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RESUMO

O presente artigo insere-se no campo dos estudos bibliograficos e se utiliza de seus recursos para
reconhecer a importancia de tratar da tematica do curriculo emancipatério para o ensino de ciéncias
considerando normativas orientadoras para a implantagdo do Ensino Médio no sistema de ensino
brasileiro. Tem por objetivo descrever questdes que permearam a trajetoria do curriculo e suas teorias
no decorrer dos tempos, assim como perspectivas do ensino de ciéncias em relagdo aos conteidos a
serem ministrados, a partir da BNCC de 2018.

Palavras-chave: Curriculo. Ensino de Ciéncias. BNCC.

ABSTRACT

This article, which falls within the field of bibliographic studies, uses its resources to recognize the
importance of addressing the topic of an emancipatory curriculum for science education, considering
the guiding standards for the implementation of secondary education in the Brazilian education
system. It aims to describe issues that have permeated the trajectory of the curriculum and its theories

over time, as well as perspectives on science education in relation to the content to be taught, based
on the 2018 BNCC.

Keywords: Curriculum. Science Teaching. BNCC.

RESUMEN

El presente articulo se inscribe en el campo de los estudios bibliograficos y utiliza sus recursos para
reconocer la importancia de abordar el tema del curriculo emancipador para la ensefianza de las
ciencias, teniendo en cuenta las normas orientativas para la implantacion de la ensefanza secundaria

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.7, p.38572-38594, 2025

- 38572


https://doi.org/10.56238/arev7n7-198

Revista

ARACE

ISSN: 2358-2472

en el sistema educativo brasilefio. Su objetivo es describir las cuestiones que han marcado la
trayectoria del curriculo y sus teorias a lo largo del tiempo, asi como las perspectivas de la ensefianza
de las ciencias en relacion con los contenidos que se impartirdn, a partir de la BNCC de 2018.

Palabras clave: Curriculo. Enseflanza de Ciencias. BNCC.
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1 INICIANDO A REFLEXAO

Quando falamos de curriculo, pensamos imediatamente num conjunto de matérias reunidas a
partir de disciplinas a serem ministradas por professores no interior dos locais formais de educacao
(escolas), o que confere a tal instrumento, um carater estatico, de imobilidade, dado o seu
aprisionamento secular dentro deste conceito, conforme repisado por Perrenoud (1999) e outros
autores do campo dos estudos sobre curriculo escolar.

Contudo, nao estamos acostumados a pensar que o curriculo tem vida, ¢ movel e aberto as
alteragdes, as mudangas, as avaliacdes e as adequacdes, no contexto em que ele esta inserido. O
curriculo, na contemporaneidade, deve ser visto como “algo vivo” na instituicdo educacional, capaz
de propor mudangas significativas em todo o seu ambito, com a intensdo de transmitir saberes aos
educandos, mas nao qualquer saber, e, sim, dos saberes elaborados ¢ sistematizados para sociedade
emancipatdria (Saviani, 2011).

Assim, ao destacar o curriculo na atualidade, podemos reconhecer que os diferentes entes
federados, elaboram seus Referenciais Curriculares do Ensino Médio! em relagio a 4rea de Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias, relacionados aos avancos e retrocessos com a formagao, o ensino € a
aprendizagem dos alunos em relacdo as trés competéncias especificas da area propostas pela BNCC

(2018), que deve servir de referéncia para a construgdo de tais referenciais:

Competéncia Especifica 1- Analisar fendmenos naturais e processos tecnologicos, com base
nas interacdes e relagdes entre matéria e energia, para propor a¢des individuais e coletivas que
aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos socioambientais ¢ melhorem as
condigdes de vida em ambito local, regional e global. Competéncia Especifica 2- Analisar e
utilizar interpretagdes sobre a dinamica da Vida, da Terra e do Cosmos para elaborar
argumentos, realizar previsoes sobre o funcionamento e a evolugdo dos seres vivos e do
Universo, e fundamentar e defender decisdes éticas e responsaveis. Competéncia Especifica
3- Investigar situagdes-problema e avaliar aplicacdes do conhecimento cientifico e
tecnoldgico e suas implicagdes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens proprios
das Ciéncias da Natureza, para propor solugdes que considerem demandas locais, regionais
e/ou globais, e comunicar suas descobertas ¢ conclusdes a publicos variados, em diversos
contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo
(TDIC). (Brasil, 2018, p. 553)

No contexto educacional, diferentes tedricos buscam enquadrar conceitualmente e discutir a
no¢ao de competéncia. Sobre isto, aqui, destacamos Perrenoud (1999; 2001), que descreve que as
competéncias sao traduzidas em dominios praticos das situagdes cotidianas que, necessariamente,

passam compreensao da acdo empreendida e do uso a que essa agado se destina, ou seja, € a capacidade

! Considera- se os Referenciais Curriculares do Ensino Médio, como politicas curriculares, como regramentos relativos ao
que deve ser ensinado nas escolas. Para a UNESCO (2023, p.31), conceitua politicas curriculares como “decisdes formais
tomadas pelo governo ou autoridades educacionais que produzem um efeito significativo ou direto no curriculo, no seu
desenvolvimento e implantagdo. Essas decisdes sdo registradas normalmente em uma série de documentos oficiais”.
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de agir, eficazmente, perante um determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
se limitar a eles. Para Cruz (2001), competéncia se define como um conceito que acolhe saberes,
atitudes e valores, abarcando o dominio do self (saber- ser), o dominio cognitivo (saber formalizado)
e o dominio comportamental (saber-fazer), ou seja, a competéncia consolida-se numa a¢do ou no
conjunto de agdes, organicamente articuladas. Nesta mesma perspectiva, para Roldao (2002; 2003), a
competéncia emerge quando, perante uma situagdo, o sujeito ¢ capaz de mobilizar, adequadamente,
diversos conhecimentos prévios, seleciona-los e integra-los de forma ajustada a situacdo em questao.
Para Siqueira e Maradillo (2022), as competéncias propostas pela BNCC (2018), ndo sao vistas de

maneira positiva, pois para eles:

A formagdo por meio das competéncias, que constituem no documento um conjunto de
aprendizados minimos e comuns a todos os estudantes, por meio da BNCC, acrescido de uma
formacdo por itinerarios, acaba por se materializar em uma formacao fragil e precaria,
aligeirada tanto em relacdo a parte comum quanto a parte especifica, e resultara, conforme
Branco et.al (2018) fatidicamente, na precarizacdo da Educagdo Basica no pais, em especial
nas escolas publicas, l6cus de formacao da maior parte da populagdo e da quase totalidade dos
provenientes da classe trabalhadora (Siqueira e Maradillo, 2022. p. 435).

No texto da BNCC, competéncia ¢ definida como a mobiliza¢do de conhecimentos (conceitos
e procedimentos), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho, (Brasil, 2018), mas ndo atingem de maneira
satisfatoria, uma formagdo geral dos sujeitos envolvidos. Por essa razdo, o ensino de competéncias
exige considerar os saberes como recursos a serem mobilizados e organizados, bem como trabalhar
por meio de atividades e problemas, utilizar diversos procedimentos de ensino e aprendizagem,
elaborar e desenvolver projetos com os alunos e caminhar no sentido de uma maior integragao
disciplinar, que ndo leve a uma formagdo alienada e acritica dos estudantes, para que essas ndo
apontem para o pragmatismo e a utiliza¢do de conhecimentos em sua superficialidade.

