é"& UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
YaY INSTITUTO DE GEOCIENCIAS

UNICAMP

JHONES DA SILVA LIMA

ANALISE DO TEMA SOLOS NA DISCIPLINA GEOGRAFIA NA NOVA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR

CAMPINAS
2022



JHONES DA SILVA LIMA

ANALISE DO TEMA SOLOS NA DISCIPLINA GEOGRAFIA NA NOVA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR

DISSERTACAO APRESENTADA AO INSTITUTO DE
GEOCIENCIAS DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
CAMPINAS PARA OBTENCAO DO TITULO DE MESTRE
EM ENSINO E HISTORIA DE CIENCIAS DA TERRA

ORIENTADOR: PROF. DR ALFREDO BORGES DE CAMPOS

ESTE EXEMPLAR CORRESPONDE A VERSAO FINAL
DA DISSERTACAO DEFENDIDA PELO ALUNO JHONES
DA SILVA LIMA E ORIENTADA PELO PROF. DR.
ALFREDO BORGES DE CAMPOS

CAMPINAS
2022



Ficha catalografica
Universidade Estadual de Campinas
Biblioteca do Instituto de Geociéncias
Céssia Raquel da Silva - CRB 8/5752

Lima, Jhones da Silva, 1990-
L628a Analise do tema solos na disciplina geografia na nova base nacional
comum curricular / Jhones da Silva Lima. — Campinas, SP : [s.n.], 2022.

Orientador: Alfredo Borges de Campos.
Dissertagéo (mestrado) — Universidade Estadual de Campinas, Instituto de
Geociéncias.

1. Pedologia. 2. Ciéncia do solo. 3. Geociéncias - Estudo e ensino. I. De
Campos, Alfredo Borges de, 1963-. Il. Universidade Estadual de Campinas.
Instituto de Geociéncias. Ill. Titulo.

Informacdes para Biblioteca Digital

Titulo em outro idioma: Analysis of the theme soils in geography in the new common
national curriculum base

Palavras-chave em inglés:

Pedology

Soil Science

Geosciences - Study and teaching

Area de concentragéo: Ensino e Histéria de Ciéncias da Terra
Titulacdo: Mestre em Ensino e Histdria de Ciéncias da Terra

Banca examinadora:

Alfredo Borges de Campos [Orientador]

Roberto Greco

Sandra Fernandes de Andrade

Data de defesa: 26-04-2022

Programa de P6s-Graduacédo: Ensino e Historia de Ciéncias da Terra

Identificagdo e informacdes académicas do(a) aluno(a)
- ORCID do autor: https://orcid.org/0000-0003-4105-9896
- Curriculo Lattes do autor: http://lattes.cnpg.br/3007517621286910


http://www.tcpdf.org

“'} UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
§ é INSTITUTO DE GEOCIENCIAS

v, "

o\

UNICAMP

AUTOR: Jhones da Silva Lima

ANALISE DO TEMA SOLOS NA DISCIPLINA GEOGRAFIA NA NOVA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR

ORIENTADOR: Prof. Dr. Alfredo Borges de Campos

Aprovado em: 26 / 04 / 2022

EXAMINADORES:

Prof. Dr. Alfredo Borges de Campos - Presidente
Prof. Dr. Roberto Greco

Profd. Dr2. Sandra Fernandes de Andrade

A Ata de Defesa assinada pelos membros da Comissdo Examinadora consta no processo de
vida académica do aluno.

Campinas, 26 de abril de 2022.



RESUMO

A educagdo vem sofrendo crescentes mudangas desde as praticas docentes, aos conteudos e propostas
curriculares. Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta um
direcionamento curricular para formulacdo dos curriculos minimos e seus contetidos. Entretanto,
atualmente o que estd em discussdo ¢ a priorizagdo de determinados conteidos em detrimento de
outros. Partindo desta perspectiva, o objetivo deste trabalho foi diagnosticar ¢ compreender como a
BNCC aborda o tema solo na geografia, utilizando este tema como um dos elementos essenciais para a
constru¢do do raciocinio geografico,de modo que os estudantes tenham a oportunidade de
compreender o mundo em que vivem. A metodologia utilizada foi a analise de conteudo a partir do
documento da BNCC, que evidenciou que atualmente o conteudo solo ainda ocupa um lugar de pouco
destaque em relagdo a outros conteudos na geografia, porém, as perspectivas podem ser positivas a
partir da capacitacdo e conscientizacdo e disseminagdo da importancia dos solos para a natureza ¢ a
sociedade, assim como, a geografia.

Palavras-chaves: Pedologia; Ciéncia do Solo; Ensino de Geociéncias; Base Nacional Comum
Curricular; Educacéio.



ABSTRACT

Education has been undergoing increasing changes from teaching practices, to curricular contents and
proposals. In this sense, the National Curricular Common Base (BNCC) of the Brazilian educational
system presents a curricular direction for the formulation of minimum curricula and their contents.
However, what is currently under discussion is the prioritization of certain contents over others. From
this perspective, the objective of this work is to diagnose and understand how the BNCC approaches
soil content in geography, using this theme as an essential element for the construction of geographic
reasoning so that students have the opportunity to understand the world in which they live. The
methodology used was the content analysis from the BNCC document, which showed that currently
the solo content still occupies a place of little prominence in relation to other content in geography,
however, the perspectives can be positive from the training and awareness and dissemination of the
importance of soils for nature and society, as well as geography.

Keywords: Pedology; Soil Science; Teaching Geosciences; Common National Curriculum Base;
Education.
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1. INTRODUCAO

Nos ultimos anos vem ocorrendo varias mudangas na area da educacgdo, seja nas
praticas docentes, nos contetidos, nas propostas curriculares e nas metodologias utilizadas.
Perante a estes novos desafios, de um mundo em constante transformacdo, o ensino de
geografia atualmente prioriza a autonomia, a inser¢ao social e cultural dos alunos no mundo
desde o Ensino Basico. Assim, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como documento
norteador para a constru¢do dos curriculos, apresenta uma proposta para o ensino de geografia
que visa o raciocinio geografico de modo que os estudantes tenham a oportunidade de
compreender o mundo em que vivem com base nos objetos de estudo da Geografia. Por isso,
na BNCC buscou-se desenvolver as competéncias e habilidades da Geografia alinhadas a

concepgdo de raciocinio geografico:

O raciocinio geografico, uma maneira de exercitar o pensamento espacial,
aplica determinados principios para compreender aspectos fundamentais da
realidade: a localizag@o e a distribui¢ao dos fatos e fendmenos na superficie
terrestre, o ordenamento territorial, as conexdes existentes entre
componentes fisico-naturais e as agdes antropicas. (BRASIL. Ministério da
Educacdo. Base Nacional Comum Curricular — BNCC. Brasilia, DF, 2018. p.
357).

\

No entanto, hd grandes divergéncias em relacdo a construgdo das propostas
curriculares tendo como referéncia a Base Nacional Comum Curricular, pois, muitos dos
conteudos de grande relevancia para as analises geograficas podem passar desapercebidos e
acabar por ocupar um lugar secunddrio e intermediario no processo de constru¢do e
adequacgdo dos contetidos curriculares e do conhecimento.

E nesta perspectiva, que este trabalho buscou evidenciar a importancia do tema
solos no ensino de Geografia, e como a BNCC trata e propde recursos metodoldgicos para a
producdo e construcdo de curriculos que valorizem esta tematica. Pois, entende-se que o solo
¢ um dos mais importantes elementos naturais e “sociais” que possui relagdes diretas com
varios outros elementos de igual importancia para os geoecossistemas e a sociedade.

Por isso, analisar este e outros temas de grande relevancia para a Geografia ¢
evidenciar discussdes que possam de fato fazer a diferenga na formacao dos alunos e no papel
de qualquer profissional da educagdo. Pois, € s6 a partir deste ponto, que os alunos poderao
efetivamente desenvolver competéncias e habilidades cognitivas, buscando alcangar agdes
mais complexas, como avaliagdo critica e prognosticos. Neste caminho, o objetivo central

deste trabalho ¢ evidenciar a importancia do solo no ensino de Geografia e como a BNCC



propde a abordagem desse conteido na constru¢do curricular no intuito de estimular a
criticidade para a leitura do mundo, relacionando fendmenos e compreender processos que se

expressam no €spaco.
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2. PEDOLOGIA: DE CIENCIA A CONTEUDO ESCOLAR

2.1 O conceito e a Ciéncia do Solo

O que ¢ solo? Eventualmente, as pessoas tém algum entendimento do significado
do termo solo, mesmo elas que expressam dificuldades em explicar com suas palavras tal
questionamento, pois, ¢ natural do ser humano “perceber os objetos da maneira como
aprenderam a vé-lo e a manipula-lo”. Assim, varias pessoas podem definir de formas distintas
varios objetos, fatos e fendmenos. Sobre o termo solo, Kémpf & Curi (2012, p. 01) relatam
que para um Engenheiro Agronomo, o solo pode ser o meio capaz de armazenar e fornecer
agua e nutrientes para o cultivo de plantas. Para um Engenheiro Civil, o solo pode ser um
material com determinada capacidade de suportar cargas, edificagdes, rodovias e outros usos.
Para o Peddlogo, segundo Lepsch (2002), o solo é um corpo tridimensional formado na
superficie terrestre, por meio da interagao de varios fatores ambientais agindo ao longo do
tempo, varia espacialmente, ¢ resiliente a perturbagdes, mas pode ser destruido. Em vista
disso, o conceito de solo, sua abrangéncia, estudo e analise variam conforme as necessidades
de cada area do conhecimento. Nesta perspectiva, o presente capitulo se propde a analisar a
evolugao historica e conceitual das defini¢des de solo, a partir do ponto de vista da Ciéncia do

Solo, mais especificamente, da Pedologia.

De forma geral, o termo Solo refere-se a parte superior da superficie terrestre
(crosta terrestre ou litosfera), produto do intemperismo sobre a rocha. Segundo Kampf & Curi
(2012, p. 02), o solo ¢ constituido por particulas solidas, minerais e organicas, ordenadas
espacialmente, formando a estrutura matriz do solo, por poros preenchidos com agua e sais, €
por gases, constituindo o ar do solo. As propor¢des ideais desses elementos no solo dependem

de diversos fatores ambientais e da agdo humana.

A formacdo do solo ¢ resultado da interacdo de diversos fatores ambientais que
agem sobre a rocha e o regolito, no que chamamos de acdo pedogenética. Porém, ¢ um
processo muito lento, fazendo com que o solo seja um recurso natural lentamente renovavel.
Entretanto, a interferéncia humana ¢ uma das maiores responsaveis por modificar suas
caracteristicas, composigdes e estruturas. Assim, Kdmpf & Curi (2012, p. 03) destacam que o

solo pode ser o produto de processos naturais e da interven¢ao humana.

De forma geral, o conjunto de solos que encontramos sobre a crosta terrestre

formam uma das camadas do planeta, denominada Pedosfera, a qual segundo Kampf & Curi



11

(2012, p. 04) reveste as terras emersas como uma camada continua podendo variar entre
alguns milimetros a varios metros de espessura. Essa camada ¢ apenas interrompida por
afloramentos de rochas e corpos hidricos na superficie da crosta terrestre. Interessante
ressaltar que a Pedosfera, superpde-se e interage com outras camadas da terra, tais como: a
Litosfera, a Hidrosfera e a Atmosfera. Por seguinte, podemos concluir que esta também se
relaciona diretamente com a Biosfera, a qual, segundo CHRISTOPHERSON (2012) constitui
e compreende todos os ecossistemas, ou seja, 0s organismos vivos e a intera¢do deles com o

meio fisico.
Os solos, portanto, segundo Kampf & Curi (2012) corroboram em afirmar que:

Os solos sdo, simultaneamente, ambiente e local de comunidades de
organismos e, como tal, integrantes de geossistemas. Geossistemas sao
compartimentos terrestres onde ha uma interagdo caracteristica de
comunidades de organismos com o meio abidtico (pedosfera, hidrosfera,
litosfera e atmosfera). A grande diversidade de geoecossistemas implica em
uma enorme variedade de tipos de solos distinguidos entre si conforme as
caracteristicas adquiridas ao longo da sua pedogénese. (KAMPF & CURI,
2012, p. 03).

Pode ser dizer que os Geoecossistemas e solos funcionam como um sistema
aberto, interagindo e sendo alterado continuamente por fatores externos e interacdo com o
ambiente. Por isso, Christopherson (2012), afirma que todos os elementos que constitui 0s
geossistemas devem ser estudados e analisados em relacdo a paisagem (Troposfera),

inclusive, o solo.

Historicamente e geograficamente, a natureza e as propriedades dos solos
consistem em aspectos importantissimos para o desenvolvimento cultural, histérico e
econdmico das sociedades e civilizagdes. Isto € proveniente do fator determinante que o solo
exerce sobre a vida humana. Pois, ¢ nele em que todas as atividades humanas sdo

desenvolvidas.

Brady & Weil (2013) compartilham da ideia de que o cultivo do solo ¢ essencial
para a producdo de alimentos e matérias-primas, além de servir de base para a habitagdo,
atividades de lazer e saude. Pois, os solos funcionam como reguladores de temperaturas,
apresentando capacidade de absorc¢do, regulacdo e armazenamento de 4gua das chuvas, e,
funcionam, como importante filtro bioldgico e “casa” de diversos organismos, porém, podem

sofrer intensas modificagdes antropicas e serem poluidos.
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Desta forma, pode-se dizer que os solos constituem um dos bens mais importantes
e merecedores de protecdo, sendo necessario um conhecimento adequado de suas
propriedades, fungdes e potencialidades. Ou seja, ¢ um dos recursos naturais mais essenciais
do nosso planeta e dos ecossistemas, pois, ¢ parte integrante do sistema ambiental que
influencia e ¢ influenciado pelas dindmicas antropicas e naturais. Devido a esse
comportamento dinamico, Lepsch (2002) relata que diversas ciéncias utilizam o solo em suas
analises, como por exemplo: a Meteorologia, a Climatologia, a Geoquimica, a Geologia, a

Quimica, a Agronomia, Engenharia Civil, etc.

Entretanto, o solo como corpo natural organizado ¢ o objeto de estudo da
Pedologia, que ¢ o ramo da que estuda as caracteristicas, a evolugdo, distribuicdo e ocorréncia
dos solos, bem como as possibilidades e os riscos de seu uso pelos seres humanos (LEPSCH,
2002, 2011; KAMPF & CURI, 2012). E a partir da Pedologia que se pode entender o processo

de construcao e formagao da Ciéncia do Solo.

A Ciéncia do Solo e o reconhecimento do solo como corpo natural organizado ¢
recente, pois surgiu na segunda metade do século XIX. Tanto Lepsch (2002) quanto Kdmpf &
Curi (2012), relatam que os avangos do conhecimento nas ciéncias, como, por exemplo, na
Quimica, na Geologia, bem como a teoria evolucionista de Darwin, tiveram decisiva
influéncia no desenvolvimento desta nova visdo de solo, notadamente na Russia, por Vasilii

Vasilevich Dokuchaev (1846-1903).

Segundo Kédmpf & Curi (2012), em 1876, na Russia tzarista, a Sociedade Imperial
de Economia Livre (SIEL), que reunia produtores e exportadores agricolas, bem como
importantes cientistas da ¢época, financiou estudos interdisciplinares coordenados por
Dokuchaev, gedlogo e professor da Universidade Imperial de Sdo Petersburgo, sobre os solos
Chernozem, famosos pela alta produtividade. O objetivo da SIEL era a avalia¢do das terras e
o desenvolvimento da agricultura. A discussdo das investigacdes dos solos em campo com 0s
demais cientistas estimulou Dokuchaev a desenvolver um modelo que explicasse as relagdes

entre os fatores ambientais e a distribuicdo geografica dos diferentes tipos de solos.

Nesta época, Lepsch (2011) destaca que a nogdo de solo era bastante limitada,
ficando restrita a camada aravel do solo para o uso agricola. Como geo6logo, Dokuchaev
aplicou seu conhecimento de estratigrafia a descricdo do perfil de solos, identificando a

sucessdo vertical das diferentes camadas, o que vem sendo utilizado até hoje.
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Assim, uma nova visao de solo foi concebida por Dokuchaev, que foi muito além
da camada aravel. Mais importante ainda, ele formulou a concepgao dos fatores de formacgao

do solo — cuja a combinacao permitiria dizer quais solos ocorrem em cada local.

Kiampf & Curi (2012), dizem que os estudos de Dokuchaev foram relatados aos
membros da SIEL em 1877 e 1878, sendo publicados em 1879. Em 1881, Dokuchaev e seus
estudantes iniciaram as atividades de mapeamento de solos contratados pelo conselho
administrativo regional (zemstvo) para fins de avaliagdio da qualidade de solos e
produtividade visando a taxacdo de impostos. Mais tarde, considerando as secas que
assolaram a 4rea de producdo agricola na Russia na segunda metade do século XIX,
Dokuchaev também se dedicou ao estudo das condigdes naturais da agricultura russa, na
expectativa de um melhor manejo ambiental e natural que pudesse prevenir a devastacdo
provocada pela seca e pela fome. Nesse contexto, Lepsch (2011) abordou o problema do
desmatamento, da erosdo do solo e do assoreamento dos rios, propondo solucdes para os

respectivos casos.

Assim, os estudos de solos efetuados por Dokuchaev estabeleceram o primeiro
conceito pedologico de solo, que originou a Pedologia atual, a qual consiste no estudo do solo
quanto a sua génese, classificacdo e mapeamento. Por fim, pode-se dizer que Dokuchaev foi o

precursor da Ciéncia do Solo ao reconhecé-lo como um elemento dinamico da natureza.

