
Além disso, acrescentamos ao constructo teorico, trés das categorias que

demonstramos ter influéncia sobre como uma reforma educacional chega até as
escolas e, sobretudo, aos professores. Conforme exaustivamente elucidado ao longo
deste trabalho a percepc¢édo docente, a construcao de sentido e a tomada de deciséo séo
trés aspectos tedricos que ndo devem prescindir de analise em estudos empiricos sobre

o tema da reforma educacional.
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4.4 Analise geral dos resultados

Os achados desta pesquisa revelam que os professores tém pouca resisténcia a
Base Nacional Comum Curricular. Ndo obstante, ndo encontramos evidéncias de que
a implementagdo da BNCC nas escolas publicas do Distrito Federal tenha acarretado
mudancas estruturais na pratica dos professores e/ou na rotina escolar. O processo de
tomada de decisdo dos docentes gira em torno do referencial curricular atualmente
existente nas escolas distritais — o Curriculo em Movimento —, mas também ¢
influenciado pelas discussbes com os demais colegas e com a coordenacao,
evidenciando, dessa maneira, uma construcdo de sentido coletiva daquilo que sera
trabalhado em sala de aula e também do significado a ser atribuido a propria reforma
curricular. Assim, notamos que a utilizacéo e a interpretacao que os professores fazem
da Base e do Curriculo em Movimento perpassam a atribui¢do de sentido que acontece
na coletividade. Essa coletividade se manifesta nas reunides pedagodgicas que
acontecem no inicio do ano, mas sobretudo nas reunides de coordenacdo que
acontecem as quartas-feiras.

Apresentamos ainda que, para 0s gestores e docentes entrevistados, a
implementacdo exitosa de uma politica educacional para que gere mudancas
estruturantes na educacdo passa pela capacitacdo e formacdo de professores. Da
mesma forma que discutido nos fundamentos teéricos da tese (Park & Sung, 2013;
Roehrig & Kruse, 2005; Stosich, 2015), a percepc¢do dos professores ndo € a de que
faltam capacitacbes — sobretudo no contexto local em que ha uma escola para
formacdo de professores —, mas que ha pouco alinhamento entre as capacita¢fes de
desenvolvimento profissional ofertadas, as necessidades do professor e 0s objetivos
da mudanca proposta por meio da politica publica. Essa falta de alinhamento dificulta
a efetiva implementacdo da politica, ndo explicita ao professor o porqué da mudanca
proposta e ainda dificulta a apreensdo da proposta de reforma por parte das escolas.

Concluida a etapa da analise dos resultados, o Quadro a seguir recupera 0s
objetivos especificos elaborados para a conducdo da tese, apresentando as evidéncias

do seu cumprimento.
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Quadro 6: Objetivos da tese e evidéncias de consecucao

Objetivo especifico

Evidéncias

Analisar como 0s
professores de
Lingua Portuguesa
dos 1.° e 2.° anos do
ensino fundamental
da rede publica do
Distrito Federal
percebem,

constroem sentido e
tomam decisdes
relacionadas a
utilizacdo da BNCC

A maioria dos entrevistados percebe a BNCC como uma mudanca
positiva, que trard melhorias para a educagdo publica brasileira.
Alguns entrevistados relatam que, apesar dos ganhos trazidos pela
BNCC, ela se faz mais necesséria e relevante nos Estados que ndo
possuiam um curriculo prévio, que ndo é o caso do Distrito Federal.
O processo de construcdo de sentido da BNCC (e também de outros
documentos e politicas publicas) perpassa as reunides coletivas de
planejamento que acontecem, na rede publica do Distrito Federal,
as quartas-feiras. Evidencia-se, assim, que a construcao de sentido
dos professores sobre politicas educacionais e materiais
curriculares é essencialmente coletiva. Em relacdo a tomada de
decisdo, 0s aspectos mais proeminentes no processo decisorio
docente sdo o curriculo da rede publica e as discussées com 0s
demais colegas.

Examinar como/e se
a implementacdo da
Base Nacional
Comum Curricular
no Brasil alterou as
praticas docentes e a
realidade escolar

A percepcdo dos professores é que a BNCC trara um grande
impacto para a educacdo brasileira, principalmente ao padronizar
nacionalmente os objetivos de aprendizado de cada ano. Além
disso, professores e gestores escolares informaram ter havido
mudanca em trés ferramentas educacionais: (i) os livros didaticos;
(i) a questdo da oralidade na alfabetizacdo; e (iii) a introdugédo do
debate relacionado as habilidades socioemocionais. Contudo, ndo
houve relato de grandes esforcos para adaptar o que consta da
BNCC para a pratica em sala de aula. A maioria dos professores
entendem que o que a Base propGe se alinha bem com suas préaticas
correntes em sala de aula. Assim, a implementacdo da BNCC néo
acarretadas mudangas na prética docente, tampouco foram
verificadas mudancas significativas no ambito das escolas.

Identificar os fatores

que, segundo
professores e
gestores,

influenciam a

implementacdo da
refor-ma curricular
proposta pela BNCC
nas escolas do
Distrito Federal

Na opinido dos gestores e professores é a formacao continuada e 0s
cursos de capacitagdo que fardo com que a BNCC altere de fato a
realidade escolar. Sem esta formacdo voltada para os desafios
enfrentados pelos docentes, sem o suporte para que eles construam
individual e coletivamente o sentido da BNCC, o referencial
curricular sera um documento distante, desconhecido e desprovido
de significado para os professores. Poucos foram os docentes que
tiveram oportunidade de participar de cursos e capacitacdes
voltados para a utilizacdo da BNCC. Além disso, 0s gestores
escolares — em sua maioria — ndo participaram do processo de
implementacédo da Base, desconhecendo suas possibilidades de uso.
Por essa razéo, a participacdo da comunidade escolar foi apontada
como um dos fatores que influenciam a implementacdo de uma
reforma curricular. Por fim, a utilizacdo de material didatico
adaptado a Base, que traga o conteudo de forma estruturada e
pratica para a utilizacdo em sala de aula foi apontada como um fator
que contribui para a implementagdo da BNCC nas escolas do
Distrito Federal.
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Fonte: Elaboracéo propria

4.5 Discussao dos resultados

Os resultados apresentados apontam que, no geral, a percepc¢ao dos profis-
sionais da educacdo em relagdo a introducdo de novos referenciais curriculares é ma-
joritariamente positiva, ainda que dois entrevistados tenham trazido certa resisténcia
a mudanca. Tais resultados reforcam os achados de Cortinaz (2019).

Assim como em Costa (2022) verificou-se clara a preferéncia dos professores
da rede publica do Distrito Federal pela utilizacao do curriculo distrital em detrimento
a BNCC. Em que pese Costa (2022) abordar a relacéo entre os dois documentos cur-
riculares como algo antagdnico no contexto do Distrito Federal, dentro da amostra de
professores entrevistados observamos que essa contradi¢ao néo se verifica. Para 95%
dos entrevistados (considerando professores e gestores escolares), ndo ha que se falar
que a versdo do curriculo do Distrito Federal alinhado a Base Nacional Comum Cur-
ricular reduz a autonomia dos docentes. Da mesma forma que em Stosich (2015) e
Kauffman et al. (2002) o referencial curricular é visto como ferramenta de apoio im-
portante no trabalho desenvolvido pelo professor.