Percebe-se ainda, que o curriculo e a trajetoria’ de sua concepgao/aplicagio, esta, diretamente
ligada, a uma reproduc¢do de conhecimento e de saberes (ndo considerando a questao do saber popular)
no qual, o processo de alienagdo encontrava-se presente, impossibilitando agdes reais de
transformagao na sociedade. Hoje, esses saberes e conhecimentos, devem ser socialmente construidos

pela educagdo basica, de acordo com Siqueira e Moradillo (2022):

[...] esta seria a educagdo promovida de forma ampla para toda a popula¢do, de forma a
permitir aos individuos a possibilidade de uma vida plena como seres sociais, em uma

2 Ndo ¢ a intensdo trazer o aprofundamento em relagdo ao curriculo para a Educagdo Basica em sua completude, devida a
extensdo e profundidade de tal area.
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sociedade que seja justa na igualdade, em termos das condi¢des produzidas para a reprodugao
e o desenvolvimento do género humano, e na diferenca, ou seja, sem a negacao da diversidade
de seres humanos em suas mais diferentes possibilidades de individualidade, nas suas
particularidades Posto isso, a Educacdo Basica, comprometida com os interesses da classe
trabalhadora, deve servir ao proposito especifico de formagdo humana integral, fundando-se
na garantia de apropriagéo, por todos os individuos, dos elementos da cultura erudita, do saber
sistematizado, que lhe permita uma compreensao sintética da pratica social como um todo
complexo, inundado de relagdes entre seus elementos, e que possibilite o desenvolvimento de
seu pensamento as maximas capacidades (Siqueira e Moradillo, 2022, p. 429).

O curriculo® como era visto anteriormente®, servia apenas para organizar o que seria
transmitido aos alunos, sem considerar o seu cotidiano e contexto social, mas sim, com a ideologia de
determinado grupo social, tornava-se como poder desse que se preocupava em formar individuos em
séries para atuarem de maneira mecanica na sociedade, porém, na atualidade, sua construgdo e
interpretagdo se faz necessaria para uma sociedade em transformagao e transi¢cdo. Nesta tessitura,
Goodson (1995) corrobora ao considerar que o curriculo que existe hoje, ¢ um processo de construcao

historica, na qual estiveram presentes, conflitos sociais, politicos, rupturas e ambiguidades.

O processo de fabricagdo do curriculo ndo ¢ um processo l6gico, mas um processo social, no
qual convivem lado a lado com fatores logicos, intelectuais, determinantes sociais menos
“nobres” e menos “formais”, tais como interesses, rituais, conflitos simbolicos e culturais,
necessidades de legitimacdo e de controle, propositos de dominagdo dirigidos por fatores a
classe, a raga, ao género. A fabricagdo do curriculo ndo é nunca apenas o resultado de
propositos “puros” de conhecimento, se € que se pode utilizar tal expressdo depois de
Foucault. O curriculo ndo é constituido de conhecimentos validos, mas de conhecimentos
considerados socialmente validos. (Goodson, 1995, p. 8).

Forquin (1993) e Moreira e Silva (2005) também nos remetem a trajetoria do curriculo de
maneira a pensar na ideologia da classe dominante, em que, as propostas em diferentes contextos,
eram criadas para atender a essa classe, estando claro o porqué de sua organizagdo: perpetuar as
relagdes de dominio e poder existentes. O curriculo ndo ¢ um elemento neutro, pois traz sempre
consigo, alguma forma especifica de pensar em determinados contextos, onde esta sendo discutido.
Ele, em certo momento historico, serviu para repensar a reestruturacao da escola, para que, através
dessa, fosse facilitadora para uma nova sociedade que estava surgindo e, dessa forma, preparar os

jovens para que se adequassem a esse novo modelo. Sendo assim, coube a escola inculcar novos

3 “No Brasil o estudo sobre as politicas curriculares, comegou em 1995, com a proposta de Pinar e colaboradores o qual
incorporou ao discurso curriculo institucionalizado o estudo das politicas curriculares”. (Garduno e Fiad, 2023, p. 5)

4 No Brasil na atualidade, diferentes regramentos, reformas e propostas curriculares, sdo criados e discutidos para
modificar essa concepgdo de curriculo, uma vez que ¢ um campo em movimento e de disputas. Entre algumas podemos
destacar: LDB 9394/96 (com suas alteragdes), DCNEB (2013), PNE (2014), BNCC (2018), Referenciais Curriculares dos
Estados e DF para o Ensino Médio.
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valores, habitos e condutas a esse grupo, pensados a partir da classe que estava no poder. Para Nilles

e Leite (2023):

[...] partindo de uma perspectiva discursiva de curriculo, conforme proposto por Silva (2003),
entendemos a necessidade de investirmos em discussdes que promovam reflexdes acerca do
que ¢ curriculo, pois compreendemos que tais entendimentos precisam ser reelaborados
permanentemente em contexto escolar. A necessidade de manter na pauta discussdes que
buscam contemplar quais entendimentos temos acerca de curriculo, € justificada pelas
dificuldades que os professores da escola de EB demonstram no processo de construgdo de
um curriculo que efetivamente expresse a identidade do contexto. (Nilles e Leite, 2023, p.
117).

Assim, ao discutirmos sobre curriculo, também devemos refletir sobre um ideal de sociedade
participativa, democrética e justa, que se fundamenta, entre outras coisas, num homem que busca a
coletividade, bem como, a participagdo rumo a cidadania, no qual os direitos sejam respeitados, para
que haja justica ao humilde e ndo seja negada essa cidadania, esse sujeito que busca o trabalho
coletivo, percebe, que, através dele, podera atuar de forma mais efetiva, pois estara lutando pelos
mesmos ideais que outros em seu meio social e construindo sua identidade. A busca dessa coletividade
ird proporcionar, momentos para o dialogo e discussdes, nos quais as trocas de experiéncias, os relatos
de sua vivéncia poderao apontar caminhos para solu¢des que o inquietam.

Desta forma, ndo podemos deixar de destacar que o curriculo serve para libertar ou alienar os
sujeitos. No passado, como descrito anteriormente, era visto para cumprir determinadas tarefas que a
escola se propunha, tais como manter o controle e eficiéncia social atrelada a classe dominante,
embora, na contemporaneidade, deva ser visto como o proprio cotidiano da escola refletindo sua
realidade, sendo assim, construtor de identidades. Sua trajetoria, para alguns, € um momento inovador
€ para outros, como um instrumento para que se perpetuassem as praticas ja existentes, dominantes, e
a escola sendo o principal lugar onde essas praticas existiriam.