2.2 — O Solo na Geografia

A Geografia ¢ a ciéncia que busca compreender e analisar a sociedade
estabelecendo uma espacialidade para a ocorréncias de fatos e fendmenos espaciais, ou seja,
ela analisa as relagdes entre os sistemas naturais e a sociedade, seja pelas marcas deixadas na
paisagem terrestre ou na dindmica natural, sempre em constante mudancga, ¢ em interrelacao
com os individuos. Nas palavras de Christopherson (2012), “a ciéncia geografica estabelece a
relacdo de interdependéncia desses sistemas (Sociedade/Natureza) entre eles e sobre o espaco

geografico.”

Assim, pode-se dizer que a Geografia ¢ a ciéncia que possibilita o entendimento
do espaco em diferentes niveis, ou melhor, em diferentes escalas, proporcionando um olhar
analitico integral acerca das varias relacdes sociais que se estabelecem e se desenvolvem a

partir dele, visando o senso critico e a formagao cidada do individuo.
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Entdo, ¢ neste contexto que podemos entender o espaco geografico como a fonte
de todas as relacgoes e interrelagdes entre 0 homem ¢ o ambiente natural, entre a sociedade ¢ a
natureza, e a interdependéncia entre eles. Nas palavras de Almeida (1997) essa relacdo ¢ de
extrema relevancia para a constru¢do de uma consciéncia geografica e espacial. Ou seja, as
consequéncias que se estabelecem a partir dessas relagdes, acabam se materializando no

espago € no tempo, criando um movimento de expansao continua desses espagos.

Assim, o conhecimento geografico ¢ de fato, um conjunto valioso de
conhecimentos que permite segundo Santos (1988), uma visdo global das relagdes que se
materializam no espaco (€ processo continuo de (re)constru¢do da sociedade ao longo do
tempo) e na paisagem (estado concreto de um momento no espaco temporal), criando suas
proprias hierarquias e dindmicas. Nota-se entao, que a Geografia ¢ uma ciéncia essencial neste
contexto e sem ela e suas andlises ndo ¢ possivel conhecer suas nuances, dinamicas, relagdes,
caracteristicas € movimentos, ou seja, ndo ¢ possivel conhecer, compreender e vivenciar a

realidade.

Atualmente, em diferentes escalas de andlise geografica, a sociedade se depara
constantemente com os problemas socioambientais (aquecimento global, deslizamentos de
encostas, eventos climaticos extremos, segregacdo socioespacial, conflitos no campo,
desmatamento, aumento do nivel do mar, etc). Portanto, as andlises ¢ os conhecimentos
geograficos possuem papel preponderante no estudo desses conflitos, evidenciando, a
importancia da Geografia. De acordo com Almeida (1997) ¢ papel das Ciéncias da Sociedade
e da Natureza refletir, compreender, analisar, diagnosticar e tratar esses conflitos, mas sempre

com o objetivo de manter uma sociedade mais equilibrada e sustentavel.

E neste contexto que gedgrafo e/ou professor de Geografia utilizam o
conhecimento geografico como ferramenta problematizando e intermediando os diferentes
conflitos socioespaciais, proporcionando um pensamento critico sobre as diferentes relagdes

que se estabelece no espago geografico.

A Geografia sem duvida se cria, estabelece, modela e remodela as relagdes que
permeia a sociedade e natureza, a partir dos paradigmas da organizagao espacial e das mais
variadas interagdes entre suas esferas analiticas, por isso, a Geografia estuda as relacdes que
se baseiam na interagdo desses sistemas, seja natural ou humano. Portanto, cabe a Geografia

Fisica o estudo da Geologia, Pedologia, Meteorologia. Segundo Christopherson (2012), “a
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Geografia Fisica pressupde o estudo e a analise dos diferentes agentes fisicos e naturais que

integram o nosso planeta.”

E correto afirmar que a importancia da Geografia Fisica extrapola a mera analise
fisico-natural, pois, vai além, porque ela estabelece uma relagdo analitica entre a questdo
natural e social, que nas palavras de Afonso e Armond (2009), o objetivo da Geografia Fisica
¢ compreender como o homem integra e interage com o espaco geografico, que, por sua vez, ¢

composto de elementos, simbolos e processos fisicos-naturais e antropicos.

Entdo, pode-se dizer que o papel da Geografia Fisica ¢ de integrar as diferentes
abordagens e conflitos s6cio-naturais, no intuito de entender a dinamica dos sistemas naturais
e sociais na avaliagdo do meio ambiente. Portanto, quando se estuda a Geografia Fisica ¢
perceptivel o quanto o seu estudo ¢ importante para entender a complexidade das relagdes

estabelecidas entre a natureza e a sociedade.

E nesse panorama da Geografia Fisica que se destaca o estudo dos solos ou da
Pedologia, que analisa os processos pedogenéticos, a distribuigdo, classificagdo e as questdes
de uso e ocupacdo do solo. Deste modo o solo ¢ um importante elemento natural essencial
para a manuten¢do do sistema Terra-Vida. Muito embora essa abordagem seja significativa
na Geografia Fisica, o que se verifica ¢ que este conteido é pouco explorado, ou abordado de

forma incipiente, principalmente, quando se refere ao ensino da Geografia escolar.

Entende-se que por muitas ocasides os estudos relacionados ao solo ocupam um
lugar de ndo privilégio na abordagem geografica, que se justifica nas palavras de
Christopherson (2012) ao relatar que este pensamento surge pela interdisciplinaridade do tema
solo (pedologia/ciéncia do solo), pois, varias ciéncias integram seus estudos em suas

abordagens.

E, que por sua vez reflete diretamente nas abordagens educacionais deste tema nas
aulas de Geografia, que apresentam conceitos equivocados, superficiais € sem conexao com a
realidade local/regional do aluno. Christopherson (2012) deixa evidente a importincia do
estudo dos solos para a Geografia, na integragdo de diversas abordagens conceituais,

procedimentais e atitudinais da ciéncia geografica.

No entanto, com a mudang¢a no cenario curricular nacional decorrente da
homologag¢ao da BNCC, o contexto da educacao basica e das politicas curriculares sofreram

consideraveis modifica¢cdes. Neste sentido, a abordagem do contetido solos no Ensino de
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Geografia, consequentemente, ird sofrer profundos impactos. Desta forma, a presente
dissertacdo se preocupa em entender como se estabelece o conteudo solos no ensino de
Geografia frente a BNCC, possibilitando perceber e diagnosticar os seus desafios e as

perspectivas futuras dessa abordagem na educacao basica.
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3. ENTRE O CURRICULO, A ESCOLA E A SALA DE AULA: POR QUE ESSE E
NAO AQUELE CONTEUDO?

Durante uma aula de Geografia no sexto ano do ensino fundamental o aluno
indaga o professor:

- Professor!? Chama o aluno.

- Oi Jodo! Qual a sua duvida? Pergunta o professor.

- Por que no livro tem uma pagina so6 falando sobre o0s solos e sobre a 4gua
tém varias paginas?

O aluno continua o seu guestionamento:

- A 4gua é mais importante do que o solo? Finaliza o aluno.

Neste momento o professor fica sem resposta para dar ao aluno.

Como responder esse aluno? Por que alguns contetidos sdo mais abordados em
detrimento de outros? Como ¢ feito a escolha do que ensinar? O que “distingue” um conteudo
ser mais importante do que outro? Como e de que forma sdo ensinados estes contetdos? Isso
¢ uma questao curricular?

Podemos comegar pela discussdo da propria nogdo de curriculo. Em geral, esta
implicita na no¢do de “curriculo” a suposicao de que este seja um conjunto de conhecimentos
e conteudos que devem ser apreendidos no espago escolar ou ndo, de que ha uma
correspondéncia entre “teoria” e a “realidade”, e por isso ¢ essencial a construgao, aplicagdo e
efetivacdo do mesmo no ambito social. De uma forma ou de outra, a nogdo envolvida neste
questionamento € representacional. Silva (2010, p. 11) ressalta que essa representacao reflete
e espelha a realidade, ou seja, a teoria é uma representagdo, uma imagem ou reflexo de algo
concreto, real que se impde cronologicamente e ontologicamente.

Nessa dire¢do, o curriculo ¢ sem duvida uma representacdo de um discurso, que
no entendimento de Goodson (2013) destaca-se pelo envolvimento das descricdes da
“realidade” na propria produgdo da ideia de curriculo. Assim, Silva (2010, p. 12) “relata que
um discurso produz seu proprio objeto. Pois, este descreve e cria o proprio objeto que o criou,
ou seja, aquilo que o curriculo cria e recria acaba aparecendo como uma descoberta.”

Entdo como definir o que ¢ curriculo? O que ele pretende? Para tentar resolver
este questionamento e iniciar o debate que se propde, ¢ necessario compreender as diversas
formas de conceituar o curriculo a partir de seus discursos, para que se possa compreender as
diversas teorias que tratam do tema em questao.

Neste ponto, Lopes (2006) define o curriculo da seguinte forma:



18

[...] o curriculo se tece em cada escola com a carga de seus participantes, que trazem
para cada agdo pedagogica de sua cultura e de sua memoria de outras escolas e de
outros cotidianos nos quais vive. E nessa grande rede cotidiana, formada de
multiplas redes de subjetividade, que cada um de nds tragamos nossas historias de
aluno/aluna e de professor/professora. O grande tapete que é o curriculo de cada
escola, também sabemos todos, nos enreda com os outros formando tramas
diferentes e mais belas ou menos belas, de acordo com as relagdes culturais que
mantemos ¢ do tipo de memoria que nés temos de escola [...]. (LOPES, 2006.
CONTRA CAPA).

Ao analisar esta defini¢do ¢ intrinseca a relagdo estabelecida entre os pensamentos
e defini¢des conforme Silva (2010, p.15), que afirma “O curriculo ¢ sempre resultado de uma
selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes, seleciona-se aquela parte
que vai constituir, precisamente o curriculo”.
Outra defini¢do importante que vem de encontro ao exposto anteriormente sao as
de Sacristan (apud SEED, 2003, p.15):
[...] conjunto de conhecimentos ou matérias a serem superadas pelo aluno dentro de
um ciclo-nivel educativo ou modalidade de ensino; o curriculo como experiéncia
recriada nos alunos por meio da qual podem desenvolver-se; o curriculo como tarefa
e habilidade a serem dominadas; o curriculo como programa que proporciona

conteudos e valores para que os alunos melhorem a sociedade em relagdo a
reconstru¢do da mesma [...] (SACRISTAN apud SEED, 2003, p. 15).

De acordo com estas perspectivas pode-se dizer que Lopes (2006), Silva (2010) e
Sacristan (2003) corroboram a ideia de que o curriculo ndo ¢ apenas uma listagem de
conteudos. Podemos afirmar que o curriculo ¢ parte de um processo cultural de saberes e
conhecimentos escolares, partindo dos espagos de interacdes do processo pedagdgico e social.
O curriculo frente a essas indagagdes orienta a a¢do e define o contexto politico e social de
uma sociedade.

Essas reflexdes aqui tratadas tem um papel importantissimo na constru¢do do
modelo de sociedade que se estabelece em determinados contextos e regides. Ou seja, ¢ parte
da orientagdo pedagégica do profissional de educacdo ou ndo. O curriculo ¢ uma construgao
sociocultural, que cria, recria, destréi e orienta diversas praticas, a partir de estimulos do
processo criativo e formativo.

Segundo de Silva (2010) para conhecer mais intimamente o curriculo € necessario
compreender seus contextos e suas teorias, ressaltando, a teoria como um discurso imposto
dentro de um contexto politico.

Neste ponto, o pensamento de Goodson (2013) converge com o de Silva (2010) ao
entender o significado de teoria como discurso produzido politicamente e imposto

socialmente. Desta forma, podemos dizer que o curriculo é a reproducdo de um discurso
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politico que se estabelece a partir da hegemonia de um grupo social. E a representagio de uma
realidade socialmente estabelecida materialmente, com suas intengdes e objetivos ja definidos
a partir de diversos discursos politicos.

De acordo com esses autores, uma Teoria do Curriculo ou um discurso sobre o
curriculo ndo ¢ utilizada para capturar o seu significado, ou para decidir qual significado mais
se aproxima daquilo que realmente ¢, mas sim para mostrar aquilo que o curriculo €, o que
depende da forma como o mesmo ¢ definido pelas diferentes teorias.

Silva (2010) relata que € preciso entender a importancia das teorias do curriculo
na pratica, para que se possa perceber sua reproducdo nas propostas curriculares e de como
estas interferem na pratica. Entdo, a teoria vista na visdo desses autores como discurso,

define-se e utiliza-se de conceitos para conceber a realidade.

Os conceitos de uma teoria dirigem nossa atencdo para certas coisas que sem elas
ndo veriamos. Os conceitos de uma teoria organizam e estruturam nossa forma de
ver a realidade. As teorias do curriculo se caracterizam pelos conceitos que
enfatizam. (SILVA, 2010, p. 17)

Talvez nesta perspectiva, seja de fundamental importancia e de maior interesse o
questionamento para se saber quais questdes uma teoria, ou melhor, um discurso curricular
busca responder. Entdo entender as diferentes teorias do curriculo ¢, necessariamente,
perceber quais questdes estas tentam responder, desde questdes basicas as mais complexas,
configurando as caracteristicas de cada teoria do curriculo, seja por suas singularidades ou

pluralidades.

Para desvendar essas singularidades ¢ necessdrio perceber a questdo central de
cada teoria curricular, ou seja, ¢ necessario saber qual conhecimento deve ser ensinado.
Segundo Silva (2010, p. 14) “a forma mais sintética dessa afirmacao seria a questao “o qué?”
Que para tal questionamento as respostas poderiam ser encontradas em diferentes teorias,
abordando questdes da natureza humana, da aprendizagem, do conhecimento, da cultura e da
sociedade.” Voltando sempre para o questionamento, o que estes devem ou nao saber? Qual ¢
0 mais importante ou valido, que justifique sua presenca no curriculo? Pontos estes essenciais

para a discussdo da construgdo e avaliacdo curricular e de suas teorias.

Entender essa dinamica pode parecer ser facil num primeiro momento, entretanto,

ndo ¢é. Neste quesito, ¢ necessario entender antes as grandes categorias de teoria de acordo
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quadro 1.

Quadro 1 — Categorias de teorias do curriculo

Enfatizam Ensino
Aprendizagem
Avaliagao
Metodologia
Didatica
Organizagao
Planejamento
Eficiéncia
Objetivos

Enfatizam Ideologia
Reprodugdo cultural e social
Poder
Classe social
Capitalismo
Relagdes sociais de produgio
Conscientizagao
Emancipagao e libertacao
Curriculo oculto
Resisténcia

Enfatizam Identidade, alteridade, diferenca
Subjetividade
Significacdo e discurso
Saber-poder
Representacao
Cultura
Género, raga, etnia, sexualidade
Multiculturalismo
FONTE: SILVA (2010, p. 17)

Entender como se apresentam essas categorias nas teorias do curriculo ¢, sem
davida, uma forma de compreender nas palavras de Silva (2010), como as teorias definem
quais conhecimentos devem ser selecionados, e justificar por que “esses conhecimentos” e
nao “aqueles” conhecimentos. Sempre questionando simultaneamente outra pergunta: “o que
se deve saber?” ou, melhor, “o que deve se tornar”. Afirmando o seguinte pensamento:

Um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vdo “seguir” aquele
curriculo. Na verdade, de alguma forma, esse pergunta precede a pergunta “o qué?”
na medida em que as teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento
considerado importante justamente a partir de descri¢des sobre o tipo de pessoa que

elas considerem ideal. A cada um desses “modelos” de ser humano correspondera
um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo. (SILVA, 2010, p. 15).
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E evidente que as teorias do curriculo estio relacionadas a uma questdo de
“identidade” ou de “‘subjetividade” nas palavras de Goodson (2013). Percebe-se dessa forma
que ¢ por meio do curriculo que nos tornamos o que somos, e, que nao podemos vé-lo como
somente um caminho para adquirir conhecimento, mas, estd ligado essencialmente ao que
somos € no que iremos nos tornar ao longo do tempo, ou seja, na constru¢do da nossa

identidade e subjetividade.

Concordando com exposto acima, Silva (2010, p. 16) diz que o “curriculo ¢ uma
questdo de identidade. Questdo esta que se encontra também nas teorias do curriculo”. Entdo,
pode-se dizer que o curriculo e as suas teorias sdo uma questdo de poder, ou seja, na tentativa
de buscar compreender o que o curriculo realmente deve ser, 0 mesmo inicia um processo de
operacionalizar e privilegiar determinados conhecimentos em detrimento das relagdes de
poder ja estabelecidas. Neste sentido, a identidade e subjetividade como um ideal, ¢ uma
forma de estabelecimento do poder, ou melhor, dizendo, na garantia de obtengdo da

hegemonia.

O estudo do curriculo ¢ precisamente uma questdo de poder, e, Silva (2010, p. 16)
destaca isso muito bem ao se referir ao campo do curriculo como um “territdrio contestado”.
E este territorio que vai diferenciar as teorias tradicionais das teorias criticas e pos-criticas do

curriculo.

Para compreender a escolha de determinados conhecimentos e ndo de outros, e
saber em qual contexto politico, social e cultural estes se inserem, ¢ necessario analisar as
diferentes teorias do curriculo para que se possa argumentar de que forma o mesmo vem
sendo construido e imposto dentro das relacdes de poder, enfatizando qual modelo de
sociedade que se estabelece e se legitima na aplicacdo de determinada teoria do curriculo, ou

melhor dizendo, discurso curricular.

