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RESUMO

BARROS, Iris Aniceto. Comum nos discursos que se hegemonizaram na BNCC. 2021. 99
f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacdo, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

Esta pesquisa tem como foco principal investigar a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2018) e os sentidos de comum presentes neste documento a partir da concep¢éo
tedrica da Teoria do Discurso (TD), desenvolvida por Ernesto Laclau e Chantal Mouffe. Por
compreender o comum como um discurso que foi hegemonizado nessa politica curricular e
por interpretar que demandas sdo a unidade de analise da Teoria do Discurso e produzem
processos articulatorios para tornar discursos hegemdonicos, entendo como potente investigar
as demandas que foram articuladas para que o sentido de comum se hegemonizasse. Utilizo as
contribuicdes teoricas de Elizabeth Macedo e Alice Lopes como aporte para as reflexdes do
campo do curriculo e também para a articulagdo entre o curriculo e a TD. Dito isso, defendo
o curriculo como uma pratica discursiva imersa em articulacdes construidas na parcialidade e
na arbitrariedade do social (LOPES; MACEDO, 2011; LACLAU, 1990). Desenvolvo as
nocbes da Teoria do Discurso para construir articulagdes com o material empirico desta
pesquisa, que tem a Base Nacional Comum Curricular como empiria central. Tal articulacéo
colabora com o aprofundamento na interpretacdo dos sentidos presentes no significante
comum. Além disso, proponho interpretar como o curriculo comum estd sendo articulado
pelos curriculistas no contexto internacional, uma vez que dentre as justificativas presentes no
texto da BNCC para explicar sua necessaria construcdo estd o exemplo dos contextos
internacionais. Para isso, seleciono quatro paises: Africa do Sul, Chile, Portugal e Finlandia,
na busca por interpretar os textos dos curriculistas desses paises. A partir disso, desenvolvo
argumentacdes que tentam desestabilizar a concep¢do de um curriculo comum como uma
estratégia “natural” a uma educacgdo de qualidade. Durante a pesquisa, procuro operar com a
nocdo de politica e politico (MOUFFE, 2015), argumentando que o comum, e qualquer outra
tentativa de fixacdo, é produzido num terreno instavel de constante disputa e, por isso, 0
processo de des-sedimentacdo e sedimentacdo ndo sdo plenamente realizaveis, sao sempre
parciais e provisorios.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Comum. Hegemonia. Articulacao.



ABSTRACT

BARROQOS, Iris Aniceto. Common in the speeches that became hegemonic in the BNCC.
2021. 99 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Faculdade de Educacédo, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2021.

The main focus of this research work is to investigate the National Curriculum
Common Core (BRASIL, 2018) and the meanings of common present in this document
supported by the theoretical conception of the Theory of Discourse (TD), developed by
Ernesto Laclau and Chantal Mouffe. By understanding common as a discourse that was
hegemonized in this curricular policy and by interpreting that demands are the unit of analysis
of the Theory of Discourse (and produce articulatory processes to make discourses
hegemonic), | understand how powerful it is to investigate the demands that were articulated
so that the sense of common was hegemonized. The theoretical contributions of Elizabeth
Macedo and Alice Lopes are used as reflections in the field of curriculum and also for the
articulation between curriculum and TD. That said, | defend the curriculum as a discursive
practice immersed in articulations built on the partiality and arbitrariness of the social
(LOPES; MACEDO, 2011; LACLAU, 1990). | develop the notions of the Theory of
Discourse to build articulations with the empirical material of this research, which has the
National Curriculum Common Core as its central material. Such articulation collaborates with
the interpretation of the different meanings present in the common signifier. Furthermore, 1
propose to interpret how the common curriculum is being articulated by curriculists in the
international context, since among the justifications present in the BNCC text to explain its
necessary construction is the example of international contexts. For this, | select four
countries: South Africa, Chile, Portugal and Finland, in an attempt to interpret the texts of
curriculists from these countries. From this, | develop arguments that try to destabilize the
conception of a common curriculum as a “natural” strategy to achieve educational quality.
During the research, | try to operate with the notion of political and politics (MOUFFE,
2015), arguing that the common, and any other attempt at fixation, is produced in an unstable
terrain of constant dispute and, therefore, the process of de-sedimentation and sedimentation
are not fully feasible, they are always partial and provisional.