Hoje, sua preocupagdo deve estar em transformar a realidade, na emancipagdo das pessoas e
na mudanca da sociedade, dessa forma, tornando-se uma ferramenta de tomada de decisdes, onde as
preocupacdes com todos os segmentos do ambito educacional devem estar presentes: administrativa,
pedagdgica e estrutural, assim, o curriculo pode ser pensado numa perspectiva logica que envolve
diferentes dimensodes, desde decisdes administrativas até¢ a praxis pedagogica, considerando os

itinerarios formativos, multiplos, diversos e subjetivos.

2 ALGUMAS DISCUSSOES SOBRE AS TEORIAS DO CURRICULO
Acreditamos numa concepgao de curriculo como “artefato”, ligado aquilo que realmente se

efetiva nas escolas e nas salas de aula, ou seja, local de criacdo e producao de significados. Gama
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(2015) chama a atencdo para a nogdo de um curriculo dinamico, que atenda diferentes contextos
sociais e sujeitos, diferente daquilo que se tinha na perspectiva tradicional. Para Silva (2010), que
estuda as teorias do curriculo, sua preocupacgao estd em saber qual conhecimento deve ser ensinado,
como deve ser ensinado e para que deva ser ensinado.

As teorias tradicionais de curriculo sdo construidas desde modelos tradicionais, cuja discussao
nao visa problematizar as institui¢des de educagao, nem os processos da vida social, politica e cultural
na sua relagdo com a criagdo do curriculo e do processo de ensino e aprendizagem. Nesta perspectiva,
esse curriculo propde um apagamento, acerca das questdes econdmicas, politicas, sociais e culturais
que culminam na criagdo de um curriculo somente como um conjunto de contetidos a serem
ministrados, deixando de lado as discussdes sobre a estrutura social que determina aquilo que deve ou
nao ser ensinado e os porqués dessa selegdo. Para Purificacao (2022), o curriculo dessa teoria era uma

questdo de organizacao e ocorria de forma mecéanica, prescritiva e burocratica:

Observa-se que os curriculos tradicionais t€ém caracteristicas de uma ordem vertical e
disciplinar, constituindo o eixo do processo educativo (VEIGANETO, 2002). Segundo Silva
(2009), essa teoria busca a neutralidade, com énfase na promocao e identificagdo dos objetivos
da educag@o escolarizada, voltada para formagao do trabalhador especializado ou mediante
uma educagdo geral e académica. As formas tradicionais do curriculo se reduzem a atividade
técnica de como construir o curriculo. As teorias tradicionais de curriculo buscam aceitagdo,
ajuste e adaptacdo ao que ¢ posto. (Purificagdo, 2022, p. 204-205)

De modo geral, esse modelo de curriculo € centrado em questdes tradicionais e técnicas, sendo
baseado numa perspectiva de reproducdo, de regulamento e controle dos envolvidos no processo
educacional. Assim, pode-se dizer que as teorias tradicionais colocam o curriculo nos moldes do

sistema capitalista. De acordo com Silva (2010), nas teorias tradicionais:

O curriculo ¢é capitalista. O curriculo reproduz — culturalmente as estruturas sociais. O
curriculo tem um papel decisivo na reproducio da estrutura de classes da sociedade capitalista.
O curriculo é um aparelho ideologico do Estado capitalista. O curriculo transmite a ideologia
dominante. O curriculo é, em suma, um territorio politico. (Silva, 2010, p.148).

Dessa forma, cabe salientar que as teorias tradicionais do curriculo, nos moldes do sistema
capitalista, sdo baseadas na reproducdo, no controle e monitoramento da producao, impedindo, assim,
um processo emancipatorio dos envolvidos. Conforme escreve Silva (2010, p.30) “as teorias
tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo” que impostas no interior do processo
educacional, produziam praticas de alienamento dos envolvidos no processo, pensando, aqui, no
modelo de controle dos Aparelhos Ideoldgicos do Estado, conforme propostos por Althusser (1970),

que afirma que na sociedade capitalista, a escola € o principal aparelho ideologico do Estado, assim,
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possui uma posi¢ao dominante em relagdo aos demais, sendo que a instituicdo escolar atua a servigo
do Estado e, consequentemente, a favor da manutencao e reproducao da ordem social vigente, que,
para Silva (2010) em particular, considera o Aparelho Ideologico Escolar, referindo-se as institui¢des
publicas e privadas.

Em outro contexto, encontramos as teorias criticas do curriculo, que, por sua vez, aparecem a
partir dos diferentes movimentos sociais, na década de 60. Essa teoria se constitui em abordagens
baseadas na critica ao modelo de curriculo tradicional centrado, anteriormente, na reprodugdo do
modelo de produ¢ao, no monitoramento e no controle rigoroso dos processos de ensino-aprendizagem,
considerando a sistematizacao de um curriculo de base hegemonica. Silva (2010) aponta alguns desses

movimentos que propuseram uma nova concep¢ao de curriculo, tais como:

Os movimentos de independéncia das antigas coloniais europeias; os protestos estudantis na
Franga e em varios outros paises; a continuagdo do movimento dos direitos civis nos Estados
Unidos; os protestos contra a guerra do Vietnd; os movimentos de contracultura; o movimento
feminista; a liberag@o sexual; as lutas contra a ditadura militar no Brasil (Silva, 2010, p.29).

A partir desses movimentos, sugiram as discussoes sobre as diversas maneiras de opressao e
colonizagao dos sujeitos, instigando uma discussao sobre os oprimidos na sociedade, principalmente,
sobre as classes sociais menos privilegiadas e a grande desigualdade social, incluindo, aqui, aquelas
criadas pelo curriculo no contexto escolar em que predomina a lingua, as artes, a cultura e os saberes
dos menos favorecidos economicamente.

Desse modo, as teorias criticas do curriculo aparecem como uma alternativa para entender o
processo de ensino-aprendizagem, a elaboracdo de saberes, a constru¢do de conhecimentos e
competéncias que perpassam o curriculo. Assim, colocam-se no lugar da critica dos conhecimentos
sistematizados, até entdo, normalizados no curriculo, percebidos, aqui, ndo apenas como conteudos,
objetivos, competéncias, metodologias, estratégias, etc., mas como uma praxis pedagdgica ligada a
dindmica da vida social, a luta de classes e, portanto, a questao cultural da sociedade.

Silva (2010) ressalta que essas teorias criticas do curriculo aparecem como uma nova maneira
de “conceptualizagdo”, como um “movimento’ que critica a concepg¢ao tecnicista de curriculo pensada
pelos primeiros pesquisadores da area, tais como Bobbitt (1918) em seu livro que marcou a génese do
curriculo como campo de estudo: “The Curriculum” e Tyler (1949), “Basic Principles of Curriculum
na instruction”, esse um marco importante na delimitacdo do campo curricular. Deste modo, essas
teorias do curriculo se desenvolveram considerando uma critica ao modelo tecnocratico de curriculo

vigente. Ainda para Purificacao (2022);
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Nas teorias criticas, o curriculo é considerando como uma constru¢do social, com o
deslocamento da “énfase dos conceitos simplesmente pedagogicos de ensino e aprendizagem
para os conceitos de ideologia e poder (SILVA, 2009, p. 17)”. Essas teorias propdem que o
curriculo ndo ¢ neutro, ao contrario, ¢ um instrumento usado nas relagdes de poder, através
dele, as institui¢des educativas difundem ideologias. (Purificagao, 2022, p. 205).