Segundo Goodson (2013), as teorias tradicionais pretendem ser apenas teorias
neutras, cientificas, desinteressadas e que tendem a alcancar um objetivo sem pensar suas
praticas reflexivas, somente como uma reprodugdo social. Entretanto, as teorias criticas e pos
criticas para Goodson (2013), Silva (2010) e Lopes (2006), em contraste, relatam que
nenhuma teoria € neutra, cientifica ou desinteressada, mas que esta implicada nas relacdes de

poder.
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Perspectiva que Silva (2010) traz a dimensao estrutural das teorias tradicionais, da

seguinte forma:

As teorias tradicionais, ao aceitar mais facilmente o status quo, os
conhecimentos ¢ os saberes dominantes, acabam por se concentrar em
questdes técnicas. Em geral, elas tomam a resposta a questdo “o qué?” como
dada, como Obvia e por isso buscam responder a uma outra questio:
“como?”. Dado que temos esse conhecimento (inquestionavel?) a ser
transmitido, qual ¢ a melhor forma de transmiti-lo? As teorias tradicionais se
preocupam com questdes de organizagdo. (SILVA, 2010, p. 16)

Em contraponto, quando se refere as teorias criticas e pos-criticas o autor ressalta

que:

As teorias criticas e pos-criticas, por sua vez, ndo se limitam a perguntar “o
qué?”’, mas submetem este “qué” a um constante questionamento. Sua
questdo central seria, pois, ndo tanto “o qué”, mas “por qué”. Por que esse
conhecimento e ndo outro? Quais interesses fazem com que esse
conhecimento e ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar um

determinado tipo de identidade ou subjetividade e ndo outro? (SILVA, 2010,
p. 16).

Conclui-se que as teorias criticas e pos-criticas de curriculo estdo mais

preocupadas em estabelecer conexdes entre o saber, identidade e poder. Assim, a teoria

define-se pelos conceitos e categorias que utiliza para compreender e conceber determinada

“realidade”. Os conceitos e categorias de uma teoria tem o papel fundamental de direcionar

nossa atengdo para certas coisas que sem estes ndo veriamos, ou seja, estes estruturam e

organizam a nossa forma de ver a realidade. Assim, uma forma de distinguir as diferentes

teorias existentes sobre curriculo ¢ por meio dos diferentes conceitos e categorias que estas

empregam.

Neste quesito Silva (2010) destaca o papel importante na compreensdo desses

conceitos e categorias ao dizer que:

Neste sentido, as teorias criticas de curriculo, ao deslocar a énfase dos conceitos
simplesmente pedagdgicos de ensino e aprendizagem para os conceitos de ideologia
e poder, por exemplo, nos permitiram ver a educagdo de uma nova perspectiva. Da
mesma forma, ao enfatizarem o conceito de discurso em vez do conceito de
ideologia, as teorias pods-criticas de curriculo efetuaram um outro importante
deslocamento na nossa maneira de conceber o curriculo. (SILVA, 2010, p. 17)
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Realmente o que ¢ primordial e imprescindivel para entender qualquer teoria, ¢
saber qual conhecimento deve ser ensinado e justificar o “por qué” desse conhecimento e nao
outros que poderiam ser ensinados, de acordo com os conceitos e categorias que utilizam para
legitimar sua hegemonia. Para compreender a presenca de certos conhecimentos no curriculo,
¢ necessario investigar a teoria do curriculo que se encontra vigente no modelo de sociedade
em que se quer investigar, proporcionando assim, uma analise mais completa com elementos
que permitem analisar o contexto de cada realidade, identidade e subjetividade atreladas ao

discurso de poder preestabelecido.

Quando retomamos a historia que introduziu este capitulo, e o analisamos mais
cuidadosamente, ¢ inevitavel levantar questionamentos, tais como: Quantas vezes no dia-a-dia
da escola e/ou na sala de aula paramos para pensar, refletir ou questionar as teorias do
curriculo ou o proprio curriculo? Quando se organiza um planejamento escolar paramos para
pensar no curriculo e na distribuicdo de contetido? A resposta geralmente ¢ aquela que
organiza o contetido a partir de um curriculo ja imposto, e, s6 organiza sua estrutura da forma
que o conteudo apresente uma sequéncia didatica. Desta forma, o posicionamento do
profissional de educagdo se coloca de forma tradicional ou critica? E verdade que todos sdo
capazes de perceber sua pratica docente, na forma como é abordado os curriculos em sala de

aula.

Todavia, ¢ preciso compreender que ha vinculos entre o curriculo e a sociedade, e
sdo esses que irdo definir a pratica docente, o saber, a escola, os materiais didaticos e o
proprio curriculo na manutengdo da cultura hegemonica, favorecendo determinados
conhecimentos. Porém, ao considerar as teorias do curriculo como “territério contestado” se
abre espacgo para que as mesmas sejam aceitas passivamente ou questionadas em espacos que
propiciem uma autonomia, ou seja, exercendo nas palavras de Sacristan (2000) uma contra

hegemonia.

A autonomia refere-se a liberdade da pratica docente em determinados espagos,
inclusive na sala de aula. Assim, essa liberdade pode e, provavelmente, ird refletir nos
conteudos selecionados, definindo como os conteudos serdo abordados. Desta forma,
trabalhar os contetidos nestes espacos, indica como vemos, compreendemos e refletimos os

conhecimentos escolares, sejam estes tradicionais, criticos ou pos-criticos.

Assim, Sacristan (2000) citando Sarup distingue a perspectiva critica da

tradicional da seguinte forma:
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A finalidade do curriculo critico é o inverso do curriculo tradicional; este ultimo
tende a “naturalizar” os acontecimentos; aquele tenta obrigar os alunos a ndo
questionar as atitudes e comportamentos que considera “naturais”. O curriculo
critico oferece uma visdo da realidade como processo mutante continuo, cujos
agentes sdo0 os seres humanos, os quais, portanto, estdo em condic¢do de realizar sua
transformag@o. A fungfo do curriculo ndo ¢é “refletir” uma realidade fixa, mas pensar
sobre a realidade social; é demonstrar que o conhecimento e os fatos sociais sdo
produtos historicos e, consequentemente, que poderiam ter sido diferentes (e que
ainda podem sé-10). (SARUP apud SACRISTAN, 2000, p. 157).

E por isso que Albuquerque /Kunzle (2006, p. 102) perguntam:

Quando pensamos o curriculo tomamos a ideia de caminho: que caminho vamos
percorrer ao longo deste tempo escolar? Que selecdes vamos fazer? Que selecdes
temos feito? E mais: em que medida nos, professoras/es ¢ pedagogas/os interferimos
nesta selecdo? Qual é o conhecimento com que a escola deve trabalhar?
(ALBURQUE; KUNZLE, 2006, p. 102)

Tomando como exemplo os livros didaticos, estes ja trazem em sua contracapa
um curriculo, organizado e estruturado de acordo com o curriculo oficial, ou seja, o curriculo
legitimado, reconhecido pelas instituicdes e a sociedade, e que, devera ser passado para todos.
E com este exemplo que se pode perceber a natureza seletiva dentro de uma cultura social,
pois considera aquilo que ¢ relevante aprender. O interessante ¢ que quando se questiona esses

parametros, também, se questiona a propria organizagao e escolha dos contetudos escolares.

No entanto, uma das maiores problematicas que envolvem o curriculo ¢ a
articulagdo entre os contelidos com o cotidiano dos alunos, que muitas vezes se torna
extremamente exaustiva, sendo necessaria a utilizagcdo de outros conhecimentos para enfrentar
essa realidade imediata. Ainda, como problematica que pode e deve ser levada em
consideragdo, sdo as condi¢des que sdao dadas aos profissionais de educagdo, desde a
formacao, plano de carreira, formagdo continuada, entre outros. Pontos importantes, pois estes
podem definir e redefinir a atuacdo e aplicagdo de um determinado curriculo e das propostas

politico-pedagdgicas.

Todavia, pensar em teoria do curriculo ¢ um desafio para todos os professores e

educadores, pois segundo Sacristan (2000) cabe a eles:

Entender quais os saberes socialmente relevantes, quais os critérios de
hierarquizagdo entre esses saberes/disciplinas, as concepg¢des de educagdo, de
sociedade, de homem que sustentam as propostas curriculares implantadas. Quem
s80 os sujeitos que poderdo definir e organizar o curriculo? E quais os pressupostos
que defendemos? O estudo das teorias do curriculo ndo é a garantia de se encontrar
as respostas a todos os nossos questionamentos, ¢ uma forma de recuperarmos as
discussdes curriculares no ambiente escolar e conhecer os diferentes discursos
pedagodgicos que orientam as decisdes em torno dos contetidos até a “racionalizagdo
dos meios para obté-los e comprovar seu sucesso” (SACRISTAN, 2000, p.125).
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Para todos os estudiosos, professores, e alunos, fica bem claro que as teorias do
curriculo respondem a questionamentos de ambito escolar ou social, e demostram na pratica a
ndo neutralidade dos curriculos, pois estes sdo construidos a partir de uma orientagdo politica

e pedagogica, sendo um campo de disputa pelo poder e hegemonia de grupos sociais.

Pensar em curriculo atualmente ¢ entrar em conflito com o modelo de sociedade
vigente, ¢ se contrapor ou defender os curriculos por competéncias, habilidades, cientificos,
culturais, enfim, ¢ estabelecer reflexdes sobre as teorias tradicionais, criticas € pos-criticas que
estdo constantemente em disputa nesses espacos cheio de conflitos, nesses “territdrios

politicos contestados”, como definiu Silva (2010, p.148).

Diante desse complexo contexto, cabe ao pesquisador o papel de decifrar e
compreender as diferentes teorias do curriculo e suas realidades criadas, explicitando suas
tendéncias, teorias, objetivos, ideologias, métodos e praticas, mas sempre de forma critica da
sua propria pratica. Nesta direcao William Pinar estudioso do campo do curriculo, afirma:

Estudar teoria de curriculo, ¢ importante na medida em que oferece aos professores
de escolas publicas, a compreensdo dos diversos mundos em que habitamos e,
especialmente a retorica politica que cerca as propostas educacionais e os conteudos
curriculares. Os professores de escolas (norte americanas) tém dificuldades em
resistir a modismos educacionais passageiros, porque, em parte, ndo lembram das

teorias ¢ da historia do curriculo, porque muito frequentemente ndo as estudaram.
(PINAR apud LOPES, 2006, p. 14)

Essa € uma questao que precisa ser levada em consideracao quando nos referimos
a questdo brasileira. E necessario entender as propostas curriculares que estdo em curso ou
vigentes no territério nacional, avaliando, suas tendéncias pedagogicas e, as praticas e

consequéncias dessas no cotidiano social de cada individuo.

Saviani (2006), deixa claro que s6 a partir do conhecimento cientifico é possivel
encontrar explicagcdes para a realidade, e questionar o que determina a legitimidade de um
conhecimento ou discurso. Repensar a escola a partir da teoria de curriculo ¢ promover uma
educacdo de qualidade, que permite indagar e refletir questdes essenciais do ambito do
curriculo (o qué?”, “por que?”, “para quem?”, “como?”’). Neste raciocinio destaca-se o
pensamento de Sacristan (2000) ao coerentemente afirmar que:

O conhecimento cientifico e as teorias pedagogicas sdo importantes para conhecer
melhor, ser conscientes das consequéncias e entrever com mais clareza caminhos
alternativos, mas por si s60 ndo orientam dirctamente a pratica docente. O

profissional da educagdo responde pessoalmente na medida de suas possibilidades e
de acordo com seu compromisso ético profissional. (SACRISTAN, 2000).
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Desse modo, o objetivo aqui proposto foi de discutir o curriculo e suas teorias, e,
como suas formulagdes se estabelecem dentro de um contexto politico, social, cultural e,
principalmente, educacional, e o que este tem a nos revelar sobre questionamentos diarios
realizados sobre o processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim necessario refletir e
propor diadlogos, visando um maior entendimento da realidade educacional e dos

conhecimentos e conteudos estabelecidos neste contexto.

Desta forma, ao reler o didlogo de introducdao deste capitulo nos ¢ permitido
vivenciar na pratica as escolhas e discursos produzidos pelo curriculo, perceber as nuances
desse movimento, os diferentes atores sociais envolvidos, o modelo de sociedade escolhido e
a pratica pedagogica reproduzida. Mas, cabe a cada sujeito encontrar sua autonomia, refletir e
questionar para entdo encontrar os meios e caminhos de mudanga social. E nesse contexto que

se estabelece o curriculo que norteia o ensino de Geografia no Brasil.
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4. A ESTRUTURA CURRICULAR NO BRASIL: A BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR - “A BASE E A BASE”

No Brasil, a discuss@o sobre a implementacdo de uma base comum curricular que
pudesse centralizar e orientar as principais indagacdes e politicas de educacdo ndo ¢ recente,
segundo Macedo (2014) desde a década de 1980, com a entdo denominada LDB 9394/96, ja
se iniciou um movimento de ampla discussdo sobre a base. A ideia de definir um documento
norteador para cada etapa da educagdo bésica nos respectivos estabelecimentos de ensino, a
qual teria a responsabilidade de definir as suas diversidades, levando em consideragdo as
caracteristicas locais e regionais de cada vivéncia, fomenta grande parte da constru¢do de uma
base comum.

Macedo (2006) relata que todas as articulagdes politicas que vinham sendo
discutidas sobre a constru¢do de uma base nacional comum levaram a proposi¢do de outras
normatizagdes, dentre estas, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagdo Bésica -
DCNs (BRASIL, 2009) e sobretudo o Plano Nacional da Educacao — PNE (BRASIL, 2014).
Nesse contexto, o Ministério de Educagdo e Cultura — MEC institui por meio da Portaria 3 n°
592 (17/06/2015) uma comissdo de especialistas composta por 116 membros, que inclui
professores de 34 universidades e das redes estaduais do todo o pais, para construir a Base
Nacional Comum Curricular — BNCC.

Assim se iniciou o processo de varias etapas para a construcdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) no contexto nacional, levando em consideracdo os diferentes
posicionamentos referentes a sua construcao, as analises das politicas curriculares, os marcos
regulatérios do curriculo e as possiveis relacdes de poder, estabelecendo suas hegemonias no
processo de (re)formulagdo da BNCC. Foi um processo marcado por disputas politicas em
meio a uma crise estabelecida no cendrio nacional, com duras criticas ao seu processo de
construcao e os objetivos estabelecidos.

Porém, no final de 2017 a BNCC se tornou uma realidade estabelecida no cenario
educacional apés a homologagdo da terceira versdo para a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental pelo Ministro da Educacao, Mendonga Filho, e, posteriormente, em 2018 com a
homologa¢dao da BNCC para o Ensino Médio. Este ¢ um marco para educagdo brasileira, pois
trata-se da implementagdo de uma politica educacional articulada e integrada que tem seus
desafios, mas que pode trazer mudancas significativas para o processo de ensino e

aprendizagem e para as estruturas curriculares e os conteudos abordados em sala de aula.
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Deste modo, apresenta-se a seguir no quadro 02 a trajetoria de constru¢do da BNCC no

cenario nacional.

Periodo

1988

1996

1997

1998

2000

2008

Quadro 02 — Trajetdria do processo de constru¢do da BNCC

Acio

E promulgada a Constitui¢io da Repuiblica Federativa do Brasil que prevé, em
seu Artigo 210, a Base Nacional Comum Curricular. Art. 210. Foram fixados
contetdos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais

e regionais.

Foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN),
Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que em seu Artigo 26, regulamentou

uma base nacional comum para a Educagdo Bésica.

Foram consolidados, em dez (10) volumes, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano, apontados
como referenciais de qualidade para a educagdo brasileira. Foram feitos para
auxiliar as equipes escolares na execugdo de seus trabalhos, sobretudo no

desenvolvimento do curriculo.

Foram consolidados em dez (10) volumes os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano. A inteng¢ao foi
ampliar e aprofundar um debate educacional que envolvesse escolas, pais,

governos e sociedade.

Foram lancados os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), em quatro partes, com o objetivo de cumprir o duplo papel de
difundir os principios da reforma curricular e orientar o professor na busca de

novas abordagens e metodologias.

Foi instituido em 2008 e funcionou até¢ 2010 o Programa Curriculo em
Movimento que buscou melhorar a qualidade da educagdo basica por meio do
desenvolvimento do curriculo da educacao infantil, do ensino fundamental e

ensino médio.



2010

2011

2012

2013

2014

2015

Entre 28 de marg¢o e 01 de abril foi realizada a Conferéncia Nacional de
Educagao (CONAE), com a presenga de especialistas para debater a Educagao
Basica. O documento abordou a necessidade da Base Nacional Comum

Curricular de ser parte de um Plano Nacional de Educacao.

A Resolucdo n. 4, de 13 de julho de 2010, definiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacao Basica (DCNs) com o objetivo de orientar

o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino.

A Resolugao n°® 5, de 17 de dezembro de 2009, fixou as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. Em 2010 foi langado o

documento.

A Resolugdo n.7, de 14 de dezembro de 2010, fixou as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos.

A Resolugdo n. 2, de 30 de janeiro de 2012, definiu as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Ensino Médio.

A Portaria n. 867, de 04 de julho de 2012, instituiu o Pacto Nacional pela
Alfabetiza¢do na Idade Certa (PNAIC) e as agdes do Pacto e definiu suas

Diretrizes Gerais.

A Portaria n. 1.140, de 22 de novembro de 2013, instituiu o Pacto Nacional de
Fortalecimento do Ensino Médio (PNFEM).

A Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, regulamentou o Plano Nacional de
Educagao (PNE) com vigéncia de 10 (dez) anos. O Plano tinha 20 metas para
a melhoria da qualidade da Educacdo Basica e 4 (quatro) destas reportam

sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNC).