A existéncia de espacos formais e informais para que os professores possam
debater inovacgdes implementadas por meio de reformas educacionais é condizente
com a literatura sobre a centralidade da construcéo de sentido coletiva em momentos
de implementacdo de mudancas educacionais (Coburn, 2001; Mérz & Kelchtermans,
2013), ainda que essas praticas nem sempre sejam observadas. Rosenholtz (1991) em
estudo com professores do Tennessee (EUA), afirma que as escolas “se caracteriza-
vam por isolamento entre os professores, pouca aprendizagem no trabalho por parte
dos professores, incerteza dos professores sobre o que e como ensinar, € pouco com-
prometimento com o trabalho e a escola”. Tais achados contrastam significativa-
mente com 0s que encontramos nesta pesquisa, onde nao foram registradas impressdes
(implicitas ou explicitas) como “isolamento”, “incertezas sobre o que € como ensinar”

ou “pouco comprometimento”. Antes disso, o que se observou foi uma forte coletivi-
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dade no trabalho docente, ou seja, uma comunidade profissional de aprendizagem,
nas escolas da rede publica do Distrito Federal. Um dos melhores exemplos da impor-
tancia dessa comunidade ¢ o fato de “discussdo com colegas” ter sido apontado con-
sistentemente como um dos fatores que mais influencia a deciséo dos professores so-
bre 0 que fazer em sala de aula.

Esses momentos de interacdo com os demais colegas permitem discussdes e
trocas sobre as préaticas pedagogicas, documentos curriculares e outros temas que es-
tejam na agenda educacional do dia, oferecendo tempos e espagos para que o sentido
das mudancas propostas por meio de reformas educacionais seja discutido e, eventu-
almente, construido entre os professores e gestores escolares.

Dessa forma, parece-nos que a previsdo normativa de que espagos voltados
para a construcdo de sentido existam e sejam observados na gestdo escolar é um
avanco institucional. No entanto, antes de partir para a concretizacdo da proposta de
criacdo de espacos e momentos para a discussdo da comunidade escolar, é necessario
saber se as coletivas estdo sendo bem aproveitadas para garantir a melhor utilizagéo
deste momento em prol dos aperfeicoamentos necessarios que assegure aos professo-
res um espaco de trocas de experiéncia e de construgédo de significados relevantes em
Ihes apoiar a constantemente aprimorar as técnicas e 0s conhecimentos necessarios
para a atividade dentro de sala de aula.

Shulman (1987) e Lloyd (2017) apontam que faltam pesquisas sobre a tomada
de decisdo docente considerando as atividades de ensino do mundo real. Esse feno-
meno € fundamental para entender como os docentes decidem em meio a complexi-
dade da realidade dentro de uma sala de aula. Os dados desta pesquisa corroboram os
achados de Lloyd (2017) e apontam que 0s aspectos centrais no processo decisorio
dos docentes séo aquilo que consta do texto curricular e aquilo que se discute com 0s
colegas. Esse € um ponto que ha forte semelhanca entre a tomada de decisdo e a teoria
da construcédo de sentido coletiva. Esse resultado vai ao encontro daquilo que Fullan
(2009, p. 77, grifo nosso), estabelece ao afirmar que:

“Existe um forte corpo de evidéncias que indica que os professores geralmente sdo

a fonte preferida de ideias para outros professores. Por outro lado, sdo igualmente

fortes as evidéncias que mostram que as oportunidades para os professores

interagirem séo limitadas, e que quando um ou mais professores dao inicio a boas
ideias, o apoio dos outros ¢ necessario para que elas cheguem a algum lugar”.
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Os achados desta pesquisa apontam que “aquilo que discuto com meus cole-
gas” apareceu em 38% das respostas sobre como se da o processo decisério dos do-
centes entrevistados. Além disso, conforme ja anunciado, as reunides coletivas as
quartas-feiras surgiram como um espaco de oportunidades para os professores intera-
girem e construirem o sentido da mudanca proposta.

Ademais, um outro aspecto que surgiu relacionado a tomada de decisao foram
as necessidades dos estudantes e particularidades da turma. Assim como em Gitlin e
Margonis (1995), parte dos docentes afirmou colocar o interesse e a necessidade do
aluno em primeiro plano e, a partir disso, realizar decisdes que os favorecam em ter-
mos de aprendizagem.

Da mesma forma que Cohen e Hill (1990), a implementacéo da base no Distrito
Federal ndo gerou mudancas nas praticas docentes. No entanto (e curiosamente), 0s
docentes afirmaram que apesar de sua préatica nao ter sido afetada pela Base, muito do
que consta do texto da BNCC ja estava contido em sua atuacdo como docente. Por
isso, ndo foi necessaria a realizacdo de grande esforco para adequar os preceitos da
BNCC em suas atividades pedagogicas. A implementacdo da BNCC no Distrito Fe-
deral, portanto, segue aquilo que abordamos no referencial tedrico: a incorporacédo de
um aspecto da reforma pode significar a adocéo integral da inovacéo (Fullan & Pom-
fret, 1977).

Nesses casos, ha uma confusdo entre a apropriacdo de parte da politica e o
todo: o docente se apropria de algum aspecto acessério da reforma proposta sem que
isso gere mudancgas significativas e profundas no trabalho realizado em sala de aula.
Como a chegada do texto da base alterou o livro didatico e trouxe mudancas (ainda
que superficiais) ao curriculo distrital, ha a percep¢do de que a mera utilizagdo desses
materiais elaborados p6s-BNCC significa a incorporagdo da reforma na sua pratica.

Esse resultado — ainda que pareca contraditério — ndo € inédito. Estudos seme-
Ihantes encontraram padr@es de respostas similares: professores acreditam estar de
fato implementando a politica por terem incorporado uma parte do que ela estabelece
em seu trabalho docente. Esta ideia, também presente em Miles e Huberman (2014) e
Ball (1992), tem como origem a no¢do (fundamentada na teoria cognitiva e sociopsi-

coldgica) de que individuos adaptam ou reinventam suas praticas enquanto as utili-
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zam. 1sso acontece pois sugerir mudangas no comportamento ou na pratica do profes-
sor seria, no limite, questionar sua autoimagem (Mérz & Kelchtermans, 2013). Fullan
(2009) explica 0 mesmo fendmeno a partir da nocao de clareza da mudanga: a falta de
precisdo sobre a mudanca faz os professores pensarem que mudaram, mas na verdade
apenas incorporaram partes acessorias da nova pratica. Spillane et al. (2002) reforcam
esse ponto ao informar que os profissionais da educacdo decidem incorporar inova-
¢oes curriculares com base em “estruturas de conhecimento pré-existentes”.

Na discussdo sobre os fatores que influenciam a implementacéo de uma re-
forma educacional, para 69% dos gestores e 41% dos professores entrevistados o prin-
cipal desafio para que a BNCC seja utilizada em sua aula é a falta de conhecimento
sobre o0 que consta do texto do documento. Esse resultado reforca a nogdo de que a
reformas curriculares sdo paradoxais (Park & Sung, 2013; Stosich, 2015): muito se
exige dos professores, mas ha pouca consideracdo sobre 0s constrangimentos e des-
conhecimentos que dificultam o processo de implementacdo. Como ja mencionado,
os professores sdo o alvo da reforma curricular a0 mesmo tempo em que Sa0 0s res-
ponsaveis por entender como devem aplica-la em sua realidade escolar.