Vale ressaltar a importancia da ultima categoria proposta por Silva (2010): as teorias poOs-
criticas de curriculo. Elas apresentam essa denominagao por se configurarem como um estudo mais
aprofundado das teorias criticas e o atual contexto social, considerando-se, a discussao sobre curriculo
e desigualdade social, feminismo, género, sexualidade, raga, etnia, etc. Desse modo, as teorias pos-
criticas problematizam o “progresso” cultural e a hegemonia de determinados grupos étnicos e

econdmicos (Silva, 2010). O autor destaca que:

[...] a teoria pos—critica deve se combinar com a teoria critica para nos ajudar a compreender
os processos pelos quais, através de relagdes de poder e controle, nos tornamos aquilo que
somos. Ambas nos ensinaram, de diferentes formas, que o curriculo ¢ uma questdo de saber,
identidade e poder. (Silva, 2010, 147).

Assim sendo, pode-se dizer que as teorias pos-criticas defendem o reconhecimento da
pluralidade cultural, da diversidade plural, das sociedades plurais e da diversidade humana,
elaborando uma concepcao de curriculo que dialoga com as categorias de identidade, alteridade e
diferen¢a. Em consequéncia disso, o curriculo, nesta perspectiva pos-critica, traz a tona a necessidade
de formacdo humana integral e na emancipacdo dos diferentes sujeitos, em que seja possivel o
desenvolver a capacidade de olhar através do lugar social do outro, da capacidade de compreender e
respeitar as diferengas sociais, €tnicas, culturais, sexuais, etc.

Para Silva (2010), as teorias pos-criticas sdo mais problematizadoras do que as teorias criticas,
no que se refere aos processos de dominagao social, discutindo aspectos da dominacdo e opressao,
outrora apagadas, tais como nas relacdes de poder materializadas na distingdo social, econdmica,
étnica, cultural, de género e de sexualidade, conforme descritas anteriormente. Destarte, pode-se dizer
que as teorias pos-criticas modificam e ampliam aquilo que foi sendo construido acerca do curriculo,
durante o século XX. Elas colocam como questdo importante a discussdo de que o poder ndo ¢ algo
dado e centralizado, mas sim, construido (Silva, 2010).

Silva (2010), com base nas discussdes de Foucault (1998), destaca que as teorias pos-criticas
defendem que o poder ndo ¢ algo fixo em posse de determinado grupo, pessoa ou instituicdo. Nesse
sentido, o poder ¢ descentralizado e as formas de opressdo se manifestam nas diversas microrrelagdes,
de género, de raga, de trabalho, de lazer, de educacao, de politica, de cultura. Dessa maneira, entende-

se que “o poder esta espalhado por toda a rede social” (Silva, 2010, p.148).
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Em vista disso, considera-se que o curriculo também produz essas formas de opressdo, por isso
sua problematizagdo ¢ essencial a praxis pedagogica, pois revela o apagamento dos sujeitos
historicamente marginalizados no processo educacional, tais como as pessoas com deficiéncias,
negros, indigenas, homossexuais, transexuais dentre outros.

Assim como Silva (2010), Saviani (2011, p.17) também afirma e defende “que curriculo deve
ser o conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola”, ressaltando aqui, o adjetivo
‘nucleares’, para ndo dar a impressao de que curriculo seja o conjunto de tudo aquilo que seria feito
na escola, sem distingdo entre o essencial e o extracurricular, de forma a evitar qualquer nivelamento
entre atividades de diferentes relevancias para o objeto do trabalho educativo para ele, “Trata-se de
distinguir entre o essencial ¢ o acidental, o principal e o secundario, o fundamental e o acessorio”
(Saviani, 2011, p. 13), ou seja, o curriculo precisa fazer sentido e ser pensado e (re)construido,
coletivamente, buscando atender necessidades e manifestagdes heterogéneas do contexto social. Para

Siqueira e Moradillo (2022):

Considerando assim a necessidade de socializagdo do saber sistematizado, Saviani (2016)
aprofunda-se nesta explicitagdo dos conhecimentos necessarios para o acesso ao saber, como
aqueles necessarios para a compreensdo da natureza, de sua reproducdo e de suas
possibilidades de transformacao, levantando novamente o eixo norteador do trabalho para o
curriculo. O autor afirma, assim, ao discutir sobre os componentes curriculares da educagéo
basica, que eles devem garantir, por meio do estudo dos classicos, estudos da lingua, da
matematica, das ciéncias sociais, das ciéncias da natureza, da educagédo fisica, da educagio
artistica, da filosofia, uma educagéo integral intelectual, corporal e emocional dos individuos,
novamente corroborando a necessidade dos estudos especificos das disciplinas como
momento analitico na Educagdo Basica, Saviani (2011,2016). (Siqueira e Moradillo, 2022, p.
431).

Nao podemos deixar de destacar, ainda, que o saber erudito deve estar constantemente
articulado ao saber popular, Saviani (2016) reforca que o saber sistematizado (elaborado, ou seja, a
cultura erudita, universal, classica), de forma alguma invisibiliza ou diminui a importancia da cultura
popular, visto que, € no contexto e na mediagdo da escola que acontece a modificagdo desse saber
original, caracteristico da cultura popular em saber sistematizado.

O curriculo ¢ vida, movimento, transformacgao, coletividade, mundializacdo e deve estar
preocupado com a formagao de um sujeito que seja capaz de atuar e influenciar no meio, assim como,
estar preparado para ser influenciado por ele e, dessa forma, desafiar o sujeito em sua construgao de
conhecimento, de forma que possa atender as reais necessidades que a sociedade exige. Podemos
perceber, assim, que o curriculo ndo pode ser analisado fora de sua contextualizagdo historica e
temporal, pois esse momento ¢ importante para caracteriza-lo. Nesse contexto, percebe-se a relagao

entre curriculo, ideologia, cultura e poder, Moreira e Silva (2005).

REVISTA ARACE, Sio José dos Pinhais, v.7, n.7, p.38572-38594, 2025

- 38581



Revista ~
RAC
IN7 W\

ISSN: 2358-2472

Dessa forma, destacamos que, desde a década de 70°, esse novo pensar sobre as concepgdes
de curriculo comegam a surgir, pois era o momento de se (re)conceituar o campo. A necessidade de se
repensar em uma proposta de curriculo comega a parecer nesse contexto, e a discussao em torno deste,
comega a ser realizada: entender em funcdo de quem o curriculo trabalha e, com isso, repensar uma

nova proposta que viesse ser a favor da classe dominada/oprimida. Para Santos e Moreira, (1995):

[...] nos anos 70, nos Estados Unidos, um grupo de educadores insatisfeito com as tendéncias
prevalentes no campo do curriculo, propde-se a reconceituar o campo, criticando tanto a
abordagem técnica dominante nas analises e propostas mais usuais, como a énfase no carater
politico dos processos de pensar a fazer curriculos. (Santos e Moreira, 1995, p.50).