Entre 19 e 23 de novembro foi realizada a 2* Conferéncia Nacional pela
Educacao (Conae), organizada pelo Forum Nacional de Educagao (FNE) que
resultou em um importante referencial para o processo de mobilizagao para a

Base Nacional Comum Curricular.

Entre 17 a 19 de junho aconteceu o I Semindrio Interinstitucional para

elaboracdo da BNC. Este Semindrio foi um marco importante no processo de
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2016

2017

2018

elaboragdo da BNC, pois reuniu todos os assessores e especialistas envolvidos
na elaboracdo da Base. A Portaria n. 592, de 17 de junho de 2015, instituiu a
Comissao de Especialistas para a Elaboracdo de Proposta da Base Nacional

Comum Curricular.

Em 16 de setembro de 2015 a 1* versdo da BNCC foi disponibilizada.

De 2 a 15 de 2015/12 houve uma mobiliza¢do das escolas de todo o Brasil
Em 3 de maio de 2016 a 2% versdo da BNCC foi disponibilizada.

De 23 DE JUNHO A 10 DE AGOSTO/2016 aconteceram 27 Seminarios
Estaduais com professores, gestores e especialistas para debater a segunda
versao da BNCC. O Conselho Nacional de Secretarios de Educacao (Consed)
e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo (Undime)

promoveram esses Seminarios.

Em agosto, comeca a ser redigida a terceira versdo, em um processo

colaborativo com base na versdo 2.

Em abril de 2017, o MEC entregou a versao final da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) ao Conselho Nacional de Educacao (CNE). O CNE
elaborou o parecer e o projeto de resolugdo sobre a BNCC que foram
encaminhados ao MEC. A partir da homologagdo da BNCC comegou o
processo de formagao e capacitagdo dos professores € o apoio aos sistemas de
Educagdo estaduais e municipais para a elaboracdo e adequacao dos

curriculos escolares.

Em 20 de dezembro de 2017 a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi

homologada pelo ministro da Educa¢do, Mendonga Filho.

Em 22 de dezembro de 2017 o CNE apresentou a Resolugdo CNE/CP N° 2,
DE 22 DE DEZEMBRO DE 2017 que instituiu e orientou a implantagdo da

Base Nacional Comum Curricular.

Em 06 de mar¢o de 2018, educadores do Brasil inteiro se debrugaram sobre a
Base Nacional Comum Curricular, com foco na parte homologada do

documento correspondente as etapas da Educacdo Infantil e Ensino
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Fundamental, com o objetivo de compreender sua implementagdo e impactos

na educacao basica brasileira.

Em 02 de abril de 2018 o Ministério da Educacdo entregou ao Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) a 3* versao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) do Ensino Médio. A partir dai o CNE iniciou um processo

de audiéncias publicas para debaté-la.

Em 05 de abril de 2018 institui-se o Programa de Apoio a Implementacao da

Base Nacional Comum Curricular ProBNCC.

Em 02 de agosto de 2018, escolas de todo o Brasil se mobilizaram para
discutir e contribuir com a Base Nacional Comum Curricular da etapa do

Ensino Médio.

Em 14 de dezembro de 2018, o ministro da Educa¢do, Rossieli Soares,

homologou a BNCC para o Ensino Médio.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de informagdes do portal da BNCC.

Esse percurso de constru¢do da BNCC deixa evidente que ndo foi um processo
rapido e que este apresenta um amplo contexto social e politico de muitas incertezas. Esse
percurso de elaboragdo explicita ao longo dos ultimos cinco anos antes da homologacao, a

presenga de varios movimentos em prol da (re)formulagao da BNCC.

Por fim, a partir da sua homologacdo, a BNCC se torna a maior novidade das
politicas curriculares e pedagogicas do pais, apoiada na Lei 13.005/2014 (que estabelece o
Plano Nacional de Educacdo) estabelecendo uma “proposta de direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento” para cada etapa da Educagdo Bésica. Sendo assim, analisar
o texto da base, sua estrutura e as propostas de aprendizagens essenciais, se faz necessario no

ambito dessa dissertagao.

4.1 - O que é a Base Nacional Comum Curricular?

A base nacional comum curricular ¢ um documento que define as aprendizagens
essenciais que devem ser desenvolvidas ao longo de todas as etapas da educacgdo bésica, ou
seja, ¢ um documento extremamente importante dentro das politicas de educacdo e de

curriculo no Brasil. De acordo com o documento da BNCC, pode-se entendida como:



32

Um documento de carater normativo que define o conjunto orgéanico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos 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). (BRASIL, 2018, p. 7)

A BNCC, neste sentido, ¢ um documento normativo que se aplica exclusivamente
a educagao escolar, pautada nas defini¢des do § 1° do Artigo 1° da lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), estando dessa forma, em consonancia com os
principios éticos, politicos e estéticos que visam, segundo o documento, uma formacao
humana integral ¢ a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como

fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (BRASIL, 2018).

Sabe-se que o processo de constru¢ao da atual BNCC nao foi excluido de criticas,
opinides contrarias e a favor. Entretanto, no presente texto objetivou-se definir a BNCC
segundo seu documento de homologacdo, apresentando, de forma técnica, sua estrutura,
organizagdo e desenvolvimento. E evidente que se deve estabelecer o dialogo entre as
diferentes opinides sobre a base na promog¢do do processo democratico, porém, neste
momento as impressoes sobre a BNCC se baseiam estritamente nos conteudos e narrativas
propostas no documento. Posteriormente no texto, iremos nos posicionar de forma critica a

respeito da BNCC.

A BNCC ¢ uma articulacdo da politica de curriculo, que segundo, Sousa (2015)
tem o objetivo de definir as competéncias, habilidades, conteudos basicos e os objetivos
essenciais de um projeto de curriculo nacional, possibilitando a centralizacdo das decisdes
sobre o que se caracteriza enquanto curriculos da educagdo basica em todo pais. Como se
pode ler no seguinte trecho:

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos estados, do Distrito federal e dos municipios e das propostas
pedagodgicas das instituigdes escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educagao Basica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e agdes, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a formagdo de professores, a

avaliacdo, a elaboragdo de conteudos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educagdo. (BRASIL, 2018,

p- 8).
Fica evidente que se espera que a BNCC seja a politica de educagdo que ajude a
superar a fragmentagdo das politicas educacionais, que segundo o texto, possa promover uma
aproximacao e fortalecimento do regime colaboracionista entre as trés esferas do governo, e

possa atuar como ponto de equilibrio da qualidade da educagdo. O que permitira, para além da
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garantia de acesso ¢ permanéncia na escola, “um patamar comum de aprendizagens a todos

estudantes, tarefa para a qual a BNCC ¢ instrumento fundamental.” (BRASIL, 2018, p. 8)

Entao, como estabelecer esse “patamar comum” e “igual a todos”? Neste ponto, a
BNCC traz como proposta que ao longo da Educagdo Baésica as aprendizagens essenciais
definidas pela BNCC devem assegurar e promover aos estudantes de todo pais o
desenvolvimento de competéncias, que no documento “consubstanciam, no ambito
pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (BRASIL, 2018). Assim, como
definir as competéncias e a sua importancia dentro da BNCC? A esse questionamento a

BNCC ressalta em seu texto, a seguinte defini¢ao:

Competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2018, p. 8)

Ao definir essas competéncias, a BNCC reconhece o seu papel centralizador nas
politicas de curriculo e educacao, pois cria um eixo norteador para o desenvolvimento de uma
sociedade que estabelece metas, orientagdes e diretrizes para as abordagens educacionais, que
irdo refletir em todos os ambitos sociais. Porém, essa discussdo de definir e propor o alcance
de tais competéncias ¢ um campo em disputa, com duras criticas a esse modelo. Neste
contexto, a BNCC reconhece que as competéncias na Educagdao Bésica devem ‘“afirmar
valores e estimular acdes que contribuam para a transformag¢do da sociedade, tornando-a mais
humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservagdo da natureza” (BRASIL,

2013).

Assim foram definidas 10 competéncias gerais para a BNCC, que pressupdem a
inter-relacdo e desdobramentos entre si no tratamento didatico proposto para as trés etapas da
Educagdao Bésica (Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), visando a
articulacao e construcdo de conhecimentos, o desenvolvimento de habilidades e a formagao
plena de valores e atitudes, definidas nos termos da LDB. Assim, as 10 competéncias
norteadoras da BNCC s3ao um importante ponto de partida para a consolidagdo da BNCC, e

sao apresentadas no Quadro 3.



34

Quadro 03 — Competéncias gerais da educacao basica
COMPETENCIA

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico,
social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo e

colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a imaginac¢do e a criatividade, para
investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar

solucdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

Valorizar e fruir as diversas manifestacoes artisticas e culturais, das locais as mundiais,

e também participar de praticas diversificadas da producao artistico-cultural.

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.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e

coletiva.

Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos
e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias 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.
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Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
7  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
8  diversidade humana e reconhecendo suas emog¢des e as dos outros, com autocritica ¢

capacidade para lidar com elas.

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar € promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizacao 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,
10 resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em principios éticos,

democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
Fonte: Elaborado pelo autor

A abordagem da competéncia, adotada pela BNCC, marca uma profunda
discussdo pedagogica e social que vem se desenvolvendo nas ultimas décadas a partir de
textos da LDB, principalmente, quando se estabelece as finalidades para o Ensino
Fundamental ¢ o Ensino Médio. A BNCC, nesse enfoque, ¢ um indicativo ¢ uma orientacao
das decisoes pedagdgicas que devem estar orientadas e direcionadas para o desenvolvimento
de competéncias. Como bem destaca a seguinte informacao:

Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber” (considerando a
constitui¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana,
do pleno exercicio da cidadania ¢ do mundo do trabalho), a explicacdo das

competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de a¢des que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC. (BRASIL, 2018, p. 13)

Nesse contexto, a BNCC deixa bem claro a que veio, pois impde um olhar
centralizador a questdes centrais do processo educativo, ao definir “o que aprender, para que
aprender, como ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o

aprendizado” (BRASIL, 2018, p. 14). E com estas indagagdes que a BNCC pressupde a
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superagdao de uma fragmentacao disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na
vida cotidiana, a importancia do contexto social em que se aprende e a experiéncia ja vivida
de cada aluno no processo de ensino-aprendizagem e na constru¢cdo da sua vida, enquanto,

sujeito social.

Neste contexto, a relagdo entre a Base Nacional e questdo curricular se encontram,
e deixa bem claro que “entre o que ¢ basico-comum e o que ¢ diverso em matéria curricular,
pois as competéncias e diretrizes sao comuns, os curriculos sao diversos” (BRASIL, 2018,
p.11). A BNCC ao dizer que os curriculos sdo diversos expde seu foco na questdo curricular
ao enfatizar que os conteudos curriculares estdo a servico do desenvolvimento de
competéncias. Assim, a LDB é quem orienta a definicdo das aprendizagens essenciais € nao

apenas os conteudos minimos a serem ensinados.

A BNCC trata-se, portanto, de uma politica de educagdo que orienta de modos
diferentes aquilo que ¢ comum, ou seja, aquilo que os estudantes devem aprender na

Educacao Basica, incluindo, saberes e a capacidade de mobiliza-los e aplica-los.

Por fim, a BNCC ¢, sem davida, uma politica de educacdo que ird definir as
aprendizagens essenciais, a partir das competéncias e habilidades salientadas no decorrer do
texto e, para além, busca definir os objetivos e os contetidos que devem ser selecionados em
todas as etapas da educagdo formal brasileira. Assim, pode-se dizer que entender o que a
BNCC propde e define, ¢ refletir historicamente as escolhas de certos conteidos em
detrimento de outros. E analisar em qual contexto politico se construiu a BNCC e como isso

reflete na sala de aula e no cotidiano de alunos, professores e todos profissionais de educagao.

4.2 - A estrutura da BNCC

A estrutura da BNCC foi elaborada a partir dos fundamentos pedagdgicos
estabelecidos anteriormente, porém, sua composi¢do se pauta na explicitagdo das
competéncias que os alunos devem desenvolver ao longo de toda etapa da educagdo basica,
em cada ano de escolaridade, expressando os direitos de aprendizagem e desenvolvimento de

todos os estudantes.

Desta forma, a estrutura da BNCC apresentada na Figura 1 — Estrutura geral da
BNCC (2018), se pauta na organizacao das aprendizagens para cada etapa da vida escolar,
explicando suas composi¢des e os codigos alfanuméricos criados para a identificagdo das

chamadas aprendizagens essenciais.



Figura 1 - Estrutura geral da BNCC (2018)
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A figura 2 apresenta a organizacdo estrutural para o segmento da Educacdo
Infantil, apresentando, seus objetivos, eixos estruturantes, direitos de aprendizagem, campos
de experiéncias e os objetos de aprendizagem e desenvolvimentos organizados por faixa

etaria.

Figura 2 - Estrutura da Educacéo Infantil na BNCC (2018)
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Fonte: BNCC (2018, p. 25).
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Pode-se observar, portanto, que o quadro que se refere ao campo de experiéncias
na Educa¢do Infantil estd organizado em trés colunas (divididas por trés faixas etdrias), nas
quais estdo especificados os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Em cada linha da
coluna, os objetivos apresentados para os diferentes grupos etarios referem-se a um mesmo

aspecto do campo das experiéncias, conforme apresenta a figura 3.

Figura 3 — Campo de experiéncias da Educacao Infantil na BNCC (2018)
CAMPO DE EXPERIENCIAS “TRACOS, SONS, CORES E FORMAS”

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Bebés (zero a 1 ano @ 6 meses) Criancas bem pequenas (1 ano e Criancas pequenas (4 anos a
7 meses a 3 anos e 11 meses) 5 anos e 1l meses)
(EIO1TSOY) (EI02TSO1) (EIO3TSO1)
Expicrar sons produzidos Com o Criar 30ns Com materiais, objetos Utilizar 50ns produzidos por
proprio corpo e com objetos do e instrumentos musicais, para materiais, objetos e instrumentos
ambiente. acompanhar diversos ritmos de musicais durante brincadeiras de
musica. faz de conta, encenacdes, criacdes

musicais, festas.

Neste exemplo € possivel observar um codigo alfanumérico para cada objetivo de

aprendizagem e desenvolvimento. Essa composi¢do ¢ explicada na figura 4:
Figura 4 — Composic¢éo Alfanumérica das habilidades da BNCC (2018)
e PR

Educacao Infantil : ia ha lad
numerac¢ao sequencial d

grupo por faixa etaria

01 = Bebés (zero a1 6nm ar d tr iica 0 campo de experiéncias
02 S | n | juer EO

03

ET E5f | [
Fonte: BNCC (2018, p. 26).

Segundo o exemplo acima (Figura 4), o codigo “EI02TS01” refere-se ao primeiro
objetivo de aprendizagem e desenvolvimento proposto no campo de experiéncias “TS” para

criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses).



Na organiza¢do do Ensino Fundamental na BNCC (Figura 5), foram definidas
cinco areas do conhecimento. Essas areas, segundo o parecer CNE/CEB n°11/2010,
“favorecem a comunicagdo entre os conhecimentos e saberes dos diferentes componentes
curriculares” (BRASIL, 2010). Desta forma, ¢ possivel relacionar e estabelecer o didlogo
entre essas cinco areas do conhecimento, mas mantendo seus saberes, particularidades,
especificidades metodologicas e curriculares. Assim, cada 4rea tem seu papel fundamental no

processo de desenvolvimento e formagado dos alunos.

Figura 5 — Estrutura do Ensino Fundamental na BNCC (2018)

ENSINO
FUNDAMENTAL
ENSINO FUNDAMENTAL

, Areas do conhecimento
Areas do conhecimento

Componentes
curriculares

Competéncias
especificas de area

(1* ao 5% ano)

Lingua Portuguesa
Linguagens
Educacao Fisica
Lingua
Inglesa

Ciéncias da
Natureza

Componentes
curriculares

Competéncias
especificas de
componente

Anos
Iniciais Finais

i
Ciéncias Secpreiia

Humanas

Ensino
Religioso

Ensino
Religioso

Unidades Objetos de
temdticas conhecimento Habilidades

Fonte: BNCC (2018, p. 27 -28).
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Como pode se observar, cada area do conhecimento (Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso) define as competéncias
especificas de 4rea, em que durante nove anos o aluno passard por um processo de
desenvolvimento cognitivo e intelectual. Essas competéncias segundo a BNCC (2018),

“explicitam como as dez competéncias gerais se expressam nessas areas do conhecimento”.

Nas areas que apresentam mais de um componente curricular (Linguagens e
Ciéncias Humanas), também sdo apresentadas as competéncias especificas de cada um dos
componentes (Lingua Portuguesa, Arte, Educagdo Fisica, Lingua Inglesa, Geografia e

Historia) que serdo desenvolvidas pelos alunos ao longo do ensino fundamental.

De acordo com a BNCC (2018, p. 28) “as competéncias especificas possibilitam a
articulagdo horizontal entre as areas, perpassando todos os componentes curriculares, e
também a articulacao vertical, ou seja, a progressao entre o Ensino Fundamental — Anos
Iniciais € o Ensino Fundamental — Anos Finais”, permitindo, a continua experiéncia dos

alunos, considerando suas particularidades.