A principal maneira de minimizar esse paradoxo € oferecer recursos e suporte
aos agentes escolares para que tenham as condi¢c@es minimas de compreender a mu-
danca proposta e eventualmente adota-la em sua préatica dentro de sala de aula. Tal
suporte perpassa, entre outros aspectos, a oferta de cursos, formacdes e capacitacdes
para a comunidade escolar. Trata-se de uma condi¢do necessaria, mas nao suficiente
para a implementacdo da reforma curricular. Em que pese esta condicdo ja ter sido
evidenciada pela literatura (Coburn, 2001; Cohen & Hill, 2001; Spillane, 2004), ob-
servamos que, no caso do Distrito Federal, esta realidade nédo se verificou: mais de
60% dos entrevistados afirmaram néo ter recebido capacitactes referentes a BNCC.
Ainda que a minoria tenha participado de algum curso/formacdo, nenhum entrevis-
tado informou ter recebido orientacdes claras e préaticas sobre o novo referencial cur-
ricular estabelecido a partir da base comum curricular.

A oferta de formac&o € o primeiro passo, mas ndo € o Unico. As capacitagdes
devem ser interativas, estar relacionada com a préatica pedagogica e terem duragédo que

permita que o professor assimile na préatica o que esta sendo proposto na teoria. A fala
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abaixo de P022, ao discorrer sobre as formacges ofertadas, tangencia o argumento

apresentado por diferentes pesquisadores (Park & Sung, 2013; Penuel et al., 2007):
“A Secretaria, eles fizeram umas lives, eles oferecem, mas é uma coisa muito curta.
Eles apresentam ali, mas vocé tem que ter vivéncia. SO escutar ndo dé, tem que ir

pra pratica com eles, eles tém que construir, montar, fazer, para entender o que
esta apresentando como conceito. Entdo aquela teoria ali é curta” (P022)

Pesquisas empiricas em paises que lograram realizar capacitacdes voltadas
para o desenvolvimento profissional dos docentes tém obtido éxito em explicar para
os professores o porqué da reforma curricular, elevando assim seu sentido de agéncia’
e seu conhecimento sobre a mudanca (Marey et al., 2022).

Né&o surpreende que 89% e 54% dos professores e gestores escolares, respec-
tivamente, tenham respondido que formacéo continuada e cursos de capacitacdo € o
que fard com que a BNCC altere, de fato, a realidade escolar. Sem capacitacdes que
os auxiliem a enfrentar os desafios acarretados pela reforma, sem o suporte para que
construam coletivamente o sentido da BNCC, o referencial curricular sera um docu-
mento desprovido de significado para os professores.

Além do fator “formagdo/capacitacdo”, outros dois aspectos surgiram como
fatores que influenciam a implementacdo da BNCC. O primeiro foi a questdo dos
materiais didaticos adaptados a base, especialmente os que ajudem os docentes no seu
planejamento pedagdgico e que oferecam possibilidades concretas e ricas de aborda-
gem de determinado assunto. Outro fator apontado foi a questdo da participacdo da
comunidade escolar na implementacdo de reformas educacionais. Acreditamos que
esses dois topicos “materiais didaticos adaptados & Base” e “participacdo na imple-
mentacdo da reforma” merecam o adequado aprofundamento em estudos futuros nao
apenas sobre a BNCC, mas também sobre outras politicas educacionais. Esses dois
fatores, combinados com a oferta de uma adequada oportunidade de aprendizagem
docente, podem concretizar a razdo de ser das reformas curriculares que é ensejar o

alcance da mudanca almejada.

2 A agéncia contribui para o éxito da reforma, pois permite “um progresso sistémico e
sustentado no ambito de uma cultura de aprendizagem ao longo da vida e de desenvolvimento
iterativo” (Marey et al., 2022, p.11).
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Conclusao

Esta concluséo traz os principais resultados da pesquisa realizada, discute as
contribuices tedricas e as possiveis implicacdes sociais, por fim, apresenta sugestdes

para investigacdes futuras.

Resultados e contribuicoes tedricas

O objetivo geral desta tese foi compreender o processo de implementacdo da
BNCC a luz da perspectiva dos professores de 1.° e 2.° anos do Ensino Fundamental
e dos gestores escolares da rede pablica do Distrito Federal. Para isso, realizamos
entrevistas e aplicacdo de questionario a 37 professores e 13 gestores escolares de 10
escolas do Distrito Federal. Foram diversas imersées no campo, que nos possibilitou
profunda compreensao e apreensédo da implementacdo da base comum curricular nas
escolas analisadas.

A andlise dos resultados desta tese permite concluir que a implementacdo da
Base do Distrito Federal aconteceu de forma parcial. Os professores e gestores do
estudo, ainda que tenham, no geral, uma percepcao positiva do documento — especi-
almente no que tange a possibilidade de garantir aprendizagens minimas aos estudan-
tes brasileiros. Muitas das falas, durante a entrevista, mencionavam a disparidade de
conhecimentos quando alunos, provenientes de outros estados brasileiros, se matricu-
lavam em escolas da rede publica do Distrito Federal. A possibilidade de reduzir a
falta de progressdo entre o que € ensinado em diferentes estados brasileiros foi apon-
tada como uma contribuicdo da BNCC.

N&o obstante esta percepcdo positiva, ndo ha indicios de que a Base tenha acar-
retado qualquer mudanca na realidade escolar e no trabalho realizado pelos professo-
res em sala de aula. As principais mudancas mencionadas pelos professores giram em
torno do uso da oralidade na alfabetizacdo, das competéncias socio-emocionais e dos
livros didaticos. Mas, quando indagados sobre a influéncia da Base nas suas praticas
pedagdgicas e docentes, nenhum soube especificar o que fazem de diferente — apés a

chegada da BNCC — e que néo faziam antes.
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Desse modo, observamos o cenario em que, mais de cinco anos apos a adapta-
cao dos curriculos estaduais ao que preconiza a Base, a BNCC ndo parece ter afetado,
de forma significativa, a pratica docente dos professores nem a realidade das escolas
da rede publica do Distrito Federal. Assim, apesar dos debates acalorados em defesa
ou rejeicdo a Base, da intensa producgdo académica (criticando ou elogiando) a cons-
trucdo de uma Base, 0 que esta pesquisa aponta € que, até 0 momento, ndo ha que se
falar que o documento curricular tenha gerado qualquer mudanga mais estruturante
no ensino das escolas pablicas distritais.

Outros resultados relevantes da tese revelam que o processo decisorio dos do-
centes perpassa 0 documento curricular local e as discussdes com os colegas de pro-
fissdo. De forma mais especifica: enquanto docentes com menos tempo de carreira
docente informaram que suas decisdes docentes se baseiam naquilo que consta do
documento curricular, os mais experientes auferem peso mais elevado aquilo que é
discutido com os colegas. Tal resultado reforca outro achado desta pesquisa: espacos
e tempos para discussdo coletiva dos documentos curriculares e de outras reformas
educacionais — como as reunides de coordenacdo individuais e coletivas - permitem
que os professores (e toda comunidade escolar) aprofundem a compreenséao sobre os
objetivos de determinada reforma educacional. A este fendmeno, a literatura se refere
como construgao coletiva de significado.

Por fim, apontamos — tal qual j& exaustivamente informado pela literatura — o
papel fulcral que formacdes e capacitagdes tém no contexto de reformas educacionais.
Se, em um processo de reforma, o professor é tanto o sujeito quanto o agente da mu-
danga, € fundamental que ele seja apoiado nesse decurso. Reforcamos na pesquisa que
a implementacdo de uma reforma educacional é um entrelacado de a¢des que ocorrem
durante em um longo periodo de tempo. Por esse motivo as capacitacdes ndo devem
ser ofertadas apenas no inicio da execu¢do de uma politica; ela deve acompanhar o
docente durante todo o decorrer da acao.