Coube, assim, pensar de que forma poderia se reestruturar o curriculo formal, o curriculo em
acdo e o curriculo oculto como construtores de conhecimento e se repensar o “curriculo como fato, o
curriculo como pratica”, Young (2000). Neste momento, a Sociologia da Educacdo se destaca como
principal forma de estudar as diferentes interfaces do curriculo, dando origem a nova Sociologia da
Educacdo. Ainda para Goodson (2007, p. 242), ¢ “precisamos mudar de um curriculo prescritivo para
um curriculo como identidade narrativa, de uma aprendizagem cognitiva prescritiva para uma

aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida”.

3 REFLEXOES SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS NO COTIDIANO ESCOLAR

Ao estudarmos os referenciais curriculares do ensino de Ciéncias, percebemos que este exige
que seus profissionais obtenham de seus alunos a vivéncia do cotidiano, pois cada estudante, através
de sua histdria, traz consigo as experiéncias que precisam ser consideradas e socializadas no contexto
escolar, cada individuo j& tem uma bagagem de significados que atrelados a essas vivéncias,
contribuem para o processo ensino-aprendizagem. Dessa forma, acreditamos que conhecer € construir
significados e essa constru¢do esta relacionada, necessariamente, aos nossos conhecimentos anteriores
e ao modo como se interligam.

E importante proporcionar-lhes condi¢des para expressarem o que pensam e acreditam, por
meio de atividades, desafios e experiéncias. Isto permite, ao mesmo tempo, a percep¢do dos

conhecimentos que os alunos ja tém, ampliando a elaboragdo de conceitos e desenvolvendo

5> Neste artigo se destaca um novo pensar sobre o curriculo a partir da década de 70, embora as primeiras pesquisas
remontam o periodo de 1920, nos Estados Unidos: “em conexdo com o processo de industrializacdo € os movimentos
migratorios, que intensificam a massifica¢do da escolarizag@o, houve um impulso, por parte de pessoas ligadas, sobretudo
a administragdo da educagdo, para racionalizar o processo de construgdo, desenvolvimento e testagem de curriculo” (Silva,
2010, p.120)
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habilidades, principalmente se as atividades forem realizadas em pequenos grupos. De acordo com

Borges e Moraes (1998):

Nao existem respostas prontas sobre como ensinar Ciéncias, em forma de receitas. As
situagdes de sala de aula sdo, em parte, imprevisiveis ¢ ¢ importante estar atento ao que
acontece no cotidiano da escola prestando ateng@o aos problemas que os alunos manifestam
e valorizam as suas contribui¢des. (Borges e Moraes, 1998, p. 16).

No ensino de ciéncias, todas as atividades oferecidas pelo professor devem ser exploradas para
atender a curiosidade dos alunos, numa constru¢cdo onde os resultados envolvidos precisam ser
explorados, mediante reflexdo e discussdo. Dessa forma, o professor precisa iniciar as atividades com
questionamentos e possibilitar um processo ndo linear, devendo fazer parte do planejamento deste.

Para Cachapuz et. al. (2008, p.41) apud Jenkins (1999):

Na construgdo de curriculos de ciéncias, o autor considera que se deve ter em conta que eles
devem permitir aos jovens participarem na reflexdo sobre aspectos relacionados com a ciéncia
que realmente os interessem e que lhes digam respeito. Evidencia, também, a necessidade de
os professores de ciéncias desenvolverem competéncias mais comumente associadas a
professores de outros dominios do curriculo escolar, nos quais a controvérsia constitui um
territorio mais familiar (p. 707). Outra implicagdo da reflexdo conduzida ¢ que como nem
todos os assuntos relacionados com a ciéncia sdo globais e se o curriculo escolar pretende ser
sensivel aos interesses dos estudantes, entdo variagcdes regionais ou nacionais devem ser
integradas (p. 708). Uma terceira consequéncia € que o contributo que a ciéncia pode dar para
a educacdo, e, portanto para a cidadania, deve ser reavaliado.

Nesta perspectiva, o ensino de ciéncias permite, simultaneamente, o desenvolvimento de
conceitos, de inteligéncia e de habilidades do aluno, proporcionando ao professor o prazer de
contribuir para isso. Nao ¢ dever do professor “passar” o conhecimento que possui a seus alunos, mas,
acima de tudo, possibilitar os meios para que esses alunos (re)construam seus proprios conhecimentos,
integrando-os as suas vivéncias.

Um aspecto importante que deve ser considerado e que afeta diretamente o desenvolvimento
dos contetidos em sala de aula ¢ a maneira como o professor ¢ formado ou até mesmo a visdao que
possui sobre o que ¢ Ciéncia e a atividade cientifica. Bonando (1994), por exemplo, reforca esta ideia
quando afirma que os professores parecem possuir uma concepg¢ao arraigada de que ensinar contetidos
de Ciéncia ¢ transmitir conhecimentos prontos e acabados. Assim, segundo o autor, torna-se dificil
esperar que um professor formado com uma concepcdo de Ciéncia como algo estatico/pronto,
desenvolva praticas que privilegiem uma visao da atividade cientifica, se ele proprio ndo vivenciou

tal processo. Para Nilles e Leite (2023):
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Nesse sentido, as dificuldades na constru¢ao do curriculo no ensino de Ciéncias no Brasil
permanecem, inicialmente, pela falta de reconhecimento pelos professores de pertencimento
a area. Também, pela dificuldade em compreender a propria Ciéncia e o processo de
construgdo do conhecimento cientifico como algo em constante evolugdo. (Nilles ¢ Leite,
2023, p. 118).

Também Carvalho (2003) chama a ateng@o sobre este aspecto. Para a autora, as crengas que o
professor possui influenciam suas praticas pedagdgicas, o que implica a necessidade, primeiramente,
de trabalhar com os docentes o significado do que ¢ Ciéncia e de como ela ¢ construida. Isso ¢
verificado quando o professor desenvolve uma atividade em que os alunos possuem liberdade para
expressarem diferentes hipoteses, mas se ele ndo compreende que a propria Ciéncia se desenvolve
desta forma, acabara por interpretar tal atividade como desordem ou indisciplina, ao invés de produtiva
para a aprendizagem cientifica dos alunos, assim, apontamos aqui, 0 que possa ser uma ma formacgao
do professor, ou, até mesmo, a resisténcia com uma proposta nova em relacao a esse processo. Assim,

Nilles e Leite (2023) destacam:

Em estudos ja realizados, temos observado que a cada nova proposicdo de politicas
curriculares no Brasil as interpretacdes dos professores, inicialmente, se caracterizam por
certa resisténcia (NILLES; LEITE, 2021). Tal caracteristica nos leva a pensar que prevalece
uma compreensao de curriculo como objeto, como algo que estd pronto e acabado, que vai ao
encontro do que ¢é apresentado por Silva (2003, p. 11), um curriculo como uma teoria,
“esperando para ser descoberta, descrita, explicada”. (Nilles e Leite, 2023, p.117).