Na garantia do desenvolvimento dessas competéncias especificas, cada
componente curricular apresenta um conjunto de habilidades. Estas estdo relacionadas aos
objetos de conhecimento que segundo a BNCC (2018) “estdo relacionadas a diferentes
objetos de conhecimento (entendidos como contetdos, conceitos e processos), que, por sua
vez, sdo organizados em unidades tematicas”. Entdo, as diferentes possibilidades de

organizagdo do conhecimento escolar na BNCC podem ser entendidas da seguinte forma:

As unidades tematicas definem um arranjo dos objetos de conhecimento ao longo do
Ensino Fundamental adequado as especificidades dos diferentes componentes
curriculares. Cada unidade tematica contempla uma gama maior ou menor de
objetos de conhecimento, assim como cada objeto de conhecimento se relaciona a
um numero variavel de habilidades. (BRASIL, 2018, p. 29)

As habilidades aqui citadas expressam os conjuntos de aprendizagens essenciais
que devem ser adquiridas pelos alunos ao longo dos diferentes contextos e etapas da
escolarizagdo. Assim, estas sdo descritas de acordo com uma determinada organizacdo e
estrutura, conforme os exemplos especificados nas figuras 6 e 7. O que evidencia uma
importante e singular estrutura que possibilita uma maior organizacdo das aprendizagens

essenciais no ambito de cada componente e segmento escolar.
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Figura 6 — As unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades do componente de
Ciéncias para o 1° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais

UNIDADES OBJETOS DE HABILIDADES

TEMATICAS CONHECIMENTO

Vida e evolugdo Corpo humano (EF01CI02) Localizar, nomear e representar
graficamente (por meio de desenhos) partes

Respeito & do corpo humano e explicar suas funcdes.

diversidade
(EF0I1CIOZ) Discutir as razdes pelas quais os
habitos de higiene do corpo (lavar as maos
antes de comer, escovar os dentes, limpar os
olhos, o nariz e as orelhas etc.) sao necessarios
para a manutencao da saude.

(EF01CI104) Comparar caracteristicas fisicas
entre os colegas, reconhecendo a diversidade e
a importancia da valorizacdo, do acolhimento e
do respeito as diferencas.

Fonte: BNCC (2018, p. 29).

As habilidades também apresentam uma estrutura particular, como foi dito
anteriormente, ¢ que pode ser exemplificada conforme exemplo abaixo nas estruturas das

figuras 7.1 e 7.2.

Figura 7.1 — Estrutura da Habilidade de Hist6ria “EF06H114”

4 )

HABILIDADE DE HISTORIA

“EF06HI14”

\ “Diferenciar escravidao, servidao e trabalho livre no mundo antigo.” )

Fonte: BNCC (2018, p. 30).

Figura 7.2 — Explicacdo da estrutura da habilidade de Histdria “EF06HI114”

Diferenciar escravidao, servidao e trabalho livre no mundo antigo.
o o o

Modificadores do(s)

Verbo(s) que Complemento do(s) verbo(s) ou do
explicita(m) verbo(s), que complemento do(s)
o(s) processo(s) explicita o(s) objeto(s) verbo(s), que e citam
cognitivo(s) de conhecimento o contexto e/ou uma
envolvido(s) mobilizado(s) maior especificagdo da

na habilidade na habilidade aprendizagem esperada

Fonte: BNCC (2018, p. 30).
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Observando esta estrutura (Figura 7), é interessante olhar atentamente para a
terceira parte que trata dos modificadores, pois estes sdo entendidos como:
A explicagdo da situagdo ou condigdo em que a habilidade deve ser desenvolvida,
considerando a faixa etaria dos alunos. Ainda assim, as habilidades nido descrevem
acdes ou condutas esperadas do professor, nem induzem a op¢do por abordagens ou
metodologias. Essas escolas estdo no ambito dos curriculos e dos projetos
pedagogicos, que, como ja mencionado, devem se adequar a realidade de cada

sistema ou rede de ensino e a cada instituicdo escolar, considerando o contexto € as
caracteristicas dos seus alunos. (BRASIL, 2018, p. 30)

As estruturas dos quadros que apresentam as unidades temaéticas, os objetos de
conhecimento e as habilidades para cada ano (de acordo com o grupo etdrio de cada aluno),
apresentam um codigo alfanumérico que identifica as habilidades, ou seja, as aprendizagens

essenciais, conforme exemplifica a figura 8.

Figura 8 — Composi¢do Alfanumérico do Ensino Fundamental na BNCC (2018)

EF67EFO1

i e I anmaad el |

o]

Ensino Fundamental
numera¢ao sequencial

ano (01a 09) /
componente curricular
bloco de anos
AR
Cl
Lingua Portuguesa/Arte EF
15 ER
HI
Lingua Portuguesa/Educacao Fisica LI
12 Lp
r of =4
= MA
67
89

Fonte: BNCC (2018, p. 30).

Segundo o exemplo da figura 8 o codigo, “EF67EF01”, refere-se a primeira
habilidade do componente curricular, Educa¢do Fisica, relativo ao 6° e 7° anos, enquanto um

outro codigo, por exemplo, “EF89GE15”, indica a décima quinta habilidade do componente
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curricular da Geografia, para o 8° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental. Entretanto, o documento

da BNCC ressalta que:
O uso de numeragdo sequencial para identificar as habilidades de cada ano ou bloco
de anos nao representa uma ordem ou hierarquia esperada das aprendizagens. A
progressdo das aprendizagens, que se explicita na comparacdo entre os quadros
relativos a cada ano (ou bloco de anos), pode tanto estar relacionada aos processos
cognitivos em jogo — sendo expressa por verbos que indicam processos cada vez
mais ativos ou exigentes — quanto aos objetos de conhecimento — que podem
apresentar crescente sofisticagdo ou complexidade -, ou, ainda, aos modificadores —

que, por exemplo, podem fazer referéncia a contextos mais familiares aos alunos e,
aos poucos, expandir-se para contextos mais amplos. (BRASIL, 2018, p. 31)

Importante salientar que os critérios de organizagdo das habilidades descritos na
Base Nacional (com a organizacdo das unidades teméticas, objetos de conhecimento e as
habilidades) expressam apenas um arranjo estrutural possivel (dentre outros arranjos). Por
isso, no texto do documento fica bem evidente que esses agrupamentos ndo devem ser
tomados como obrigatorios para a elaboragdo dos curriculos. Por fim, a BNCC, ressalta que a

organizagao feita pela base teve como objetivo:

Assegurar a clareza, a precisdo e a explicacao do que se espera que todos os alunos
aprendam na Educa¢do Basica, fornecendo orientacdes para a elaboracdo de
curriculos em todo o Pais, adequados aos diferentes contextos. (BRASIL, 2018, p.
31).

E claro que mesmo que a BNCC tenha organizado as habilidades dentro de blocos
que se referem a anos e em diferentes contextos, fica a cargo das instituicdes de ensino avaliar
e adequar essas habilidades as suas propostas curriculares. Entretanto, isso tem a ver com a
mobilidade dessas habilidades na construcao dos curriculos pelas instituicdes escolares € nao
com a autonomia de excluir ou validar determinadas habilidades em detrimento de outras nos

contextos curriculares vigentes.

Para o Ensino Médio, a BNCC apresenta uma estrutura diferenciada dos demais

segmentos da Educa¢do Basica, conforme ilustra a figura 9.
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Figura 9 — Estrutura do Ensino Médio na BNCC (2018)

EDUCACAO BASICA

ENSINO MEDIO

Areas do conhecimento

Componentes
curriculares
(1* & 37 série)

Lingua

Linguagens e Portuguesa

suas Tecnologias
Areas do conhecimento

Competéncias
especificas de area

Lingua

Matematic:
Portuguesa Itematica

Matematica e
suas Tecnologias

Matematica

Ciéncias da
Natureza e
suas Tecnologias

Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas

Habilidades

Fonte: BNCC (2018, p. 33).
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O Ensino Médio na BNCC estad estruturado em quatro areas do conhecimento
(Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas), em consonancia com a LDB. Essa
nova organizagdo das areas do conhecimento se pauta no Parecer CNE/CP n°® 11/200925 que

ressalta que:

Nao exclui necessariamente as disciplinas, com suas especificidades e saberes
proprios historicamente construidos, mas, sim, implica o fortalecimento das relagdes
entre elas e a sua contextualizagdo para apreensdo e intervengdo na realidade,
requerendo trabalho conjugado e cooperativo dos seus professores no planejamento
e na execucdo dos planos de ensino. (BRASIL, 2009).

Ja na Lei n® 13.415/2017 sao definidas as habilidades de Matematica e Lingua
Portuguesa. Nesse contexto, estes dois componentes curriculares devem ser oferecidos nos
trés anos do Ensino Médio (1%, 2* e 3" série). Entretanto, nesta lei ¢ garantida as escolas a
autonomia na construg¢do de seus curriculos e propostas pedagbgicas flexiveis e adequadas a
cada contexto social. Assim, as habilidades desses componentes sdo apresentadas sem a

indicac¢do de seriacdo, permitindo assim a autonomia as instituigdes.

Cada area do conhecimento apresentada possui um papel importante na formagao
dos alunos do ensino médio e destaca o compromisso desse seguimento no tratamento dos
objetos de conhecimento, das aprendizagens essenciais e das habilidades que os alunos irdo

desenvolver no decorrer dos trés anos do ensino médio.

As areas do conhecimento — cada uma — apresentam suas competéncias
especificas, que devem ser desenvolvidas no ambito da BNCC e dos processos formativos de
cada area em especifico. Estas se correlacionam com as competéncias gerais da educagdo
estabelecidas e nas competéncias especificas de cada area do conhecimento do Ensino
Fundamental, adequando as formacdes necessarias para o desenvolvimento pleno e cognitivo

dos alunos ao longo do ensino médio.

As areas do conhecimento do Ensino médio possuem a mesma estrutura do
Ensino Fundamental, na qual as areas de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Biologia,
Fisica e Quimica), Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Historia, Geografia, Sociologia e
Filosofia) e Matematica e suas Tecnologias (Matematica), apresentam, a defini¢do de
competéncias especificas para cada area e as suas respectivas habilidades. Ja na area de

Linguagens e suas Tecnologias (Arte, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa),
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além da apresentacdo das competéncias especificas e suas habilidades, sdo apresentadas as

habilidades para Lingua Portuguesa.

Conforme a estrutura do Ensino Fundamental, as habilidades do Ensino Médio

também sdo identificadas a partir de um codigo alfanumérico, como apresentado na figura 10.

Figura 10 — Composicéo Alfanumerico do Ensino Médio na BNCC (2018)

EMISLGGIOS

Ensino Medio

CNT

De acordo com o exemplo da figura 10, o cédigo “EM13LGG103, apresenta a
terceira habilidade proposta para a é4rea de Linguagens e suas tecnologias, que estd
relacionada a competéncia especifica 1, que pode ser desenvolvida em qualquer ano do
Ensino Médio. E, como também ¢ definido no Ensino Fundamental, a organizagdo das
habilidades do Ensino Médio na BNCC nao representa uma hierarquia a ser cumprida, mas
tem como objetivo definir claramente as aprendizagens essenciais a serem garantidas aos

estudantes.

Por fim, apés a apresentacdo de toda a estrutura da Base Nacional Comum
Curricular fica mais facil a compreensdo, a organizacdo dos conteudos selecionados ¢ as
aprendizagens essenciais. Desta forma, analisar a presenca de alguns conteidos em
detrimento de outros na BNCC, ¢ compreender posi¢des ideoldgicas e politicas estabelecidas
na questdo curricular, as op¢cdes hegemdnicas da construcdo social dos sujeitos e a selecao dos

conteudos.
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5. ASPECTOS METODOLOGICOS: A ANALISE DE CONTEUDO

A analise de conteudo ¢ o procedimento que utiliza diversos instrumentos
metodoldgicos no intuito de analisar diferentes fontes de registros (sejam eles verbais ou ndo).
Porém, sua andlise e interpretacdo requer um rigor ético e metodologico, seja pela
objetividade do que se propde a analisar ou por sua subjetividade. Segundo Silva e Fossa
(2015), a analise de contetido ¢ uma técnica refinada que exige do pesquisador disciplina,
dedicagdo, paciéncia e tempo. E necessario compreender também que nos aspectos
metodoldgicos dessa andlise ¢ imprescindivel que o pesquisador tenha um certo grau de
intui¢do, sensibilidade, imaginagao e criatividade, principalmente, na defini¢do das categorias
que serdao analisadas. Entretanto, o fator de maior importancia ¢ o rigor da ética, que ¢ um

ponto fundamental na anélise de contetido (FREITAS, 1997).

No que tange as etapas da analise de conteudo, a partir do ponto de vista de
diversos autores podem se suceder vdarias etapas no intuito de conferir veracidade e
significado aos dados obtidos por eles (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAIJDER,
1998; CRESWELL, 2007; FLICK, 2009; MINAYO, 2001). Neste ponto, destaca-se a
diversidade de etapas e processos analiticos, que fazem com que diversos autores se
diferenciem no uso de terminologias, mas que no seu escopo apresentam semelhancas

metodologicas e terminologicas.

Visto que hd uma diversidade de formas e terminologias possiveis para a analise
de contetido, mas que ainda assim hd uma aproximacao em termos da terminologia utilizada,
optou-se por tomar como ponto de partida e eixo norteador desta dissertagdo as etapas e
orientacdes definidas por Bardin (2008), autor que ¢ uma das maiores referéncias na aplicagao

da analise de conteudo para estudos qualitativos e quantitativos.
Bardin (2008) organiza a analise de conteudo em trés fases estruturantes:

1) Pré-analise;
2) Exploracao do material;

3) Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.

A Pré-andlise, é fase de sistematizagcdo das ideias iniciais que sdo expostas pelo
referencial tedrico e estabelece os possiveis indicadores para as interpretagdes das

informagdes coletadas. Bardin (2008) ressalta que nesta fase ¢ necessaria a organizagdo geral
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do material a ser analisado, possibilitando assim sua sistematizacdo e as sucessivas analises.
Ainda para esta fase, Bardin (2008, p. 122) destaca algumas etapas que devem ser levadas em
consideracdo, tais como: a) Leitura flutuante: ¢ o primeiro contato com o0s possiveis
documentos a serem analisados, fazendo uma leitura geral e o reconhecimento de seu
contexto; b) Escolha do Corpus: consiste na definicdlo do documento de analise; c)
Formulagdo das hipdteses e objetivos: a partir da leitura geral do texto e dos dados; d)
Elaboracdo de indicadores: elaboracdo das bases e categorias para analisar e interpretar o

material selecionado.

Entretanto, Bardin (2008, p. 123) deixa bem claro que ao utilizar a andlise de

conteudo o analista devera obedecer e seguir a orientagcdo de algumas regras basicas:

i.Regra da Exaustividade: refere-se ao esgotamento de todos os componentes que

compdem o corpus da andlise. Neste principio, o ato de esgotar significa nao
deixar de fora da pesquisa qualquer elemento que seja importante, sejam quais
forem as razdes.

ii.Regra da Representatividade: associada a selegdo de um niimero elevado de dados
que podem constituir uma amostra do material. Entretanto, o analista tem que ter
consciéncia sobre se a realizacao dessa amostragem ¢ necessaria e se atende aos
seus objetivos.

iii.Regra da Homogeneidade: os documentos analisados devem ser homogéneos,
obedecer aos critérios utilizados e ndo destoar do contexto estabelecido.

iv.Regra da Pertinéncia: trata-se de verificar se a fonte do “corpus” da pesquisa
(fonte documental) corresponde adequadamente ao objetivo da andlise, ou seja, se

¢ o material ideal para o que se propde a pesquisa.

Bardin (2008) ressalta que apds o analista compreender as regras de defini¢do do
corpus da analise da pesquisa, ou seja, a selecdo de todos os documentos que serdo analisados
durante o periodo de tempo estipulado para a coleta de informagdes, todos os dados

observados devem ser criteriosamente analisados pelo investigador.

A segunda fase se refere a exploragdo do material e consiste na constru¢ao de
mecanismos de codificagdo, considerando-se os recortes dos textos em unidades de registros,
a definicdo de regras de frequéncia e a classificagdo e agrupamento das informagdes em
categorias simbdlicas ou tematicas. Neste sentido, Bardin (2008, p. 146) define que as

categorias (simbolicas ou temadticas) ¢ um titulo construtivo que agrupa ou representa
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caracteristicas comuns do texto, levando em consideracdo o inventario das informacodes
selecionadas e agrupadas, e as classificacdes estabelecidas das unidades. Enquanto na
codificacdo, Bardin (2008, p. 129) se refere a alteragdo dos dados a partir da enumeracao,

agregacao e recorte de acordo com as caracteristicas do contetido.

A terceira fase compreende o tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo. Nesta etapa ¢ feita a inferéncia dos contetdos extraidos de todo material
coletado. Segundo Bardin (2008), o diagnostico comparativo realizado entre as categorias
criadas para cada andlise sintetiza suas semelhancas e diferencas e permite interpretar os

resultados obtidos.

Sintetizando (BARDIN, 2008), o método de anélise de contetdo compreende as

seguintes fases:

e [citura geral do corpus da pesquisa (entrevistas e documentos);

e Formulagdo das categorias de analise a partir da codificacdo, utilizando o
referencial tedrico e as informacgdes obtidas pela leitura flutuante;

e Recorte do material/texto em unidades de registro (palavras-chave)
comparaveis € com o mesmo contetido semantico;

e FElaboragdo de categorias que se diferenciam e se assemelham tematicamente
nas unidades de registro. Segundo Bardin (2008) a construcdo dessas categorias
deve seguir os principios da:

Exclusdao mutua (entre categorias),

Homogeneidade (dentro das categorias),

Pertinéncia no contexto proposto (nao distor¢ao),

Fertilidade (para as inferéncias)

O O O O O

Objetividade (compreensao e clareza);
e Agrupamento das unidades de registro em categorias comuns/proximas;
e Agrupamento progressivo das categorias (iniciais = intermediarias - finais);

e Inferéncia e interpretagdo com base no referencial tedrico.