Entre as contribuicdes desta pesquisa esta a confirmacédo de que é no contexto
da pratica (Bowe et al., 1992) que a politica educacional é encenada, quando novos
significados lhe serdo atribuidos por parte dos profissionais e, mais especificamente,
os professores. Os professores além de serem figuras essenciais em qualquer processo

de reforma sdo também o0s agentes que percebem a reforma, constréem seu sentido e
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tomam suas decisdes no quadro da mudanca. Analisar a implementagdo de uma poli-
tica curricular levando em conta esses fatores, conforme estruturamos na Figura 21, é
também um aporte desta tese.

Outra contribuicdo decorre da retomada da tradicdo da pesquisa sobre as deci-
sOes docentes iniciada por Bishop (1976); Shavelson & Stern (1981) e Shulman &
Elstein (1975). Os resultados desta tese ilustram os professores como agentes que to-
mam suas decisdes de acordo com seus conhecimentos, experiéncias e crencgas. O es-
tudo sobre as decisdes docentes faz-se necessario em um momento em que 0 ensino
tende a ser reduzido a replicacdo e aplicacdo uniformizada em diferentes realidades
educacionais.

Por fim, outra contribuicdo do estudo € colocar a ideia de mudanca educacional
no centro do debate sobre implementacéao de politica educacional. Ainda que haja um
conjunto de tarefas e processos especificos de cada politica, € fundamental que a ca-
tegoria da mudanca esteja presente em maior ou menor grau. Assim como Fullan
(2007), sustentamos que estudos de implementacdo de politicas educacionais possam
responder a pergunta mais fundamental: quais mudancas a politica implementada

acarretou?

Implicacées sociais

Conforme detalhado no Capitulo 2 desta tese, a situacdo atual da educacgdo
brasileira, especialmente no que se refere a alfabetizacéo, € alarmante. A pandemia da
Covid-19 exacerbou um quadro ja preocupante, revelando as falhas sistémicas que ha
muito tempo afetam nosso sistema educacional. No entanto, é inegavel que os niveis
de alfabetizacdo entre os estudantes das escolas publicas brasileiras ja enfrentavam
desafios significativos antes de 2020. Essa realidade é agravada pela profunda desi-
gualdade social que permeia da sociedade brasileira, tornando o cenario ainda mais
desafiador. Diante dessas circunstancias, é crucial formular e implementar politicas
educacionais que possam efetivamente melhorar essa realidade.

N&o sabemos se a reforma curricular proposta pela BNCC é o melhor caminho
para mitigar este quadro desafiador. Mas sabemos que algo deve ser feito. Discutir, &
luz dos interesses, ideias e instituicoes (Palier & Surel, 2005), os caminhos possiveis

para garantir o direito de aprendizagem aos estudantes das escolas publicas brasileiras
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é salutar e divergéncias ideoldgicas fazem parte do jogo democréatico. O que ndo se
deve aceitar - nesse mesmo regime democratico - € a inagdo (ou omisséo) diante uma
realidade assim desafiadora. Dessa forma, criticas a BNCC existem e devem existir.
No entanto, tais criticas ndo podem gerar impasses no debate educacional de modo
que nos leve a inacdo na luta e no compromisso pela educacdo publica de qualidade
aos estudantes brasileiros.

Nos proximos meses havera discussdes propondo a revisdo’ ou a revogacao’
da BNCC. Como pesquisadoras, nosso papel nosso papel ndo é adotar uma posicéo
favoravel ou contraria, mas sim promover uma reflexdo informada e critica sobre as
politicas educacionais. Contudo, tendo em vista o cenario educacional brasileiro, po-
liticas educacionais para elevar a qualidade do ensino pablico urgem. Manter, revisar
ou revogar a BNCC séo acBes que, isoladamente, pouco contribuem para melhorar o
cenario educacional do Brasil.

Como ja vimos, o que se espera da implementacao de uma reforma educacional
é que ela seja capaz de transformar a realidade dos sujeitos beneficiarios da politica
educacional. Por esse motivo reiteramos que qualquer referencial curricular, indepen-
dentemente do viés ideoldgico, serd in6cuo em melhorar a educacao se, aspectos re-
levantes como as percepcdes, a construcao de sentido, o processo decisério dos pro-
fessores e as mudancas geradas, ndo forem levados em conta na formulacédo e na im-
plementacdo da politica.

A implementacdo bem-sucedida de politicas educacionais, especialmente em
um contexto descentralizado como o brasileiro, € uma tarefa complexa e desafiadora.
O ente nacional formula uma politica que, em muitos casos, serd implementada por
estados e municipios. Esta pesquisa representa um primeiro passo na analise dos fa-
tores que influenciam a implementacgéo de reformas educacionais e na compreensao

de como essas reformas impactam a realidade educacional, ou seja, em que medida

73 Conforme previsto na Resolugdo n.° 2 de 22 de dezembro de 2017 do Conselho Nacional
de Educacdo.

™ A Conferéncia Nacional da Educacdo (CONAE), que ocorreu em janeiro de 2024, propds
a revogacdo da BNCC e substituicdo por um novo projeto curricular. O texto da CONAE
serve de subsidio para elaboracdo do préximo Plano Nacional de Educacéo, a ser elaborado
pelo Parlamento brasileiro.
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tais reformas geram mudancas. Reconhecer que esta tese é apenas o inicio de um
longo caminho a ser trilhado.

A medida que avangamos, é fundamental mantermos um dialogo aberto e con-
tinuo sobre as implicagdes sociais de nossas politicas educacionais e buscar constan-
temente maneiras de melhorar e aprimorar nosso sistema educacional. Somente assim
poderemos garantir um futuro melhor para as geragdes futuras e promover uma soci-

edade mais justa e igualitaria.

Recomendacdes para investigacoes futura

Caminhando para o fim deste trabalho, novas reflexdes surgem a partir dos
resultados encontrados. A primeira pergunta que fica é: a analise feita para o Distrito
Federal reflete a realidade da implementacdo da BNCC em outros estados brasileiros?
Os achados aqui apresentados podem ser extrapolados a outros contextos educacio-
nais? Sabemos que os resultados da pesquisa se circunscrevem a realidade das escolas
visitadas durante o periodo de ida a campo, por isso parece-nos que ainda ha aspectos
relevantes sobre o tema que merecem investigacéo futura.

Nossa sugestdo aos que buscam dar continuidade a esta pesquisa parte de qua-
tro topicos principais:

1. Implementacdo da BNCC em outros estados brasileiros: utilizar o mesmo
percurso metodoldgico aplicado neste trabalho em outros estados brasilei-
ros, com objetivo de compreender se os padroes observados neste estudo
sdo consistentes em nivel nacional.

2. Analise das decisdes docentes em relagdo a adogao de reformas educacio-
nais: compreender como os professores tomam decisdes em relacdo a im-
plementagdo de politicas curriculares e outras reformas educacionais, con-
siderando fatores como experiéncia, regime de contratagdo (temporario x
efetivo) e interacdo com colegas.