Barcelos e Dantas (2015), ainda destacam que a discussdo sobre o ensino de Ciéncias no Brasil
¢ considerada recente, conforme sua contextualizag¢do historica. Ao longo dos séculos XIX e XX, a
sociedade viveu sob a influéncia do paradigma da ciéncia cartesiana, que propde a divisdo do
conhecimento em campos distintos, na tentativa de garantir a objetividade e neutralidade cientifica.
Tal paradigma, a0 mesmo tempo, em que levou ao avanco da ciéncia, também contribuiu para a visao
fragmentada do homem e de seu contexto social e, essa questdo, muitas vezes, se faz presente na
formagao de professores.

Buscando atender uma nova percepg¢ao para o ensino de Ciéncias e contribuir com a pratica do
professor, em 2000, foi publicado os Parametros Curriculares Nacionais PCNs® do Ensino Médio’, o

qual apresenta, na parte III, orientagdes para a area de Ciéncias da Natureza e destaca que esse ensino

6 Os PCNs - Parametros Curriculares Nacionais foram diretrizes elaboradas pelo Governo Federal com o objetivo principal
de orientar os educadores por meio da normatizacao de alguns fatores fundamentais concernentes a cada disciplina, onde
devem auxiliar o professor na tarefa de reflexdo e discussdo de aspectos do cotidiano da pratica pedagogica, a serem
transformados continuamente pelo professor.

7 Neste momento se percebia que Ensino Médio no Brasil estd mudando e com consolidagdo do Estado democratico, as
novas tecnologias e as mudangas na producdo de bens, servigos e conhecimentos exigem que a escola possibilite aos alunos
integrarem-se ao mundo contemporaneo nas dimensdes fundamentais da cidadania e do trabalho. (Brasil, 2000)
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seja concebido para universalizagdo da Educacdo Bésica, precisando desenvolver saberes
matematicos, cientificos e tecnologicos, como condi¢do de cidadania, visto que, o aprendizado nao
deve ter como foco a intera¢ao individual de alunos com materiais instrucionais, nem se resumir a

exposicao destes ao discurso professoral, e reitera que:

O aprendizado do ensino de ciéncias deve permitir a compreensdo da natureza viva e dos
limites dos diferentes sistemas explicativos, a contraposi¢cao entre 0s mesmos e a compreensao
de que a ciéncia ndo tem resposta definitiva para tudo, sendo uma de suas caracteristicas a
possibilidade de ser questionada e de se transformar. (Brasil, 2000. p. 14)

Questdes relativas as orientagdes curriculares para o ensino de Ciéncias, anterior a publica¢do
dos PCNs para o Ensino Médio (2000), ja sinalizavam, formalmente, para uma tendéncia
metodoldgica com carater interdisciplinar, discutindo a fun¢do social do conhecimento cientifico e
tecnologico e suas relagdes com a sociedade. Assim, precisamente, nos PCNs do Ensino Fundamental

(1998), encontra-se a mengao ao curriculo CTS, conforme explicitado a seguir:

No ensino de Ciéncias Naturais, a tendéncia conhecida desde os anos 80 como “Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade” (CTS), que ja se esbogara anteriormente que ¢ importante até os dias
de hoje, é uma resposta aquela problematica. No ambito da pedagogia, as discussdes sobre as
relagdes entre educagdo e sociedade se associaram a tendéncias progressistas, que no Brasil
se organizaram em correntes importantes que influenciaram o ensino de Ciéncias Naturais,
em paralelo a CTS, enfatizando conteudos socialmente relevantes e processos de discussdao
coletiva de temas e problemas de significado e importancia reais. (Brasil, 1998, p. 20 - 21).

Nos estudos de Krasilchik (1980, 1987) apud Santos (2007, p. 03), apontam que as proposicoes
de cursos de ciéncias, com énfase em CTS, surgem na década de 1990, com pesquisas de mestrado e
doutorado e publicacdes sobre o assunto. No entanto, Teixeira (2003) destaca que as pesquisas
demonstram que ainda ha evidéncias do ensino nessa area ser alicercado por abordagens internalistas,
privilegiando os conteudos especificos de cada area, desconsiderando acontecimentos presentes na
sociedade. Nesse sentido, compreendemos o Movimento CTS como possibilidade de colocar o ensino
de Ciéncias numa condigdo diferenciada, abandonando posturas arcaicas que afastam o ensino dos
problemas sociais. Assim, a partir da consideracdo de que as atividades realizadas no ensino médio
necessitam consolidar praticas pedagogicas semelhantes, reiteramos que a adogao dessa tendéncia faz-
se necessaria, pois possibilita condi¢des para a transformacao social.

Atentando as questdes até aqui apresentadas, e conforme Freire (2004) compreende-se a
importancia do uso de metodologias que auxiliem na realizagdo de atividades que despertem a
curiosidade dos alunos, entendendo o processo educacional como uma alavanca social € ndo somente
como espacgo de reprodugdo do conhecimento, ao mesmo tempo, o autor também propde reflexdes

sobre o cotidiano estudantil e questiona:
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Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas da cidade
descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a polui¢do dos riachos e dos
corregos e os baixos niveis de bem-estar das populacdes, os lixdes e os riscos que oferecem a
satude das gentes? (Freire, 2004, p.30).

As percepgdes que surgem no século XXI indicam um movimento de criagdo cientifico
bastante intenso, incomparavel em épocas anteriores, no tocante ao ensino de Ciéncias,
compreendendo este, como processo de construcdo de uma nova visao da vida social, da estrutura
politica e do proprio ser humano. Assim, a educacdo, de maneira geral, passou por muitas
transformagoes ¢ no Ensino Médio nao foi diferente, desde o século XX, de acordo com Silva ¢

Scheibe, (2017).

4 A CRIACAO DE PROPOSTAS PARA O ENSINO MEDIO

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), construidas através da
Resolucdo CNE/CEB 03/1998, se constituiu num conjunto de defini¢des doutrindrias através dos
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacao pedagdgica curricular
para cada unidade escolar, em relacdo a esse nivel de ensino. Essa resolugdo retrata, entre outros
equivocos, a “doutrina”, ou seja, uma regra que devera ser seguida na elaboracdo da proposta do
Ensino Médio (Brasil, 1998).

Apds 14 anos, a proxima Resolu¢do CNE/CEB 02/2012 foi criada e aprovada, definindo as
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a serem observadas na organizagao
curricular pelos sistemas de ensino e suas unidades escolares. Conforme seu paragrafo inico: “Estas
diretrizes aplicam-se a todas as formas e modalidades de Ensino Médio, complementadas, quando
necessario, por diretrizes proprias”, (Brasil, 2012, p.1). Essa proposta para o ensino médio representou
uma forma de adequar a formacao dos jovens a logica do mundo do trabalho, conforme destacam

Silva e Scheibe (2017):

As bases conceituais do EMI estavam estruturadas na ideia do trabalho como principio
educativo, no conceito de formacgdo politécnica e em um eixo de organizagdo curricular —
ciéncia, cultura e trabalho. Essa perspectiva orientou a elaboragdo de novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB 05/2011 e Resolugdo
CNE/CEB 02/2012) que passam a ter como fundamento a formagao integral do estudante.
(Silva e Scheibe, 2017, p.23).