Com base no exposto sobre a proposta de Bardin (2008), se identifica a eficicia e
a importancia da andlise de contetido no contexto desta pesquisa, visto que esta analise
possibilita a compreensao de dados qualitativos e quantitativos na inferéncia de diferentes
documentos que podem ser analisados (entrevistas, questionérios, documentos, videos,

gravacdes, dentre outros) e interpretados.
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Por fim, com a intencdo de elucidar e exemplificar a sequéncia de etapas previstas
no método de andlise de conteudo, apresenta-se a figura 11, com a esquematizagdo de todas as

etapas metodologicas esquematizadas por Bardin (2008):

Figura 11 — Etapas sequencial da Anélise de Contetido Baseadas em Bardin (2008)

Desenvolvimento da Analise de Conteudo

PRE-ANALISE

v

ju— Leitura Flutuante —
EEEEEEN ......“.
‘ v
Escolha do Formulagdo dos Referenciacdo dos
documento objetivos indices
| ! }
finic3o d Formulagdo das Elaborag3o dos
Defini¢do do corpus hip6teses indicadores
| ! !
Preparacao do Dimensdo e Regras de recorte,
material diregdes de anlise categorizag3o,
codificacdo
v | Testar técnicas |
> -+

EXPLORACAO DO MATERIAL
¥

Administragdo das
técnicas no corpus
L ]

TRATAMENTO DOS RESULTADOS E INTERPRETACOES
y

| Operacdes estatisticas
. Provas de
Sintese e selecdo dos validacao

resul;ados

, - Utilizagdo dos resultados
Outras orientacdes para Inferencnas cao
20 de analise com fins
uma nova analise . .
tedricos ou pragmaticos
|nterpreta;ao

Fonte: Elaborado pelo autor baseado em Bardin (2008).
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Ao observar a figura 11 que contém as estruturas sequenciais da analise de
conteudo definidas por Bardin (2008) e tendo em vista a vasta utilizagdo desse método por
varios autores, a presente pesquisa estabelece essa anélise como recorte metodoldgico para o
tema proposto da dissertacdo. Que nas palavras de Bardin (2008) ird possibilitar 6timos e

confiaveis resultados.

5.1 — Método de Trabalho

Sendo a andlise de contetido (BARDI, 2008) a técnica utilizada nesta pesquisa, ¢
imprescindivel dizer que as analises metodologicas aqui realizadas sdo de carater descritivo
(qualitativo) e quantitativo (frequéncias). Neste ponto Bardin (2008), Vergara (2006) e Vieira
(2006) afirmam que a pesquisa descritiva atende as necessidades de pesquisas que pressupoe
o estudo, diagnoéstico e analises de determinados fendmenos e conceitos, uma vez que estas
tem como objetivo conhecer, entender e interpretar a realidade estudada. Assim, Silva e Fossa
(2015) destacam que esse tipo de pesquisa tem como procedimento a observacgdo, descrigao,
classificagdo e interpretagdo de fendmenos. Neste sentido, os procedimentos quantitativos
baseados nas operacdes estatisticas e provas de validacao (frequéncia de termos e palavras)

podem e devem ser complementares nos estudos de natureza qualitativa.

5.2 — Levantamento de dados da pesquisa

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada através da pesquisa documental.
Como instrumento de coleta de dados primarios foi realizado o levantamento documental da
Base Nacional Comum Curricular, que ¢ o principal documento para a formula¢do dos

curriculos escolares de todas as institui¢des publicas e particulares do pais.

Neste estudo, foram destaque as seguintes etapas do levantamento e producao do

corpus da pesquisa:

1) Levantamento Documental: o documento da Base Nacional Comum

Curricular.

2) Analise de Conteudo: apés o levantamento documental empreendeu-se a

técnica de andlise de contetido. A andlise ¢ apresentada na secao 6.

Os resultados obtidos e as analises da Base Nacional Comum Curricular foram
desenvolvidas por meio da andlise de contetido com abordagem qualitativa e quantitativa

através de tabelas, quadros e graficos, com as frequéncias de aparecimento da palavra-chave
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“solo” e de conceitos correlatos ao tema principal. Estes foram analisados no contexto das
categorias de analises criadas a partir do método selecionado. As analises da pesquisa se
referiram as etapas da educacgdo basica (Educa¢do Infantil, Ensino Fundamental e Médio), a
partir da area de Ciéncias Humanas no componente curricular da Geografia, mas levando em

consideracdo a abordagem sobre o tema em outras areas das ciéncias apresentadas na BNCC.

A abordagem qualitativa foi realizada por meio da andlise de conteudo das
competéncias de area, competéncias do componente curricular, das unidades tematicas, dos
objetos de conhecimento e das habilidades (aprendizagens ou conteidos essenciais), que
possam ou tem correlacdo com o conteudo de solos, objetivando verificar as possiveis

variaveis e dindmicas desse conteudo presente na BNCC.

Essa analise possibilitou entender o contexto em que o contetido “solos” aparece
na educacdo basica, a fim de compreender a presenca e/ou auséncia deste contetdo nas
politicas curriculares para a Geografia e de evidenciar sua importidncia para as analises
geograficas e para a formagdo plena dos alunos, no intuito do desenvolvimento humano e na

preservacdo do meio ambiente.

A correlagdo entre os resultados obtidos gerou um diagndstico global da
abordagem do contetido solos no ensino de Geografia, possibilitando assim discutir uma

perspectiva do que esperar das construgdes curriculares que terdo a BNCC como referéncia.

Na intencdo de melhor elucidar a proposta metodologica desta dissertacao, a
preparacdo e definicdo do corpus da pesquisa e das categorias e técnicas utilizadas, a

metodologia utilizada na pesquisa ¢ exemplificada no fluxograma esquematico abaixo (Figura

12)
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Figura 12 — Fluxograma metodol6gico da Pesquisa
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6. SOLO NA ESCOLA: O QUE DIZ A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

6.1 — A abordagem dos solos na Base Nacional Comum Curricular

A promogao e a busca pelo entendimento sobre a presenga do contetido solos no
ensino de Geografia sdo de extrema importancia, mas deve-se levar em considera¢do que a
abordagem deste tema ocorre também em outras areas do ensino escolar devido ao seu carater
interdisciplinar. Esse entendimento permite evidenciar as contribui¢des que a Geografia tem
para os alunos em relacdo a abordagem do tema solos, e também possibilita verificar as
relagdes existentes entre os contetidos de solos abordados nas diferentes areas que compdem a

BNCC.

Esse posicionamento ¢ necessario, pois as diferentes disciplinas apresentam
especificidades, singularidades, métodos e contetidos que estruturam seus objetos e objetivos
no ensino, na promocdo e constru¢do do conhecimento cientifico. Deste modo, Andrade
(1981, p. 11) aponta que o conhecimento cientifico ¢ essencialmente profundo e dindmico e
que se define a partir das transformagdes econdmicas, politicas e culturais sobre o proprio
pensamento cientifico, ou seja, a Ciéncia ¢ pautada na relatividade dos seus objetivos e

objetos no espago e no tempo, de acordo com as transformagdes da sociedade.

Por isso, entender as varias ciéncias e suas interrelagcdes ¢ sem duvida o ponto
primordial para a pesquisa e seus resultados. Na abordagem geografica, Pontuschka, Paganelli
e Cacete (2009) apontam que a Geografia, como ciéncia da sociedade e da natureza, que
constitui um ramo do conhecimento cientifico e escolar, ¢ necessaria para a formacao cidada e
critica. Por isso, ¢ considerada uma ciéncia humana que pesquisa o espaco produzido pelas
sociedades, considerando-o como resultado das contradigdes sobre este, ou seja, as relagodes

estabelecidas entre os grupos sociais € a natureza em diversos periodos historicos.

Como disciplina escolar, a Geografia, segundo Pontuschka, Paganelli e Cacete
(2009), ¢ o caminho para que alunos e professores possam enriquecer suas representagcdes
sociais e seus conhecimentos sobre as multiplas dimensdes da realidade social, natural e

histérica, entendendo melhor as transformagdes do mundo e da sociedade.

Um dos grandes movimentos de transformagdo da sociedade e da natureza ¢ o
advento da globalizagdo, que remodelou a relacdo espago-tempo do ser humano e de suas
vivéncias e praticas na sociedade e na natureza, necessitando cada vez mais de novas formas e

técnicas para compreender essa dindmica mundial. Callai (2011) afirma que esse movimento
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requer uma nova forma de pensar, de conectar ¢ de se fazer os espacos, permitindo a
compreensdo deste movimento ¢ do mundo que as cercam. Assim, a Geografia seria uma
ferramenta para a educagdo geografica, que deve ir além dos conteudos curriculares e
extrapolar os muros da escola, visando a compreensdo global e holistica dos fatos e

fendmenos geograficos.

Nesse contexto, ¢ perceptivel o carater interdisciplinar da Geografia que deve
nortear a BNCC, pois a Geografia busca a totalidade de diferentes tematicas, articulando os
fragmentos (derivados da especializagdo disciplinar), minimizando o isolamento nas
especializacdes e direcionando-as para a complexidade e exigéncias do mundo

contemporaneo.

E nessa perspectiva que se destaca a abordagem do contetido solo na BNCC, por
este ser um tema de relevancia para sociedade que possui abordagens interdisciplinares
envolvendo varias ciéncias, inclusive a Geografia. Perusi e Sena (2012, p.156) relatam que o
solo possui o principio do inicio e do fim de todas as coisas, sendo promovedor da formagao
das primeiras civilizagdes, base para a agricultura, fornecedor de matérias primas, pauta em
demandas publicas, econdmicas, politicas e ambientais. Nessa perspectiva, evidencia-se a
abordagem do tema solos em vdarias ciéncias, a qual permite que se compreenda a
complexidade do real, estabelecendo o didlogo e a reflexdo conjunta e acdes em direcdo ao

objetivo para cada individuo, grupo ou ciéncia.

Assim, o que foi exposto acima ¢ base essencial para apresentagdo dos resultados
dessa pesquisa. Pois, apesar da pesquisa tratar objetivamente do conteudo solos no ensino de
Geografia, ¢ necessario dar sentido e significado para este conteudo que ¢ abordado em
diferentes ciéncias que compdem a BNCC, ou seja, estabelecer um didlogo reciproco entre as

outras ciéncias e a Geografia.

6.2 — As categorias de analise

O processo de codificagdo e formagdo das categorias de andlise definidas por
Bardin (2008) foi realizado apos a selecdo e exploracdo do material e a leitura flutuante. A
codificacdo se deu em fungdo da repeticao da palavra-chave “SOLO” no corpus (BNCC), que
uma vez triangulada e analisada com os resultados observados, foi constituindo em unidades
de registro possibilitando assim a categorizacdo progressiva. Ressalta-se que as categorias

descritas abaixo (Figura 13) dizem respeito a tematica desta dissertacdo e dos objetivos aqui
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propostos, ndo servindo como modelo para estudos que ndo estejam relacionados ao corpus e

a tematica deste estudo.

Figura 13 — Categorizacdo da BNCC pela Analise de Conteudo

"Solo" (principal)

Terra (sin. de solo) - Unidades Tematicas

e Objetos de Habilidades

conl'.\e.cimento (definidas pela BNCC,
(definidas pela BNCC) | oy, c6digos)

Fonte: Elaborado pelo autor.

A codificagdo estabelecida acima, com as categorias, subcategorias e unidades de
contexto, expressam a importincia do método de andlise de conteudo no diagndstico da
abordagem do tema Solo na Educagdo Basica. Essa categoriza¢ao configura-se de acordo com
a organizacao estrutural e semantica estabelecidas pela BNCC, possibilitando as primeiras

impressoes acerca da realidade do documento analisado.

Resultaram do processo de codificacdo da leitura flutuante e da exploracdo da
BNCC a criacao de trés categorias (Solo, unidades tematicas e habilidades baseadas nos
codigos da BNCC). Cada categoria constitui-se de pontos e conceitos importantes da
abordagem do conteudo solos que contam com o respaldo do referencial tedrico. Deixa-se
claro que ndo existem “regras” tanto para a nomeagdo das categorias, quanto para a
determinagdo do numero de categorias, essas questdes ficam dependentes da quantidade do
corpus da pesquisa. Para uma melhor analise e de mais facil compreensdo, optou-se por
utilizar as categorias ja definidas e codificadas pela BNCC, ou seja, analisar o documento a
partir do componente (por exemplo, Geografia), das competéncias gerais/especificas,
unidades tematicas, objetos de conhecimento, e, por fim, as habilidades (expressas em

codigos) que expressam a esséncia dos conteudos abordados.
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6.3 — Frequéncia das categorias

Com a analise da BNCC foi possivel diagnosticar quantas vezes esse termo
aparece no documento a partir do nimero de repeticdes (frequéncias) da palavra-chave
“Solo”. O procedimento também permitiu identificar em quais contextos e contetidos o termo
solo ocorre na BNCC. Assim, pode-se elaborar um quadro sintese do numero de frequéncia

em que esta categoria aparece na BNCC, conforme quadro 4 abaixo.

Quadro 4 - Frequéncia do termo ““Solo” na BNCC

Educagao Infantil
Palavra-Chave
Ensino Fundamental 14 15
“Solo”

Ensino Médio 01

Fonte: Elaborado pelo autor.

A frequéncia de quinze mengdes do termo “Solo” foi encontrada no diagnostico
geral da BNCC. A partir desse total, e do contexto em que se inserem, foi possivel identificar
que as repeticdes que se encontram em duas areas especificas do conhecimento: Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas (Geografia), a primeira com 10 e a segunda com 5 mengdes.
Essa frequéncia possibilitou uma analise global da tematica solos nessas areas, e em

especifico na drea geografica, como serd exposto a seguir.

6.4 — Solo na educacao basica

O resultado pela busca e determinagao da frequéncia do termo “Solo” na BNCC
(abrangendo a educagdo infantil, ensino fundamental e médio), apontou que este conteudo
esta presente nas abordagens das Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas (Geografia) tanto
no ensino fundamental quanto no médio. Essa pluralidade disciplinar deixa explicita a relacao
interdisciplinar do recurso fisico-natural solo que ¢ componente essencial dos ecossistemas

nos estudos escolares.

Embora seja relevante enquanto tema, o termo ‘“solo” ¢ mencionado apenas
quinze (15) vezes em todo documento. Este foi identificado nas introdugdes das areas de

Ciéncia da Natureza (Ciéncias), para o ensino fundamental, com 2 mengdes; ¢ da area de
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Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Geografia), para o ensino médio, com apenas 1
mencao. As demais identificacdes se referem a citagdo do termo nos objetos do conhecimento
e nas habilidades de cada area, com 07 mengdes na area de Ciéncias € 5 mengdes na area da

Geografia, conforme serd exposto adiante.

Apesar da verificagdo da frequéncia em que o termo solo aparece em todo
documento, é necessario identificar e analisar as competéncias da BNCC e das areas
especificas que se referem ao solo, de forma geral, nos escopos de suas abordagens. Essa
verificagdo ¢ essencial, pois ¢ a partir das competéncias que se define as habilidades que serdo
trabalhadas ao longo do periodo escolar. Assim, para a identificagdo dessas competéncias se
adotou a principio a abordagem do solo como componente fisico-natural que poderia ser
trabalhado e relacionado nas competéncias que tratam diretamente desse componente. Para
isso, se analisou as competéncias gerais da BNCC, as competéncias para as Ciéncias da
Natureza, e as competéncias gerais das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, e em
especifico as competéncias para a Geografia. Na BNCC, se destacam as competéncias gerais

01 e 07, como demonstra o quadro 5.

Quadro 5 — Competéncia Gerais da BNCC que se relacionam com o contedo solos

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA NA BNCC RELACIONADAS AO TEMA SOLOS
N.2 COMPETENCIA

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

Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confidveis, para formular, negociar
e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e promovam o0s

7 direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsdvel em ambito
local, regional e global, com posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Essas competéncias estdo diretamente ligadas a questdo natural e ambiental, bem
como as relagdes que se estabelecem com a sociedade, e a construcdo do conhecimento

cientifico e socioambiental.

Na area das Ciéncias da Natureza, se destacam as seguintes competéncias:
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Quadro 6 — Competéncias das Ciéncias da Natureza que se relacionam com o contetdo solos

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DAS CIENCIAS DA NATUREZA RELACIONADAS AO TEMA SOLOS NO
ENSINO FUNDAMENTAL

N.2 COMPETENCIA

Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos relativos ao
mundo natural, social e tecnoldgico (incluindo o digital), como também as relacées que se

3 estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas
e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza.

Avaliar aplicages e implicagdes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e de suas
4 tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo, incluindo
aqueles relativos ao mundo do trabalho.

Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informag&es confidveis e negociar
e defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia socioambiental e o

respeito a si préprio e ao outro, acolhendo e valorizando a diversidade de individuos e de

grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,

resiliéncia e determinacgdo, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza para
8 tomar decisdes frente a questdes cientifico-tecnoldgicas e socioambientais e a respeito da

saude individual e coletiva, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis e
solidarios.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Portanto, segundo a BNCC (2018, p.321), a evidéncia dessas competéncias ao
longo do ensino fundamental na é4rea de Ciéncias da Natureza tem como objetivo a
capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnologico) e também de
transforma-lo com base nos aportes tedricos e processuais das ciéncias. Em outras palavras,
aprender ciéncia ¢ desenvolver a capacidade de atuar e compreender o mundo, o que justifica

a importancia do entendimento das relagdes fisico-naturais que incluem os solos.