3. Efeito das capacitagdes e formagdes no processo de implementagdo de po-
liticas educacionais: investigar como programas de desenvolvimento pro-
fissional (capacitagdes, cursos, formagdes, etc.) afetam a compreensao € o
engajamento dos professores na implementacao de politicas educacionais

ao longo do tempo.
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4. Analise de estratégias de engajamento dos professores no processo de re-
forma educacional: pesquisar métodos e abordagens que promovam a par-
ticipagdo dos professores na formulagdo e implementacgao de politicas edu-
cacionais, especialmente em contextos educacionais descentralizados como

o brasileiro.

Por fim, pensamos que a pesquisa em educacdo cada vez mais deve buscar
compreender a realidade educacional a partir do que acontece dentro das escolas e,
mais especificamente, dentro de sala de aula. Comegamos a pesquisa afirmando que
todos os insumos de um sistema educacional (da concepcdo do curriculo até a
construcdo da escola, aquisicdo de livros e salarios dos professores) relinem-se no
momento em que o professor interage com os alunos em sala de aula; e queremos
concluir com esta reflexdo. Os estudos nas ciéncias da educacao tém, portanto, como
compromisso compreender e analisar os complexos processos que ocorrem neste
mesmo ambiente escolar. Desse modo, acreditamos que esta pesquisa tenha
contribuido de algum modo para o desenvolvimento de novos estudos da area de
Organizacdo do Ensino, Aprendizagem e Formacdo de Professores, bem como

auxiliar em melhorias de politicas educacionais no Brasil.
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ANO/FAIXA CAMPQS DE ATUACAO

PRATICAS DE LINGUAGEM

Anexo 1. Habilidades do eixo Andlise Linguistica/Semiética (Alfabetizacdo

Lingua Portuguesa
OBJETOS DE CONHECIMENTO

para 0s 1.° e 2.2 anos do Ensino Fundamental na BNCC

HABILIDADES

Lingua Portuguesa 1% Todos o3 camposde atuagdo C. i f doportugués do Brasil (EFO1LPO4) Ditinguir as letras do alfabeto de outros sinais graficos.
Lingua Portuguesa 12 Todos os camposde atuagio [Construg3o dosistema alfabético I(EFOII.POS) Reconhecer o sistema de escrita alfabética como representagdo dos ons dafala.
Lingua Portuguesa 12 Todos os camposde atuagdo [Construgdo dosistema alfabético e da ortografia I(EFOILPOG)S-nmnr oralmente palavras em silabas.
Lingua Portuguesa 1% Todos os camposde atuagio [Construgdo dosistema alfabético e da ortografia |(EF01LP07) dentificar fo sua rep por letras.
Lingua Portuguesa 12 Todos os camposde atuagdo [Construglo dosistema alfabético e da ortografia I(EFOILPOS) i sonoros (silabas, fo partes de palavras) com sua representagdo escrita.
Lingua Portuguesa 12 Todos os camposde atuaglo [Construgdo dosistema alfabético e da ortografia (EFO1LPOS)C i iferengas desilabas inicias.
Lingua Portuguesa 12 Todos os camposde atuaglo fa doportugués do Brasil (EFO1LP10) Nomear as letras doaifabeto e recitdlo na ordem das letras.
Lingua Portuguesa 1% Todos os camposde atuagio C: das di grafias do alfa / (EFO1LP11)C: ., dif arer i letras em for imp ecursva,
. Segmentagdo de palavras/Classficagdo de palavras por )
°
Lingua Portuguesa A Todos os camposde atuagdo R i I(EFOII.PR) a das p: na escrita, porespagos em branco.
Lingua Portuguesa 19 Todos os camposde atuagio C 580 dosi fabéti (EFO1LP13)C i i i - sons de silabas mediais e finais.
- — e — =
Lingua Portuguesa e Todos os camposde stuscdo P (::0’1.;:::’) I::::';?;::twsmmsno texto além das letras, como deinterrogag: 530 e
Lingua Portuguesa 1% Todos os camposde atuaglo e /Morf /P 5 (EF?::PIS) Agrupar ::I:vns'pdo c'rltmo = by Jeny e
eritério de
Lingus Portuguess 10 Campo davida cotidians e g 5 TS (EFO1LP20) Inmnﬁnr e reproduzir, em listas, agendas, calendarios, regras, avisos, convites, receitas, instrugSes
it o e de montagem das para dbuns, fotos ouilustragdes (digitais ou -mprm) alormnxbcd-womxh
Lingua Fortuguess 10 Campo das priticas de estudo e Formad igho dos /i do texto as (EFO1LP24) ificar e rep ir, em i tarefa , QUi
|pesquisa normas de escrita digitais ou impressos, abmlﬁhcdiﬂih mlﬁndenda um dm&m inclusive em suas
P. K i i
Lingua Portuguesa 10 Campo artistico-iterério Foomas daco 430 dan ivas (EFOI:., 26) Identificar elementos de uma narrativa lidaou per g enredo, tempo @
) . = (EF12LP07) Identificar e (re}produzir, em cantiga, quadras, il
L Port 12,22 Car david: For d 30 do texto
ingua uguesa mpodavica bl s ° rimas, alit: Gu,nincnnommo dﬂnumxmnldoloﬂ(monnmdodlldumusvcne-usdmtm de
. . . (EF12LP14) ificar e rep , em f denoticias album de fotosdigital noticioso, cartas de
L Port 12,22 Car davida publ! Fo d sigdo do texto
neus uguess PO Gavida piiica b ot st et |1.<'(ot (revista infantil), digitais ou imp , af ediagramac3o especifica de cada um desses géneros,
Lingua Portuguesa 19,29 Campo da vida publica Formad ig#0 do texto l(E_FI.ZI.PIS) ificar aformade ic30 de slogans publictarios.
i ida pabli = (EF12LP16) Idmntificar e ir, em anGnci it 3 3
Lingis Portguess S [Coenpo avids plbiica it SO abli anti (orais e escritos digitais ou impressos), a formatacso e diagramagdo especifica de
Uingua Portuguass 15,28 Campo artistico-Sterdrio Foraaas daco eBo da texos podticos (EF12LP19) Ramnheul, em tm::“mﬁndos, rimas, sonoridades, jogos de palavras, palavras, expressdes,
Lingua Portuguesa 20 Todos os camposde atuagso c <50 dosi fabético e da ort fia LEFOILP:Z)S'nmuf palavrasem silabas e remover e substituir silabas iniciais, mediais ou finaispara criar
Ovas palavras
. z a3 6 EFO2LPO3) Lere escreve com e eg. diretas entre letras e fonemas(f, v,t,d,p, bl e
Lingua Portuguesa > Todos o3 camposdeatuagio E = acaore 2 (:orrtspon;éndur lares contextuals (c e g e e 0, em posigio atona em final de palavra). ) e
l_ asregu ares conte 3
4, il i i i
Lingua Portuguess 20 Todos os camposdaatuagio c = 5 S R fia f:o‘::l:;l;:::rm corretamente palavrascom silabas CV, V, CVC, CCV, identificando que existemn vogais
Lingua Portuguesa 29 Todos os camposde atuagio ( C - i fabético e da ortografia (EFO2LPOS) Ler e escrever correeamente palavrascom marcas denasalidade (til, m, n).
Lingua Portuguesa 2% Todosos tuagio { do alf: doportugués do Brasil (EFO2LPO6) Perceber o principio acrofdnico queopera nos nomes das letras do alfabeto.
Lingua Portuguesa 2% Todos os camposde atuagdo { das diversas grafias do alfs / l(EFOZI.PO7)Eur¢v|r palavras, fases, textos curtos nas formas imprensa e cursiva,
Lingua Portuguesa 2% Todos os camposde atuagdo 7 ,.""" i ) Lo I(EFO!I.POB) egr corr as escrever frases e textos.
Lingua Portuguesa ra Todos os camposde atuagdo F < I(EFOZlPOS)delquwumml ponto final, ponto de interrogag3o e ponto de exclamagdo.
. NG ~ (EFO2LP10) ifi 8 de detexto lido, determinando a diferenga de sentido entre eles, &
rt @ T g ,
Lingua Portuguesa 2 odos 03 camposde atuagio : o rmar antoni: dep em texto lido pelo acréscimo do prefixo de negagdo in-/im-.
Lingua Portuguesa 22 Todos os camposde atuagdo rfologi I(EFOZI.PH.)Fonnaroaumonlnivocodiminuﬁw de palavras com os sufixos -30e-inho/-zinho.
P I
Lingua Portuguesa 20 Campo davida e ¢80 do texto z::o::‘:su)ll;mnﬁ:n;-.r:':“o:m:o:n:- hetes, recados, avisos, cartas, e-mails, u:-::(modo de fazer), relatos
Lingua Portuguesa 20 Campo davida cotidiana o o (EFO2LP17) Identificar e reprodizir, em relatosde experiéncias is, 3 éncia dos fatos,
& il = expressSes quemarguem a pw do tempo ('mlu“ “depois”, “ontem”, "hoje”, lmunhl" “outro dia”,
Lingua Portuguesa 2e Campo das praticas de estudo e Formade icdo dos 5/ do texto as (EFO2LP25) ficar e rep! ., em de infantil,
B B qui normas de escrita digitais ou impressos, lfemlshcd:zwsh miﬂcldocwl um um&rns, inclusive em suas
Lingua Portuguess 2e Campo artistico-fiteririo A PR sicho de narrstivas (:‘FOZLPIS).RGG:M:::LO :on:::‘mw:l UH:I::::::!OOHI' & sua resolug 3o, além de palavras,
pr essdes W03 QU Caract personagen: i
Lingua Portuguesa 2% Campo artistico-literdrio Ar Formas de composigBo de textos poéticos visusis (EFO2LP29) Observar, em poemas visuais, o formato do texto na pégina, asilustragSes e outros efeitos visuais.
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Anexo 2. Comparativo da parte de alfabetizacdo nas duas edi¢des do Curriculo em Movimento do Distrito Federal