Ainda destaca-se, que essas diretrizes articulam-se com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo Basica e reinem algumas questdes definidas pelo Conselho Nacional de Educagao

para orientar as politicas publicas educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
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Municipios na elaboragio, planejamento, implementagdo e avaliagdo das propostas curriculares para
escolas publicas e particulares que oferecem o Ensino Médio, sendo revogada a resolugdo anterior de
1998. Esta resolucao de 02/2012 serviu para orientar as agdes do Ensino Médio, diferentemente da
anterior, que destaca a doutrinag@o sobre principios, fundamentos e procedimentos. Entre os aspectos
considerados fundamentais nesta resolu¢do, podemos destacar algumas responsabilidades das

unidades escolares, Brasil (2012):

Art. 13. As unidades escolares devem orientar a definicdo de toda proposigdo curricular,
fundamentada na sele¢do dos conhecimentos, componentes, metodologias, tempos, espagos,
arranjos alternativos e formas de avaliagdo, tendo presente:

I - as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo integrador entre
os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-os em sua dimensao historica e em
relacdo ao contexto social contemporaneo; II - o trabalho como principio educativo, para a
compreensdo do processo histérico de producdo cientifica e tecnoldgica, desenvolvida e
apropriada socialmente para a transformagao das condi¢des naturais da vida e a ampliagdo das
capacidades, das potencialidades e dos sentidos humanos; III - a pesquisa como principio
pedagogico, possibilitando que o estudante possa ser protagonista na investigagao e na busca
de respostas em um processo autdnomo de (re)construcao de conhecimentos; IV - os direitos
humanos como principio norteador, desenvolvendo-se sua educacdo de forma integrada,
permeando todo o curriculo, para promover o respeito a esses direitos ¢ a convivéncia humana
e V - a sustentabilidade socioambiental como meta universal, desenvolvida como pratica
educativa integrada, continua e permanente, ¢ basecada na compreensdo do necessario
equilibrio e respeito nas relagdes do ser humano com seu ambiente. (Brasil. 2012 pp. 4-5).

Percebemos assim, que toda a proposta curricular da Resolu¢do CNE/CEB 02/2012, tem como
base o trabalho, a pesquisa, os direitos humanos e a sustentabilidade ambiental de forma a possibilitar
e contribuir para a formacao dos alunos e que esse possa agir independentemente em diferentes
contextos sociais e no mundo do trabalho.

Cabe destacar que, conforme Silva (2018), primeiro ato do governo de Michel Temer, ao
assumir a Presidéncia da Republica, foi a publicacdo da Medida Provisoria 746/16 (Brasil, 2016) que
trata da polémica “reforma do ensino médio”, destacando para uma politica de fomento a

implementa¢do de escolas de ensino médio em tempo integral:

Dentre os argumentos apresentados na Exposi¢do de Motivos desse documento encontramos
a intencao de ‘corrigir o nimero excessivo de disciplinas do ensino médio, ndo adequadas ao
mundo do trabalho’, e que a proposta de divisdo em op¢des formativas distribuidas por areas
do conhecimento ou formagao técnico- profissional estaria ‘alinhada com as recomendagdes
do Banco Mundial e do Fundo das Nag¢des Unidas para Infancia (UNICEF)’. (Silva, 2018, p.
2).

Assim, os curriculos deverao considerar a formagao integral do aluno, se adequando ao mundo
do trabalho, de maneira a adotar um trabalho voltado para a constru¢do de seu projeto de vida e para

a sua formagao nos aspectos cognitivos e socioemocionais, dessa forma, esse curriculo sera orientado
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pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos especificos, definidos por cada
sistema de ensino, com énfase nas areas de conhecimento propostas ou de atuacdo profissional,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino e suas diretrizes, objetivos, metas e estratégias
de implementacao estabelecidas, ainda, no Plano Nacional de Educacao, (Brasil, 2016).

Considerando a questdo dos itinerarios formativos, destacamos que a BNCC (2018) considera
esses como um conjunto de unidades curriculares ofertadas pelas instituigcdes de ensino, que
possibilitam ao estudante aprofundar seus conhecimentos € se preparar para o prosseguimento de
estudos ou para o mundo do trabalho, contribuindo assim, para a construgao de solugdes de problemas
especificos da sociedade, executando o seu projeto de vida, Brasil (2018). Os itinerarios formativos
trazem a possibilidade da diversificagdo curricular, ja que o estudante terd autonomia para a escolha
de seu percurso formativo.

Destaca-se que, apds a implementagao das diretrizes do ensino médio, em 2012, e tendo como
norte principal a legislacdo do Novo Ensino Médio e a publicagdo da Medida Provisoria 746/16 ¢
criada a Lei 13.415/17, que estabelece as alteragdes para o Novo Ensino Médio (reforma do ensino
médio) e também cria, de forma efetiva, a politica de fomento as escolas em tempo integral. Com
relacdo a esse Novo Ensino Médio, cla faz alteragdes na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacgao de
1996, juntamente em outras leis correlatas para, em resumo, permitir a oferta efetiva os itinerarios
formativos (entre eles, a formacao técnica e profissional), alinhar os objetivos de aprendizagem do
Ensino Médio a BNCC e expandir a carga horaria da etapa para trés mil horas até 2022 (1800 horas
de componentes curriculares—formacgdo basica geral, prevista na BNCC e 1200 horas para itinerarios
formativos).

Portanto, em 2018 ¢é criada a Base Nacional Comum Curricular, sendo considerado um
documento normativo, que promove uma reforma curricular em toda a educacao basica. Prevista nos
regramentos institucionais, tais como: Constitui¢do de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
9394/96, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica de 2013 e no Plano Nacional
de Educacdo de 2014, a sua criagdo, expressa o compromisso do Estado Brasileiro com a promogao
de uma educacdo integral e desenvolvimento pleno dos estudantes, voltado ao acolhimento com

respeito as diferencas e sem discriminacdo e preconceitos,

No processo de implementagdo da Base, estados e municipios devem desenvolver uma série
de agdes que envolvem a estruturacdo do regime de colaboragdo e de governanga entre estados
e municipios, o estudo dos referenciais curriculares, a (re)elaboragdo curricular, a formagao
continuada dos professores para os novos curriculos, a revisao dos Projetos Pedagdgicos (PPs)
e materiais didaticos, dentre outras (Brasil, 2020).
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Nao podemos deixar de destacar que o periodo historico de elaboragdo da BNCC (2018), marca

em nosso pais um momento em que se materializou uma ruptura de diversas politicas publicas para a
d ~ . . o, 7 . 8

educagdo, onde as reformas curriculares foram promovidas de forma autoritaria pelo governo® que

estava no poder, engajada com a agenda neoliberal em fun¢ao de uma classe empresarial e de setores

conservadores da sociedade. Siqueira e Moradillo (2022) descrevem esse momento como:

Entendemos que a Reforma do Ensino Médio e a BNCC, em sua ultima versdo, na condig@o
de reformas organizacionais e curriculares para o Ensino Médio, etapa final da Educagéo
Bésica no Brasil, terminaram por se fiar profundamente nas facetas mais atualizadas do
idedrio neoliberal para a educacdo, como a aprendizagem flexivel, a flexibilizacdo dos
curriculos e a pedagogia das competéncias, com o esvaziamento ainda mais pujante, em
termos dos saberes sistematizados, dos curriculos (KUENZER, 2017). Em tltima instancia, a
literatura tem demonstrado que tais reformas curriculares se pdem no caminho da dedicagdo
ainda mais significativa do controle burgués nas questdes educacionais brasileiras, para a
manutencdo do status quo da sociabilidade capitalista [...] (Siqueira e Moradillo, 2022, p.423).