Na area das Ciéncias Humanas, pode-se destacar as competéncias gerais da area
(competéncias 03 e 06), exposto no quadro 7; e nas competéncias especificas da Geografia
(competéncias 01, 02, 05, 06 e 07), no quadro 8. Essas competéncias estdo intrinsecamente
ligadas a tematica da natureza, ambientes, qualidade de vida e aos impactos socioambientais,

na unidade das Ciéncias Humanas, e em especifico, na Geografia.
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Quadro 7 — Competéncias das Ciéncias Humanas que se relacionam com o contetdo solos
COMPETENCIAS ESPECIFICAS DAS CIENCIAS HUMANAS RELACIONADAS AO TEMA SOLOS NO
ENSINO FUNDAMENTAL

N.2 COMPETENCIA

Identificar, comparar e explicar a interveng¢do do ser humano na natureza e na sociedade,
exercitando a curiosidade e propondo ideias e agdes que contribuam para a

transformacdo espacial, social e cultural, de modo a participar efetivamente das dindmicas

da vida social.

Construir argumentos, com base nos conhecimentos das Ciéncias Humanas, para negociar
6 e defender ideias e opinides que respeitem e promovam os direitos humanos e a

consciéncia socioambiental, exercitando a responsabilidade e o protagonismo voltados
para o bem comum e a construgao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quadro 8 — Competéncias da Geografia que se relacionam com o conteido solos

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DA GEOGRAFIA RELACIONADAS AO TEMA SOLOS NO ENSINO
FUNDAMENTAL

N.2 COMPETENCIA

Utilizar os conhecimentos geograficos para entender a interagdo sociedade/natureza e
exercitar o interesse e o espirito de investigacao e de resolucdo de problemas.

Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geografico, reconhecendo
2 a importancia dos objetos técnicos para a compreensdao das formas como os seres
humanos fazem uso dos recursos da natureza ao longo da histéria.

Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investigacdo para
compreender o mundo natural, social, econdmico, politico e o meio técnico-cientifico e
informacional, avaliar agcbes e propor perguntas e solugdes (inclusive tecnoldgicas) para
questdes que requerem conhecimentos cientificos da Geografia.

Construir argumentos com base em informacdes geograficas, debater e defender ideias e
6 pontos de vista que respeitem e promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a
biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de qualquer natureza.

Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
7 resiliéncia e determinacdo, propondo acdes sobre as questdes socioambientais, com base
em principios éticos, democraticos, sustentdveis e solidarios.

Fonte: Elaborado pelo autor.

De acordo com as competéncias gerais das Ciéncia Humanas, e em especifico da

Geografia, destacam-se as percepcdes do meio fisico-natural e de seus recursos. Segundo a
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BNCC (2018), essas percepgdes possibilitam aos alunos dos anos iniciais (fundamental)
reconhecerem as formas com as quais as diferentes comunidades e grupos humanos
transformam a natureza, seja pelo seu uso e transformacdes dos recursos naturais seja pelos
impactos socioambientais. Em relacdo aos alunos dos anos finais (fundamental), a BNCC
(2018) destaca a importancia da base conceitual que exige uma reflexdo mais profunda e
elaborada, interrelacionando as questdes que envolvem a natureza, ambiente e atividades

antropicas em varias escalas geograficas, historicas e temporais.

Dessa maneira, as competéncias citadas criam possibilidades para que os alunos
possam de fato conhecer os fundamentos, processos, dindmicas e transformagdes da natureza,
por meio dos aspectos antrdpicos ou dindmica fisico-natural. Por estas estarem relacionadas as
questdes da natureza ¢ do homem, pode-se evidenciar que a competéncias estdo também
diretamente ligadas ao contetido solos, visto que este tema possui relevancia e destaque nas

questdes relativas a natureza, ao meio ambiente e as agdes humanas.

Em relag@o ao ensino médio, o conteudo solo se insere também nas competéncias
que estdo relacionadas ao contexto das Ciéncias da Natureza e das Ciéncias Humanas e

Sociais (Geografia), como exposto a seguir nos quadros 9 e 10.

Quadro 9 — Competéncias das Ciéncias da Natureza que se relacionam com o contetdo solos
no Ensino Médio
COMPETENCIAS ESPECIFICAS DAS CIENCIAS DA NATUREZA RELACIONADAS AO TEMA SOLOS
NO ENSINO MEDIO

N.2 COMPETENCIA

Analisar fen6menos naturais e processos tecnolédgicos, com base nas interagdes e relagdes
entre matéria e energia, para propor ag¢les individuais e coletivas que aperfeicoem
processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e melhorem as condi¢bes de
vida em ambito local, regional e global.

Analisar e utilizar interpretagdes sobre a dinamica da Vida, da Terra e do Cosmos para
2 elaborar argumentos, realizar previsdes sobre o funcionamento e a evolugdo dos seres
vivos e do Universo, e fundamentar e defender decisGes éticas e responsaveis.

Investigar situagdes-problema e avaliar aplicagdes do conhecimento cientifico e tecnolégico
e suas implicagdes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens préprios das Ciéncias
da Natureza, para propor solu¢cdes que considerem demandas locais, regionais e/ou
globais, e comunicar suas descobertas e conclusGes a publicos variados, em diversos
contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de informacdo e
comunicagédo (TDIC).

Fonte: Elaborado pelo autor.



63

Quadro 10 — Competéncias das Ciéncias Humanas (Geografia) que se relacionam com o
conteudo solos no Ensino Médio

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DAS CIENCIAS HUMANAS RELACIONADAS AO TEMA SOLOS NO
ENSINO MEDIO

N.e COMPETENCIA

Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos ambitos local,
regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da pluralidade de

1 procedimentos epistemoldgicos, cientificos e tecnoldgicos, de modo a compreender e
posicionar-se criticamente em relacdao a eles, considerando diferentes pontos de vista e
tomando decisGes baseadas em argumentos e fontes de natureza cientifica.

Analisar e avaliar criticamente as rela¢des de diferentes grupos, povos e sociedades com a
natureza (producdo, distribuicdlo e consumo) e seus impactos econOGmicos e

3 socioambientais, com vistas a proposicdo de alternativas que respeitem e promovam a
consciéncia, a ética socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional,
nacional e global.

Fonte: Elaborado pelo autor.

As competéncias relacionadas ao ensino médio destacam a importancia do olhar
atento e cientifico para a realidade local, regional e global dos alunos, sobre os diversos
temas, escalas e tempos. Dessa forma, ¢ no ensino médio que os alunos devem experimentar e
vivenciar diferentes realidades, possibilitando experiéncias que promovam o protagonismo
social, econdmico, politico e ambiental, para entdo enfrentar os diferentes desafios do mundo
contemporaneo. Ainda nesta perspectiva, a BNCC (2018) reporta que nesse periodo escolar ¢

necessario o conhecimento do mundo fisico e natural do Brasil e do mundo.

E importante ressaltar que todas as competéncias listadas até aqui, sem davida,
abrem caminho para a discussdo sobre os aspectos fisico-naturais e sociais que envolvem o
solo. Este elemento ¢ de fato um importante componente nas questdes naturais e
socioambientais, o que justifica sua abordagem no ensino bésico e pressupde que a partir
dessas competéncias possa se levar em consideracdo a formulacdo de habilidades que
permitam sua inclusdo nos conteudos curriculares. Ou entdo, que possibilite sua abordagem

de forma associativa ou correlacionada a outras tematicas.

6.5 — As habilidades da BNCC relacionadas ao contetido Solos
Em relagcdo as habilidades relacionadas ao conteido solos na Base Nacional
Comum Curricular, destaca-se tanto a area de Ciéncias da Natureza quanto a area da

Geografia, abordando esta tematica em suas habilidades propostas para o segmento do ensino
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fundamental e Médio. Em termos de didatica, essa secdo sera dividida em duas partes, a
primeira versa sobre as habilidades das Ciéncias da Natureza que abordam o tema solos, e, a
segunda versa sobre as habilidades da Geografia, objeto de estudo desta pesquisa. E
importante salientar que a apresentagdo dos resultados em relagdo ao tema na 4rea de Ciéncias
da Natureza ¢é essencial para se entender a dindmica e os contetidos propostos, dando subsidio

para as avaliagdes do componente da Geografia.

6.5.1 — As habilidades da BNCC relacionadas ao contetido Solos nas Ciéncias da Natureza
A éarea das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias tem como prerrogativa o
aprendizado a partir das realidades vividas e vivenciadas, da diversidade e dos processos de
evolugdo e manutengdo da vida, do mundo material — com seus recursos naturais, suas
transformagoes e fontes de energia —, do nosso planeta no Sistema Solar e no Universo e da
aplicacdo dos conhecimentos cientificos nas varias esferas da vida humana (BNCC, 2018. p.

325).

Essas aprendizagens, segundo a BNCC (2018), possibilitam que os alunos
compreendam, expliquem e intervenham no mundo em que vivem. E neste contexto que se
insere o conteudo solos, ao se referir a unidade tematica “Matéria e Energia” que compreende
o estudo de materiais e suas transformacoes, fontes e tipos de energia utilizados na vida em
geral, na perspectiva de construir conhecimento sobre a natureza da matéria e os diferentes
usos da energia (BNCC, 2018. p.325). Dessa maneira, nesta unidade encontram-se os estudos
relativos a ocorréncia, utilizagdo, processamento e transforma¢do dos recursos naturais e
energéticos € seus impactos socioambientais, e, no que se refere ao tema solo, o0 mesmo se

destaca no seguinte trecho:

Espera-se também que os alunos possam reconhecer a importancia, por exemplo, da
agua, em seus diferentes estados, para a agricultura, o clima, a conservacio do solo,
a geracdo de energia elétrica, a qualidade do ar atmosférico e o equilibrio dos
ecossistemas. (BNCC, 2018. p. 325).

Em relagdo ao solo, discute-se nesse ponto a perspectiva histdrica da apropriacao
humana desse recurso, com base, por exemplo, na identificagdo das areas férteis, do uso
agricola, do processo de degradagdo e erosao deste recurso em diferentes ambientes e €pocas

e sua relacdo com a sociedade e a tecnologia.

A segunda mengdo se encontra na parte introdutoria relativa a unidade tematica
Terra e Universo. Nesta unidade ¢ tratada a compreensdo das caracteristicas da Terra e dos

corpos celestes, desde as suas dimensdes, dimensdes, composi¢ao, localizagcdes, movimentos
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e for¢as que atuam entre estes. Assim, esta unidade possibilita um maior detalhamento das
mais diversas caracteristicas fisico-naturais do planeta, e sua influéncia direta e indireta na

manuten¢do da vida, ou seja, oportuniza aos alunos a compreensao dos fendmenos naturais. E

neste contexto, que evidenciamos a presenga do termo solo na seguinte citagdo:

Nos anos finais, ha uma énfase no estudo de solo, ciclos biogeoquimicos, esferas
terrestres e interior do planeta, clima e seus efeitos sobre a vida na Terra, no intuito
de que os estudantes possam desenvolver uma visdo mais sistémica do planeta com
base em principios de sustentabilidade socioambiental. (BNCC, 2018. p. 328).

Este ponto evidencia diretamente a importancia do estudo do solo e seu
aprofundamento na inten¢ao de problematizar e incentivar a curiosidade dos alunos pelos

fendmenos naturais e desenvolver o pensamento espacial a partir das experiéncias cotidianas.

No que se refere as habilidades da area de Ciéncias da Natureza, a BNCC (2018)
relata que as unidades tematicas estdo estruturadas em um conjunto de habilidades cuja
complexidade cresce progressivamente ao longo dos anos. Essas habilidades sdo importantes
pois proporcionam conhecimentos, processos, conceitos, linguagens, praticas e procedimentos
da investigacdo cientifica. Nesta perspectiva foi identificada nas habilidades contetidos

mobilizadores referentes ao solo, como exposto no quadro a seguir:
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Quadro 11 — Habilidades da BNCC na area de Ciéncias da Natureza que apresentam a

frequéncia do termo ““Solo”™

(EF02CI108) Comparar o efeito da

Movimento . .
radiagdo solar (aquecimento e
aparente do Sol no i . .
n o Terra e , reflexdo) em diferentes tipos de
Ciéncias 2 . céu . .
Universo superficie (4gua, areia, solo,
O Sol como fonte . i
superficies escura, clara e metalica
de luz e calor
etc.).
(EF03CI107) Identificar
caracteristicas da Terra (como seu
Caracteristicas da formato esférico, a presenca de
Cienei 30 Terra e Terra agua, solo etc.), com base na
iéncias . N . ~ . ~
Universo Observagdo do céu observagdo, manipulacdo e
Usos do solo comparacdo de diferentes formas de
representacdo do planeta (mapas,
globos, fotografias etc.).
L L (EF03CI109) Comparar diferentes
Caracteristicas da
amostras de solo do entorno da
a o Terra e Terra L.
Ciéncias 3 . N B escola com base em caracteristicas
Universo Observagdo do céu .
como cor, textura, cheiro, tamanho
Usos do solo ] ..
das particulas, permeabilidade etc.
(EF03CI10) Identificar os
Caracteristicas da | diferentes usos do solo (plantagéo e
Ciencias 30 Terra e Terra extra¢do de materiais, dentre outras
Universo Observagdo do céu possibilidades), reconhecendo a
Usos do solo importancia do solo para a
agricultura e para a vida.
. . EF05CI03) Selecionar argumentos
Propriedades fisicas ( .. ) . % .
.. que justifiquem a importancia da
dos materiais bertu tal
L . . L . cobertura vegetal para a
A . o Matéria e Ciclo hidrologico . g P ,
Ciéncias 5 . manutengdo do ciclo da 4gua, a
energia Consumo ~
. conservacdo dos solos, dos cursos
consciente , .
. de agua e da qualidade do ar
Reciclagem .
atmosférico.
Diversidade de (EF07CI07) Caracterizar os
ecossistemas principais ecossistemas brasileiros
Fenomenos naturais | quanto a paisagem, a quantidade de
Ciencias 70 Vida e e impactos agua, ao tipo de solo, a
evolugdo ambientais disponibilidade de luz solar, a

Programas e
indicadores de
satde publica

temperatura etc., correlacionando
essas caracteristicas a flora e fauna
especificas.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A habilidade EF02CIO8 pressupde a observacdo e a analise comparativa dos
efeitos da radiagdo solar sobre a superficie de diferentes materiais, para que o aluno possa
explorar e identificar os diferentes processos que podem absorver ou refletir a luz solar. Na
elaboracdo do curriculo, e levando em consideracdo o contetido de solos, pode-se destacar

habilidades relativas a experimentagdo e a influéncia em diversas composi¢des de solos,

identificando suas variagdes de temperatura e umidade.

Para a habilidade EF03CI07, os conteudos estio relacionados com o
reconhecimento das caracteristicas da Terra e as suas diferentes formas de representagdo. Para
a elabora¢do do curriculo é possivel propor atividades que valorizem, identifiquem e
comparem tais carateristicas da Terra. Para o conteido solos ¢ possivel, ainda, indicar nas
habilidades as diferentes fontes de informagao utilizadas na identificacdo de suas
caracteristicas, desde o seu processo de formagdo e utilizagdo que decorre das atividades

humanas e de seus impactos para a Terra.

No terceiro ano do ensino fundamental, na disciplina de Ciéncias, encontra-se a
habilidade EFO3CI09 que tem como proposta curricular trabalhar a comparagdo, observagao,
reconhecimento e classificagdo de amostras de solo de uma regido, explorando suas
caracteristicas e propriedades. Na producdo do curriculo, ¢ possivel a partir desta habilidade
inserir o aluno no campo investigativo desde de a coleta de amostras de solo até o
reconhecimento de suas caracteristicas, ou seja, propiciar para o aluno que ele seja capaz de
entender e reconhecer esses elementos no ambiente em que vive, podendo identificar
diferentes amostras de solo e suas caracteristicas no entorno da sua casa, escola, praca,
parques, etc. Por isso ¢ uma habilidade mobilizadora que permite um aprofundamento
importante que pode ser iniciado com o uso de diferentes escalas para realizar medicdes e

verificagdes na experimentacao investigativa proposta.

As diferentes possibilidades do uso do solo e sua importancia para diversos
aspectos da vida humana ¢ essencial para a identificacdo na habilidade EF03CI10, que
envolve o reconhecimento, comparacao e classificagdo das caracteristicas do solo que permite
diferenciar o seu uso. Nesse sentido, esta habilidade permite ao aluno ir além na investigagao
das caracteristicas do solo em areas com ou sem vegetacdo, em areas de producdo agricola e
urbanas, ou seja, ele passa a valorizar o ambiente em que vive como o mundo que o cerca,

trazendo uma significagdo importante para a aprendizagem.
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No quinto ano do ensino fundamental se destaca a habilidade EFO5CI03, que fala
sobre a importancia do processo de preservagdo dos diferentes ambientes naturais, dos
impactos decorrentes da ma gestdo dos recursos naturais € de seus impactos no ambiente.
Dessa forma, esta habilidade tende a propiciar ao aluno um ambiente critico e reflexivo sobre
diferentes tematicas, desde as razdes contrarias do desmatamento aos intensos processos de
erosao do solo devido a falta de cobertura vegetal, da desertificacao, e da qualidade do ar e da
agua. Isso permite diferenciar aspectos entre o ambiente natural e o antropizado, promovendo
a relevancia dos estudos sobre a educacao ambiental ¢ o desenvolvimento sustentavel como

praticas para a melhoria da qualidade ambiental.

A identificacdo e descri¢do da fauna e flora, da disponibilidade de corpos d'dgua,
da incidéncia solar, da variagdo de umidade e da temperatura, e caracteristicas dos diferentes
ecossistemas (Biomas), ¢ identificada na habilidade EF07CI07, de modo que esta permite ao
aluno compreender os fatores abidticos e bidticos que constituem os biomas. Na elaboragao
do curriculo, pode-se explicitar habilidades como identificar, classificar e reconhecer os
ecossistemas locais € os componentes que o compdem. Neste caso poderia se inserir o estudo
dos diferentes tipos de solos e sua relacdo com a disponibilidade de 4gua, estrutura do relevo e

da vegetagdo, dentre outras.