AnoFaixa

1" ano

a0

ano

Ediciio

1" edicio

2" edicio

1* edicio

2" edicio

Pratica de
Linguage

Conhecimentos linguisticos
articulados com textos

Analize linguistiea/semiotica

Conhecimentos linguisticos
articulados com textos

Analize linguistiea/semiotica

Diferenciar as vnidades lingnisticas: latras,
palavras, textos, numeros = ontros
simbolos

Diferenciar az unidades linguisticas:
letraz, palavras, textos, nimeroz e
outros simbolos

Nomear 2 utilizar diferentes tipos de letras

Nomear e utilizar diferentes tipos de

Legenda:

letraz

Conhecer o alfabeto, perceber a funglio das
letras & reconhecer os difsrantes tipos

Conhecer o alfabeto,

funcio dasz letraz e reconhecer os

perceber a

diferentes tipos

Compreender que as palavras sio
compostas por silabas, registrando cada
uma delas

Utilizar a conscigneia fonoldgica para

Texto presente na edicdo de

relacionar fonemas e grafemas na
leitura e na escrita®

Desenvolver 2 conscifneia fonologica para
relacionar fonsmas 2 prafemas na leitura 2
na sscrita

Desenvolver a conscigneia fonolagica
para relacionar fonemas e grafemas
na leitura & na escrita

Pereeber que todas a5 silabas sio
constituidas por enidades menoras 2 pelo
menos por tma voeal

Compreender que az palavras =o
compostaz por zilabaz registrando cada
uma delas

Compreender, no minime, a sstrotura
silabica CV para ler & escraver palavras
pequenos textos

Perceber
constamidas por untdades menores ¢ pele

gue todas as silebas sde

MENGS ol Hma '821’!!

Utilizar a consciéneia fonologica para
relacionar fonemas = grafemas

Compreender gue todas as silabas s30
constituidas por unidades menores e
pelo menos por uma vogal

Refletir sobre a fungio d= determinadas

- . Idendficar nimes e aliterapoes  em |Identificar = criar rimas = aliteragbes em Identificar e criar rimasz e aliteracdes em)
palavras: verbos (como agdo) = adjetivos, i . . o . . 4
diferentes géneras diferentes gineros diferentes géneros
=m contextos de vso oral®
Perceber az diferentes estruturaz|Conhecer 2 psar fonemas que em nossa

silabicas, para ler e eacrever palavras
e pequenos textos

lingua s3o0 grafados apenas por vma latra
(pb.td.fv).

Reconhecer as diferentes esnumras sildbicas,

| para lor e SECJ'?"!J'PGIG"J'GS & lexios

Conhecer fonemas gque em nessa lingua
sdo grafades apenas por uma lemra (P, B,
LD FEW

Iniciar a compreensio & fazer vso de letras
que tém mais é= vm som 2 gue cartos sons

podem ser grafados por mais dz vma letra®

Reconhecer fonemas que em nos=a
linpua =io grafados apenas por uma

letra (P, B, T, D, F, V)3

Identifiear a funciao de determinadaz

palavras: verboz (como acio) e

adietivos, em contextos de wso oral®

Ler 2 escrever palavras e textos
vtilizando diversas sstruturas silabicas

Identificar e fazer uzo de letraz que tem
maiz de um som e gue certos zons podem

zer erafados por mais de uma letra®

Analizar na lsitura & empregar na produgdo
textual 2 segmentacio adsquada das
palavras

Ler e ezcrever palavras e textos
utilizando diversas estruturas silabicas

Compreender a organizagio de ideias em
parigrafos em produgio de textos escritos
em prosa em diferentes géneros

Analizar na leitura e empregar na
producio textual a segmentacio
adeguada das palavras

Escraver, ravisar = resseraver textos, (com
o auxilic do profassor) em diferentes
Eéneros, considerando tm ov mais aspactos
de cada ver: coerincla, cossio, pontuagio,
translinea¢do, concordincia nominal 2
wverbal, adjstivagio, pronoms: pessoais

Reflatir sobre a fungio de determinadas
palavras: verbos (como agio) 2 adjetivos,
=m contextos de vso oral
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2014 que foi adotado integral-
mente em 2018

Fonte azul escuro: Texto que foi
utilizado nas duas versGes do
curriculo da mesma forma

Fonte preta italico: Texto
transferido do 2° ano (1% edicdo
CeM) para o 1° ano (22 edigédo
CeM)

Fonte vermelha: Texto inédito ndo
encontrado em nenhuma parte da
edicdo anterior do curriculo



Anexo 3. Pedido de autorizacdo para a coleta de dados

' ANIVERSILANE 0

COIMBRA

Coimbra, 10 de Outubro de 2022

Exma. Senhora
Subsecretiria de Formagio dos Profissionais da Educagiio — EAPE
Senhora Maria Das Gracas De Paula Machado