De acordo com seus agentes propositores, a BNCC (2018) sendo um documento de carater
normativo, que estabelece o conjunto organico de competéncias e habilidades essenciais que todos os

alunos tém o direito de aprender em cada ano, de cada etapa do processo de escolarizagao, assim:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo que
define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas ¢ modalidades da Educagdo Basica, de modo a que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com
o que preceitua o Plano Nacional de Educagdo (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente a educagdo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), e esta orientado pelos principios
éticos, politicos e estéticos que visam a formac¢do humana integral e a constru¢do de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (DCN). (Brasil, 2018, p.9).

A retomada da organiza¢do de competéncias e habilidades na BNCC (2018), que foi criada e
imputada pelo MEC, no governo Fernando Henrique Cardoso, (1995/2002), na qual se deve partir de
um corpo de contetidos disciplinares existentes, com base na qual se efetuam escolhas para cobrir os
conhecimentos considerados mais importantes, “parte-se de situacdes concretas, recorrendo-se as
disciplinas na medida das necessidades requeridas”, de acordo com Andrade e Motta (2020, p. 4),

conforme Ramos (2001, p.221), assim,

Ao longo da Educacdo Basica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem
concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que
consubstanciam, no &mbito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Na

8 Neste momento, estava no poder o vice- presidente do Brasil, de Michel Temer, que iniciou seu mandato em maio de
2016, apos a destitui¢ao da presidenta Dilma Rousseff.
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BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizacdo 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.10).

A BNCC, normatizando o ensino do Brasil e considerando que os estados € o DF construam
seus referenciais curriculares para os diferentes niveis da educacdo, devera possibilitar, a partir da
promocao da igualdade do sistema educacional, contribuir para que alunos de todas as localidades do
pais consigam ter educagdo de qualidade e formem uma sociedade igualitaria, democratica, justa e

inclusiva, atendendo a parte diversificada e os itinerarios formativos em cada regido. De acordo com

Siqueira e Moradillo (2022),

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Médio foi homologada pelo
governo federal em dezembro de 2018, aproximadamente um ano apds a homologagdo da
BNCC para a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental, finalizando este movimento de
introducdo de uma base de conhecimentos e de aprendizagens para a Educagido Basica no pais
(BRASIL, 2018a). O documento, na condic¢ao de politica curricular para a Educagdo Basica
no pais, em conjunto com a Lei n° 13.415 de 2017, também conhecida como Reforma do
Ensino Médio, foi introduzido sob a tutela de justificativas questionaveis, baseadas na
percepgao da baixa qualidade da educagao brasileira. O governo apresentou tais documentos
reformistas com a alegacdo de tornar o curriculo mais atrativo para os estudantes do Ensino
Meédio, de forma a permitir fixa-los, diminuindo a evasdo e reprovagdo dos jovens, e tornar
os indices de qualidade melhores, haja vista os baixos rendimentos apresentados por diversos
indices e avaliagdes nacionais e internacionais de larga escala, altamente ventilados pela
grande midia (Siqueira e Moradillo, 2022, p. 422 apud Ferreti, 2018).

Ainda para Casagrande, Alonso e Silva (2019) em se tratando da BNCC (2018) aprovada, o
Ministério da Educagdo afirma que integra a politica nacional da Educagdo Basica e contribuira para
o alinhamento de outras politicas e agdes, em ambito federal, estadual € municipal, na medida em que
se constitui como referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos.

Recentemente, foi aprovado um novo regramento para o Ensino Médio, Lei n.° 14945/2024,
que estabelece a Politica Nacional de Ensino Médio (Brasil, 2024). Esse regramento, que passa a valer
a partir de 2025, altera a Lei n.° 9.394/1996 e revoga parcialmente’ a Lei n.° 13.415/2017, que dispde
sobre a reforma do ensino médio. Um dos objetivos dessa nova lei estdo as dificuldades na
implementagdo da lei de 2017, especialmente para as turmas do noturno, da educag@o de jovens e
adultos (EJA) e da educacao escolar do campo, indigena e quilombola, e que a oferta de itinerarios e
a escolha dos estudantes ficaram comprometidas nesse contexto.

Entre as principais mudangas que serdo implementadas no ensino médio, a partir de 2025, com

a sancao da Lei n.° 14.945/2024, estao:

? Grifo nosso.
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Art. 35-C. A formagdo geral basica, com carga horaria minima total de 2.400 (duas mil e
quatrocentas) horas, ocorrera mediante articulagdo da Base Nacional Comum Curricular e da
parte diversificada de que trata o caput do art. 26 desta Lei.

Art. 36. Os itinerarios formativos, articulados com a parte diversificada de que trata o caput
do art. 26 desta Lei, terdo carga horaria minima de 600 (seiscentas) horas, ressalvadas as
especificidades da formag&o técnica e profissional, e sero compostos de aprofundamento das
areas do conhecimento ou de formagao técnica e profissional, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino [...] (Brasil, 2024).

Destacamos ainda, que essa nova lei vem propor que as disciplinas de portugués, inglé€s, artes,
educacdo fisica, matematica, ciéncias da natureza (biologia, fisica, quimica) e ciéncias humanas
(filosofia, geografia, historia, sociologia), sejam obrigatérias em todos os anos do ensino médio ¢ a
lingua espanhola opcional. Também da énfase aos itinerdrios formativos, sendo esses compostos por
disciplinas, projetos, oficinas e outras atividades optativas disponibilizadas aos estudantes, que
complementam as matérias obrigatorias e possibilitam aprofundar conhecimentos em dreas
especificas de interesse e que cada escola deve ofertar, pelo menos, dois itinerarios formativos, com
excegdo das escolas que oferecem ensino técnico. No ensino regular, eles devem ser complementares
a formagdo geral bésica, em quatro areas: linguagens, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias

humanas.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, procuramos descrever alguns tdpicos pertinentes ao curriculo, a questdes
relacionadas ao ensino de ciéncias no cotidiano escolar, ao ensino médio e sobre a BNCC de 2018,
que destaca diretrizes para o ensino médio, de forma a contribuir para os avangos e retrocessos das
transformagdes ocorridas neste, no que se refere ao processo de ensino/aprendizagem, a partir de seus
regramentos. Entendemos que o curriculo perpassa por diferentes concepgdes ao longo dos tempos,
tendo suas propostas direcionadas, inicialmente, para a classe dominante, de forma a contribuir para
a alienagdo das classes menos favorecidas, porém em nossa contemporaneidade, com preocupagdoes
com temas atuais, sociais e culturais, devendo levar uma reflexao para o ambito escolar, com questdes

extremamente relevantes de nossa sociedade.
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