Por fim, salientamos que a area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
trazem contribuicdes importantes para o ensino de solos. Portanto, ao longo do ensino
fundamental, fica evidente que a disciplina de Ciéncias tem o compromisso com o
desenvolvimento cientifico, ou seja, com o conhecimento que envolve a capacidade dos
alunos de mobilizarem habilidades e competéncias que lhes permita compreender o mundo
em que vivem e suas transformacdes, mas também lhes permita modelar e remodelar com
base em teorias cientificas baseadas na ciéncia. Em outras palavras, no que se refere ao estudo
dos solos na area de Ciéncias, constituem uma parte importante deste o ensino dos fatores e

dindmicas naturais e os impactos causados pela agdo humana ao solo e ao ecossistema.

6.5.2 — As habilidades da BNCC relacionadas ao contetido Solos na Geografia

Como percebido, o termo “solo” aparece nesta etapa da educacdo basica (ensino
fundamental) com uma frequéncia de 5 vezes na disciplina Geografia. Porém, quando se
analisa as habilidades definidas pela BNCC, percebe-se que os campos de experiéncias e as
habilidades que configuram as aprendizagens essenciais podem extrapolar e diversificar a

abordagem desse contetido, conforme apresentado no quadro 12.
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Quadro 12 — Habilidades da BNCC na area da disciplina geografia que apresentam a

frequéncia do termo ““Solo”™

Geografia

Geografia

Geografia

Geografia

Natureza, Os usos dos recursos
0 ambientes e | naturais: solo e dgua
gualidade de no campo e na
vida cidade
. Relagbes entre os
6° Conexao e L.
componentes fisico-
escalas ]
naturais
Natureza,
6° ambientes e Biodiversidade e
gualidade de ciclo hidroldgico
vida
g0 Formas de Cartografia:
representagcdo = anamorfose, croquis

e pensamento

e mapas temadticos

(EFO2GE11)
Reconhecer a
importancia do solo e
da 4gua para a vida,
identificando seus
diferentes usos
(plantagdo e extracgdo
de materiais, entre
outras possibilidades)
e os impactos desses
usos no cotidiano da
cidade e do campo.

(EFO6GEQ5)
Relacionar padroes
climdticos, tipos de

solo, relevo e
formagoes vegetais.

(EFO6GE10) Explicar
as diferentes formas
de uso do solo
(rotacdo de terras,
terraceamento,
aterros etc.) e de
apropriacao dos
recursos hidricos
(sistema de irrigacdo,
tratamento e redes
de distribuicdo), bem
como suas vantagens
e desvantagens em
diferentes épocas e
lugares.

(EFO8GE18) Elaborar
mapas ou outras
formas de
representacao
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espacial da América e Africa cartografica para
analisar as redes e as
dindmicas urbanas e
rurais, ordenamento
territorial, contextos
culturais, modo de
vida e usos e
ocupacao de solos da
Africa e América.

Fonte: Elaborado pelo autor.

As habilidades descritas no Quadro 12, apresentam o termo “solo” em sua
constituicdo, ou seja, sao habilidades que estdo diretamente ligadas ao desenvolvimento de

competéncias relacionadas a este conteudo.

A primeira habilidade (EF02GE11) descreve a importancia de se conhecer o solo a
partir da vivéncia e do contato do aluno com este recurso, seja em casa ou na escola. Dessa
forma, esta habilidade se relaciona diretamente com a importancia que o solo tem para a
producdo de alimentos, para as praticas agricolas, assim como para identificar, levantar e
diagnosticar as questdes ambientais relacionadas ao uso indevido e irregular do solo. E no que
se refere a elaboragdo dos curriculos, essa habilidade possibilita diferentes abordagens, tais
como, o reconhecimento do solo como recurso natural imprescindivel para a sobrevivéncia
dos seres vivos, e também a sua relacdo com a agua e a vida. Possibilita assim a abordagem
de temas relativos ao processo de pedogénese, reconhecimento e identificagdo dos diferentes
tipos de solo, relacionando-os ao desenvolvimento de determinadas culturas (alimentacdo e

plantio), seja no meio rural ou urbano (relagdo campo-cidade).

A segunda habilidade (EFO6GE0S5) consiste em estudar a relacdo existente entre
diversos fatores ambientais, tais como padrdes climaticos, solo, relevo e vegetacao,
apresentando ao aluno os biomas como uma unidade fitogeografica e ecossistémica (vegetal e
animal) propria, com uma diversidade biologica singular. Nesta habilidade espera-se que o
aluno possa identificar e relacionar as diferentes caracteristicas dos biomas brasileiros e
mundiais, reconhecendo-os. Na elaboragdo do curriculo, esta habilidade permite que seja
evidenciado e discutido a defini¢do de ambiente e paisagem para entdo compreender o
conceito de bioma. Assim, propicia um ambiente para que o aluno identifique os principais

problemas e fragilidades do meio ambiente a partir do conhecimento e reconhecimento de
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caracteristicas da distribuicdo de flora e fauna, associadas a relevo, clima, dgua, e também a

solos.

A terceira habilidade (EFO6GE10) menciona trés das principais esferas terrestres:
atmosfera (ar), hidrosfera (4gua) e litosfera (solo), que interagem com a biosfera e interferem
na qualidade da vida no planeta. Pode-se dizer que nesta habilidade o aluno compreenderé a
relacdo dos elementos da biosfera para explicar as diferentes utilizagdes do solo e da agua ao
longo do tempo. Pois, ¢ necessario conhecer cada forma de uso do solo e da agua para poder
explicar os beneficios e prejuizos causados por esse uso ao longo do tempo e espaco. Na
elaboracdo do curriculo estdo presentes diferentes abordagens e habilidades, que versam
principalmente sobre a relagdo dos diferentes tipos de solo e de que maneira o uso do solo
condiciona e ¢ condicionado pela oferta e necessidade de dgua para diversas finalidades. Ou
seja, ao adquirir essas habilidades o aluno poderda compreender as vérias formas de uso do
solo, relacionando-o as praticas agricolas (plantio, cultivo, rotagdo de culturas, etc.), e os

processos de conservagdo dos solos e dos espacos agricolas.

A quarta e ultima habilidade (EFO8GE18) que expressa a repeticio do termo
“solo” na BNCC para o ensino fundamental no componente Geografia, esta relacionada a
habilidade de produzir mapas ou outras representacdes cartograficas que apresentem as
dindmicas do campo e da cidade, permitindo ao aluno analisar, identificar ¢ compreender o
ordenamento territorial de uso e ocupagdo do solo no continente Americano e Africano. Na
elaboracdo do curriculo, sugere-se a referéncia explicita ao dominio da linguagem
cartografica como base para obtencdao de informagdes e, ainda, como meio de expressao das
investigagdes sobre os temas propostos de ordenamento territorial da Africa e da América.
Espera-se que o aluno possa compreender as dindmicas urbanas e rurais, o ordenamento
territorial, os contextos culturais, 0 modo de vida e os usos e ocupagio de solos da Africa e

América por meio da linguagem cartografica.

Apesar das habilidades que apresentam em suas descrigdes o termo “solo” serem
restritas a frequéncia de 5 repeticdes, as mesmas abrangem possibilidades de aplicagdo em
relacdo as temadticas relativas ao solo. Entretanto, ¢ evidente que o referido tema ndo ocupa
um espago de destaque a partir das habilidades e competéncias propostas ao longo do ensino
fundamental e médio na area de Geografia. O que se tem ¢ a presenca do solo em associagdo

com outros temas e contetidos, como um contetido de mediagao entre outros temas: elementos
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fisico-naturais, ocupacdo ¢ uso do solo, biomas, ecossistemas, elementos quimicos, a

agricultura e produgao e utilizagcdo de recursos naturais.

Essa constatagao indica que hd um longo caminho a ser percorrido para a
promocdo do ensino do solo como tema principal (e a partir deste fazer associacdes e
mediagdes). Entende-se que a preocupacdo da BNCC, tanto na area de Geografia como de
Ciéncias, nao esta diretamente relacionada ao ensino do contetdo solo como sendo definidor
de uma das camadas terrestres (Pedosfera). A preocupagdo da BNCC esta voltada para
abordar o solo apenas como participante de associagdes, interacdes e mediagdes com outras
tematicas e componentes fisico-naturais. Seguindo uma légica de raciocinio, se entende que
seria fundamental que o ensino de solos se iniciasse com a compreensdo do significado do
solo como formador da Pedosfera, que possui génese, evolucao e dindmica proprias, para a
seguir abordar suas associagdes, interacdes com outras esferas e processos terrestres, tanto

naturais como antropicos.

Ademais, percebe-se na BNCC que a proposig@o ¢ que o tema solo seja trabalhado
na perspectiva conceitual no ensino fundamental e de forma subentendida na etapa do ensino
médio. Isso revela a necessidade de um desenvolvimento ¢ um aprofundamento do tema ao
longo do ensino basico, para que de fato o aluno possa estabelecer e acessar competéncias e
habilidades que promovam a sua capacidade reflexiva, argumentativa e cientifica sobre o

mundo em que vive.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Segundo os objetivos e as competéncias gerais da Base Nacional Comum
Curricular, e, posteriormente, as competéncias da area de Ciéncias Humanas (Geografia) com
suas respectivas unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades, o ensino de solos
deveria estar inserido amplamente no conteido do componente, Geografia. Pois, entende-se
que o solo ¢ um recurso natural dinamico (do ponto de vista fisico-natural e social), ou seja,
um importante elemento natural, extremamente necessario para a manutencdo e conservacao
do ambiente (natural) e das atividades humanas (antropico). Portanto, essas tematicas
relacionadas ao solo devem estar inseridas nas questdes ambientais, politicas, econdmicas,

sociais e conservacionistas.

O novo direcionamento para a constru¢do dos curriculos proposta pela Base
Nacional Comum Curricular nas escolas tem gerado divergéncias entre os profissionais da
educacdo no modo de selecdo e organiza¢do dos contetdos no curriculo. Nesse sentido, o que
se percebe ¢ que os contetidos relacionados ao ensino de solos ndo ocupam efetivamente um

lugar de destaque nas abordagens para a disciplina de Geografia.

Apesar do conteudo solo ser abordado utilizando os conhecimentos geograficos
para entender a relagdo entre sociedade/natureza e propiciar habilidades que exercitem o
interesse cientifico e o de resolver problemas, o que se percebe ¢ que nas diversas ocasides de
abordagens do tema este ocupa uma posi¢ao secundaria, ou seja, este € tratado como um tema
intermediario ou de ligacdo a outros temas “considerados mais importantes”. Sem duvida, este
¢ um dos grandes desafios do ensino de solos nas abordagens geograficas. Pois, ¢ necessario
que o solo também possa ser trabalhado no ensino como ponto de partida para as andlises
geograficas, estabelecendo conexdes entre os diferentes temas do conhecimento geografico,
reconhecendo a sua importancia para o ambiente ¢ a sociedade, e para a compreensdo das

diferentes formas de uso dos recursos naturais pelo ser humano.

Desenvolver autonomia e senso critico para compreensao da importancia do solo
para a natureza e para homem ¢ sem duvida o grande desafio no ensino de Geografia, pois ¢
necessario que o solo seja trabalhado a partir do raciocinio geografico, possibilitando uma
analise da ocupacdo humana e da producdo do espaco e da sua relagdo com os sistemas

naturais que envolve os principios de comparagdo, diferenciagdo, conexdo, extensao,
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distribuicao e localizacdo. Desta forma proporcionando um ensino efetivo da Geografia dos

Solos.



75

8. REFERENCIAS

AFONSO, A. E; ARMOND, N. B. Reflexdes sobre o ensino de geografia fisica no ensino
fundamental e médio. In: 10° ENCONTRO NACIONAL DE PRATICA DE ENSINO EM
GEOGRAFIA. Porto Alegre, 2009.

ALBUQUERQUE, Janeslei A; KUNZLE, Maria Rosa. O curriculo e suas dimensoes,
multirracial e multicultural. In: Caderno Pedagogico n° 4, APP-SINDICATO 60 ANOS.
2006.

ALMEIDA, E. P. O espaco e o cotidiano transformador. Revista Experimental, Ano II, n.
3, 1997, p. 35-41.

ALVES-MAZZOTTI, A. J., & GEWANDSZNAJDER, F. (1998). O método nas ciéncias
naturais e sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa (2a ed.). Sdo Paulo: Pioneira.
BARDIN, L. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢oes 70, 2008.

BRASIL, Ministério da Educacdao Gabinete do Ministro. Portaria N° 592, de 17 de Junho de
2015.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC): educacio é a base. Brasilia, DF:
MEC/CONSED/UNDIME, 2018.

BRASIL. Lei n°® 9394/96. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Brasilia: 1996.
BRASIL. Plano Nacional de Educacao. Lei 13.005 de 25.06.2014. Disponivel em: . Acesso
12 set. 2016.

BRASIL. Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacio Basica - Ministério da Educacio.

CALLAI, H. C. A geografia escolar — e os conteiidos da geografia. (In): Revista
Anekumene — Revista virtual Geografia, Cultura y Educacion, n. 1, p. 128-139, 2011.
CHRISTOPHERSON, R. W. Geossistemas: uma introducio a geografia fisica. 7* ed. Porto
Alegre: Bookman, 2012.

CRESWELL, J. W. (2007). Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e misto
(2aed., L. de O. Rocha, Trad.). Porto Alegre: Artmed. (Obra original publicada em 2003).
FLICK, U. (2009). Introducao a pesquisa qualitativa (3a ed., J. E. Costa, Trad.). Sao Paulo:
Artmed. (Obra original publicada em 1995).

FONTES, L. E. F.; MUGGLER, C. C. Educacido nio formal em solos e 0 meio ambiente:
desafios na virada do milénio. In: CONGRESO LATINOAMERICANO DE LA CIENCIA
DEL SUELO, 14., 1999, Pucén (Chile). Resumenes. Temuco: Universidad de la Frontera,
1999. p. 833.



76

FREITAS, H. M. R., CUNHA, M. V. M., JR., & MOSCAROLA, J. (1997). Aplicacdo de
sistemas de software para auxilio na analise de conteido. Revista de Administracdo da
USP, 32(3), 97-109.

GOODSON, I. F. Curriculo: Teoria e Historia. 14. ed. Petropolis: Vozes, 2013.

KAMPF, N., CURI N. Evolucdo Historica do conceito de solo. In: Ker JC, Curi N, Schaefer
CEGR, Torrado PV, editores. Pedologia: Fundamentos. Vicosa, MG: Sociedade Brasileira
de Ciéncia do Solo; 2012.

KAMPF, N., CURI, N. Formacdo e evolucdo do solo (Pedogénese). In: Ker JC, Curi N,
Schaefer CEGR, Torrado PV, editores. Pedologia: Fundamentos. Vigosa, MG: Sociedade
Brasileira de Ciéncia do Solo; 2012. p.207-302.

LEPSH, LF. 19 li¢coes de Pedologia. Sao Paulo: Oficina de Textos. 2011.

LEPSH, LLF. Formacéao e Conservacao dos Solos. Sao Paulo: Oficina de Textos. 2002.
LIMA, M.R. O solo no ensino de ciéncias no nivel fundamental. Ciéncia e Educacao, v. 11,
n. 3, p. 383-394. 2005.

LOPES, Alice C. Pensamento e politica curricular — entrevista com William Pinar. In:
Politicas de curriculo em miultiplos contextos. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

MACEDOQO, E. Curriculo: politica cultura e poder. Curriculo sem Fronteiras, v. 6, n. 2, p.
98-113, 2006.

MINAYO, M. C. S. (Org.). (2001). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Rio de
Janeiro: Vozes.

MUGGLER. et al. C. A. Capacitacao de professores do Ensino Fundamental e Médio em
conteiidos e métodos em solos e meio ambiente. In: CONGRESSO BRASILEIRO DE
EXTENSAO UNIVERSITARIA, 2., 2004. Belo Horizonte. Anais..., Belo Horizonte: Forum
de Pr6 Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras, 2004.

PONTUSCHKA, N. N.; PAGANELLI, T. I.; CACETE, N. H. Para ensinar e aprender
Geografia. 3" Ed. Sao Paulo: Cortez, 2009.

SACRISTAN J. G.; PEREZ GOMEZ A. I. Compreender e transformar o ensino. Porto
Alegre: ArtMed, 2000.

SANTOS, M. Metamorfose do espa¢o habitado. Sdo Paulo: Hucitec, 1988.

SAVIANI, D. Escola e democracia. 38. ed. Campinas: Autores Associados, 2006.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de Identidade: Uma Introduciao as Teorias de

Curriculo.3° Edi¢do. Editora Auténtica. 2010.



77

SOUSA, Jorge Luis Umbelino. Curriculo e projetos de formaciao: Base Nacional Comum
Curricular e seus desejos de performance. Rev. Espaco do Curriculo, v.8, n.3, p. 323-334,
Setembro a Dezembro de 2015.

VERGARA, S. C. Método de pesquisa em administra¢do. Sao Paulo: Atlas, 2006.

VIEIRA, M. M. F.; ZOUAIN, D. M. Pesquisa qualitativa em administracio. 2. ed. Rio de
Janeiro: FGV, 2006.



	914c7906d489799b9028fb554611edcb244ce21b6b11033368fa868050099492.pdf
	914c7906d489799b9028fb554611edcb244ce21b6b11033368fa868050099492.pdf
	914c7906d489799b9028fb554611edcb244ce21b6b11033368fa868050099492.pdf