Eu, Maria Helena Damifio da Silva, professora na Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Edueagfio da Universidade de Coimbra, venho declarar, para fins da Cireular n.® 251/
2022 - SEE/SUBEB (Orientagiio sobre Pesguisas na Rede Piblica de Ensino do Distrito
Federal), que Manoela Vilela Araijo Resende & doutoranda na mesma Faculdade, na drea
de Ciéncias da Educagio, na especialidade de “Andlise e Organizagiio do Ensino, Apren-
dizagem e Formagio de Professores” e que desenvolve, sob minha orientagio, o projecto
de investigagdo subordinado ao titulo Curriculo do Futuro, Base Naciomal Comum
Curricular e decisdes docentes. um esiudo em excolas do Distrito Federal do Brasil,

Tal projecto tem por objetivo compreender o processo de implementagio da Base
Nacional Comum Curricular na perspectiva de profissionais de educagio. Para dar
proseguimento ao estudo empirico, venho solicitar a Vossa Exceléncia permissdo para
recolher dados junto a docentes e diretores de escolas da Secretaria de Estado de Educagio
do Distrito Federal. A coleta de dados acontecera por meio de entrevistas semiestruturadas
com duragio média de uma hora,

Ressalto que a investigadora seguird as recomendagbes ético-deontoldgicas previstas
na investigagio em Educagiio, com destaque para o consentimento informado, a confiden-
cialidade, e o uso de informagfes apenas e s6 para o objectivo explicitado. Além disso,

dara a conhecer os resuliados do seu estudo junto de instituigdes profissionais participantes.

Agradeco, desde j4, a atengfio que possa dar 4 minha solicitacfo.

Com os melhores cumprimentos, -

po1cOIOGIA

s 9F .-' i3 =

Maria Helehs Damit |

( na__.:j;" .lﬂ.ﬂﬂﬂnﬁhﬁlﬁﬁ va)
\J? b
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GOVEENO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETAFRIA DE ESTADO DE EDUC'A.C;AD
Subsecretana de Formagio Contimmada dos Profissionais da Educagio’ EAPE

SOLICITAGAQ DE AUTORIZAGAO PARA PESQUISA

A) Informacgoes Pessoais

Nome: Manoela Vilela Araldjo Resende
Endereco: SCEN TRECHO 1 COND. ILHAS DO LAGO APT C303
Telefone(s): 61 9 81419856 E-mail: Manoela.vilela@gmail.com

B) Informagoes Funcionais (caso seja servidor da SEEDF)

Mafricula: Cargo/Funcao:

Orgéo de Lotagdo/Exercicio:

C) Outras Informagoes

Coordenagdo Regional de Ensino: Guara, Nucleo Bandeirante, Paranoa, Planaltina, Plano
Piloto, Recanto das Emas, Santa Maria, Sdo Sebastido, Sobradinho e Taguatinga

Area da Pesquisa: ( ) Especializacdo ( )Mestrado ( x ) Doutorado

Titulo da Pesquisa: Curriculo do Futuro, Base Nacional Comum Curricular e decistes do-
centes: um estudo em escolas do Distrito Federal do Brasil

Instituicdo Interessada: Universidade de Coimbra

Objetivo da Pesquisa: O objetivo central do estudo é compreender como agentes educativos
do ensino fundamental interpretam e incorporaram a Base Nacional Comum Curricular em
suas praticas docentes.

Data: 03/10/2022 Assinatura: I‘ oo, Whider EI"""':IJ“ ’a““""‘-

D) Parecer Final da Diregao da EAPE

{ ) Concordamos com a realizagdo da pesquisa proposta, por
estar em conformidade com as normas da SEEDF.

{ ) Mao concordammos com a realizagdo da pesquisa proposta,
por ndo estar em conformidade com as normas da SEEDF. Assinatura e Carimbo — EAPE
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Anexo 4. Autorizacdo da SEEDF a pesquisadora

GOVERMO DO DISTRITO FEDERAL ea e
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAD DO DISTRITO FEDERAL

SUBSECRETARIA DE FDR!.LM;F.\D COMNTINUADA SUNSECRETAALA OO FORMACAD
- CORTINMUEDA [0S POF PO el 5
D05 PROFISSIOMAIS DA EDUCACAD - EAPE D4 EDUCAGED

Memorando N* 115/2022 — EAPE

Brasilia, 11 de outubro de 2022.

Para: Coordenacoes Regionais de Ensino do Guara, Nicleo Bandeirante, Paranoa,
Planaltina. Plano Piloto, Recanto das Emas, Santa Maria, Sio Sebastiio. Sobradinho e

Taguatinga.

Assunto: Autonizagdo para realizagio de pesquisa

Senhor (a) Diretor (a),

Encaminhamos a autorizacdo de solicitagdo de pesquisa da doutoranda Manoela Vilela
Aratjo Resende, do Programa de Pos-Graduagdo da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Coimbra, Portugal.

Salientamos que a autonzagdo final da coleta dos dados na escola, com os(as)
profissionais e alunos(as), dependera do aceife do(a) gestor{a) da unidade escolar ou setor objeto
da pesquisa. Nas pesquisas que envolvam profissionais e alunos, € necessario cumprirt os
principios que norteiam a Resolucdo CNS n°466/2012, e quando for o caso, observar os requisitos
normativos do Programa de Pos-Graduacio da Instituicio de Ensino Superior.

Atene te,

ORLANDO CORREA MATOS CERQUEIRA FILHO
Matricula —27.087-3
Diretor DIOP

Subsecretaria de Fermacae Continuada dos Profissionais da Educacao - EAPE
SGAS 807, Conjunto - 4, CEP- 70.380-070
Telefome: 3001-2378
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Anexo 5. Roteiro de entrevistas (professores)

ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS PROFESSORES

Pesquisadora: Manoela Vilela Araijjo Resende
Horario:
Data:

Em 2017, foi aprovada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que estabelece o
conjunto de aprendizagens essenciais de todos os alunos da educacdo basica no Brasil.
No ano seguinte, comegou o processo de adaptagdo dos curriculos estaduais e municipais
ao que estava previsto na BNCC. O curriculo do Distrito Federal foi reformulado no final
de 2018 para que estivesse alinhado a Base. Portanto, ja ha quase quatro anos, o curriculo
adotado pelas escolas publicas e privadas Distrito Federal esta atrelado ao que estabelece
a BNCC. Essa pesquisa busca compreender como os professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental interpretam, utilizam e tomam decisdes relacionadas a Base em suas

praticas docentes dentro de sala de aula.

Codigo do participante: Anos de experiéncia:
Sexo: Contrato Temporario:
Ano/série: Professor Efetiva:

1. Muitas pessoas estdo falando sobre a implementagao da Base Nacional Comum
Curricular. Vocé ja ouviu falar sobre esse assunto? O que a Base Nacional Co-
mum Curricular significa para vocé?

2. De forma geral, vocé acha que a existéncia desse documento ¢ algo positivo ou
negativo? Por que? Vocé€ acha que esse documento ajuda de alguma forma na
aprendizagem dos alunos? Explique

3. Algumas pessoas acham que o curriculo tira a autonomia dos professores e ou-
tras acham que sem ele os professores teriam pouco suporte para trabalhar em
sala de aula. O que vocé acha?

4. Quando vocé ouviu falar sobre a implementacdo da BNCC, quais foram seus
primeiros pensamentos, preocupagdes e acoes relacionados a essa mudanga?
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10.

11.

12.

Como vocé decide o que ensinar e como ensinar? Como vocé decide quanto
tempo alocar/destinar para Lingua Portuguesa?

Na sua opinido, esse processo de decidir o que ensinar e como ensinar funciona
bem para vocé? Vocé acha que isso funciona bem para seus alunos?

Quais sao os documentos que vocé leva em conta na preparagao das aulas? Eles
continuam os mesmos depois da BNCC? Qual a relevancia da BNCC e do Cur-
riculo em Movimento na defini¢do do seu trabalho? De que maneiras os docu-
mentos curriculares apoiam o seu trabalho?

Sua abordagem pedagdgica em relagdo a alfabetizacdo mudou por causa da re-
forma curricular acarretada pela BNCC? Como eu observaria essas mudancgas se
eu estivesse dentro da sua sala de aula?

Vocé acha que essas mudangas curriculares que aconteceram recentemente ca-
sam bem com o que voce€ ja fazia em sala de aula ou sdo muito discrepantes?
Vocé sente que precisou fazer um esfor¢o muito grande para adotar essas novas
prescrigdes na sua pratica dentro da sala de aula?

Que tipo de formacao lhe foi ofertada como resultado da reforma curricular tra-
zida pela BNCC? A Secretaria de Educagdo ou outra instituicao lhe forneceu
alguma formacao especifica sobre a parte de alfabetizacdo para ajudar na imple-
mentagao da BNCC e do CeM? Qual foi a duracao? Vocé se lembra de como foi
essa formagao? Que tipo de treinamento vocé gostaria de ter recebido antes de
comecar a implementagdo da Base?

Vocé tem algum colega ou grupo de colegas na escola com quem vocé discute
esses documentos curriculares que chegam até vocés? Existe algum mecanismo
formal (que a escola oferece) ou informal para vocés discutirem a utilizagao do
CeM ou da BNCC?

Se vocé pudesse listar, quais sdo os fatores que mais influenciariam uma ade-
quada implementacao e utilizacdo da BNCC?
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Anexo 6. Roteiro de entrevistas (gestores escolares)

ROTEIRO DE ENTREVISTA AOS GESTORES ESCOLARES

Pesquisadora: Manoela Vilela Araijjo Resende

Horario:
Data:
Cdodigo do participante: Anos de experiéncia:
Sexo: Cargo:
Ano/série:
GP1: Vocé sente que foi incluido de alguma forma no processo de implementacdo da

GP2:

GP3:

GP4:

GP5:

GPé6:

GP7:

BNCC na sua escola?

Como gestor, vocé recebeu algum tipo de orientagdo ou recursos para ajudar os
professores na implementagdo do novo curriculo feito a partir da BNCC? Se sim,

quais recursos lhe foram ofertados?

Como gestor, como vocé monitora se os professores estdo seguindo aquilo que esta

definido no curriculo? Vocé acha que esse tipo de monitoramento ¢ importante?

Vocé acha que a existéncia de um curriculo diminui a autonomia do professor ou

oferece um suporte a mais para trabalhar em sala de aula?

Se fosse oferecido treinamento para conhecer melhor a Base e suas possibilidades

de uso, vocé escolheria participar? Por que?

Vocé acha que a chegada da BNCC acarretou alguma mudanga nas praticas dentro

e fora da sala de aula?

Quais ag¢des administrativas, se houver, vocé acha que apoiariam a implementagao

da Base?
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Anexo 7. Questionario

QUESTIONARIO AOS PROFESSORES E GESTORES

Perguntas no final da entrevista

1.

Vocé recebeu algum tipo de formagao/treinamento para trabalhar a Base Na-
cional Comum Curricular em sala de aula?

a. Sim

b. Nao

A BNCC representa um avango positivo no sentido de melhorar a educagao
brasileira:
a. Concordo fortemente

b. Concordo
c. Indiferente
d. Discordo
e. Discordo fortemente

. A BNCC apresenta uma visao reducionista do conhecimento a ser ensinado

em sala de aula:
a. Concordo fortemente

b. Concordo
c. Indiferente
d. Discordo
e. Discordo fortemente

Na sua opinido, qual o principal desafio para que a BNCC seja utilizada em
sua aula:
a. Falta de tempo em sala de aula

b. Desconhecimento sobre o que consta do texto

c. Lideranga escolar nao cobra a utilizacao

d. Pouco alinhamento entre a BNCC e outros materiais pedagogicos
e. Outro

Quando vocé pensa na sua pratica em sala de aula antes da criacdo da BNCC,
pode-se afirmar que: “Minha forma de dar aula foi:

a. Nada impactada pela BNCC

b. Um pouco impactada pela BNCC

c. Muito impactada pela BNCC

d. Nao consigo dizer se foi impactada ou nao
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6. O impacto da BNCC na qualidade da educagdo publica brasileira sera:

a.

b.
C.
d

Nulo
Pequeno
Médio
Grande

7. Na sua opinido, o que seria necessario para que a BNCC impactasse a reali-
dade escolar:

a.

°o a0 o

Formacao professores

Monitoramento por parte da Secretaria de Educacao
Envolvimento da lideranga escolar

Maior divulgagdo dos beneficios acarretados pela Base
Outro

8. Quando vocé estd ensinando algum assunto de Lingua Portuguesa aos seus
alunos, que importancia vocé da em ensinar da forma como esta previsto no
curriculo?

a. Nenhuma importancia
Pouca importancia
Alguma importancia

~o o

Muita importancia

9. A sua decisdo sobre os materiais que utiliza em sala de aula ¢ influenciada em
grande medida por:

a. Aquilo que discuto com meus colegas

Aquilo que vejo meus colegas fazerem
Documentos da Secretaria de Educacao do DF
Documentos do Ministério da Educagao
Projeto politico pedagogico da escola

Outros

"o a0 o

10. Na sua opinido, a Base Nacional Comum Curricular e o Curriculo em Movi-
mento (edi¢cdo de 2018) sao documentos:

a. Que se complementam totalmente
b. Que se complementam um pouco
¢. Que divergem um pouco
d. Que divergem totalmente
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Anexo 8: Categorias, subcategorias e codificacdo

Categorias

Subcategoria

Codigos

Percepcoes

Percepgoes sobre a
BNCC

Significado da BNCC

BNCC e aprendizagem

Aspectos positivos BNCC

Aspectos negativos BNCC

n/a

Sentimentos

Curriculo x autonomia

Escolas privadas e BNCC

Construcédo de sen-
tido

n/a

Construcédo de sentido coletiva

Reunides de coordenacdo (quarta-
feira)

Decisoes

n/a

Decisoes docentes

Decisdes na alfabetizagao

Satisfacdo com processo decisorio

Escolha de documentos planejamento
de aulas

Mudanga

n/a

Mudangas trazidas pela BNCC

Mudangas na pratica docente acarre-
tadas pela BNCC

Resisténcia a mudanca

Pratica docente

Praticas na alfabetizacdo

Alfabetizagdo

BIA

Praticas e CeM

CeM pos-BNCC

Curriculo em Movimento

Praticas e BNCC

Conhecimento sobre a Base

Esfor¢o docente para se adaptar a
BNCC

Implementacdo

Fatores que influenciam a
implementagao

Formagdo para a Base

Monitoramento feito pelos gestores

Livro didatico

Lideranga

Avaliacdes em larga escala

Consulta Publica

Processo de Implementa-

Participacdo dos gestores na imple-

¢do BNCC mentagao
Papel da Secretaria
Pandemia
n/a Professores efetivos

Contrato temporario
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