Keywords: National Curriculum Common Core. Common. Hegemony. Articulation.
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INTRODUCAO

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € uma determinacdo da Lei n°
13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de Educacgdo (PNE), sancionado pela Presidenta da
Republica, na ocasido, Dilma Rousseff. Tal plano tem como objetivo o cumprimento de vinte
metas que devem ser efetivadas num prazo de dez anos (2014-2024). A BNCC é mencionada
como estratégia para as metas 02, 03, 07 e 15 do PNE.

Esse documento normativo, supostamente, define o conjunto de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educagédo (BRASIL, 2018). Pretende ser o documento que norteia a producdo curricular dos
sistemas e das redes escolares de todo o Brasil, projetando em forma de competéncias e
habilidades o que cada estudante deve desenvolver ao longo da escolaridade (ibidem). A Base
Nacional Comum Curricular se estrutura da seguinte maneira: “Competéncias gerais que 0s
alunos devem desenvolver ao longo de todas as etapas da Educacdo Basica; Competéncias
especificas de cada area do conhecimento e dos componentes curriculares” (ibidem); ha
também os Direitos de Aprendizagem ou Habilidades “relativas a diversos objetos de
conhecimento (contetdos, conceitos e processos) que os alunos devem desenvolver em cada
etapa da Educacdo Basica” (BRASIL, 2018).

O movimento para homologacdo da BNCC ndo supera o conflito, pois ainda que o
consenso em torno da aprovacdo da Base tenha sido hegemonizado, esse consenso €
produzido no contexto conflituoso “sobre o caos, sobre o instavel e a estabilidade so se faz
necessaria, porque ndo é natural. A politica é o que opera para tentar produzir essa
estabilidade” (LOPES, 2013, p.20). Logo, esse consenso nao elimina 0 antagonismo
(MOUFFE, 2016) diferente disso, o consenso é construido num terreno antagdnico. A partir
disso, aponto que muitos foram criticos ao processo de sua elabora¢do, como por exemplo,
entidades como a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao
(Anfope)? que reafirmou seu posicionamento critico durante todo o processo de discussao,
elaboracdo e aprovacdo da BNCC em suas audiéncias publicas. A associacdo construiu, ainda,
um documento intitulado “Posi¢do da ANFOPE sobre a BNCC”, em que repudia veemente
néo sé o processo de producdo da BNCC, mas também o fato de o curriculo ter como base as

competéncias. No documento, a associagdo ndo se posiciona acerca de cada conteddo por

2 Disponivel em: https://www.anpae.org.br/website/noticias/390-2017-09-11-17-16-17_Acesso: 12 out. 2019
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considera-los inaceitaveis, tanto do ponto de vista curricular, quanto do pedagdgico e do
educacional.

Outra entidade que também se posiciona contraria 8 BNCC é a Associacdo Nacional
de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) que em sua 372 Reunido Nacional,
realizada em 2015, elaborou um conjunto de posicionamentos criticos a proposta da BNCC
em conjunto com a ABdC — Associacdo Brasileira de Curriculo. Na Assembleia Geral da
referida reunido, foi aprovada a Mocdo Contrario A Base Nacional Comum Curricular
(proposta pelos GTs Curriculo (12) e Educacdo Ambiental (23)°.

Ao contrério dessas organizagdes, 0 Movimento pela Base Nacional Comum?®, por
exemplo, constituido por grupos ndo governamentais e de representacdo governamental
(UNDIME e CONSED") hé seis anos retine apoio institucional de entidades como Fundacio
Lemann, Fundacdo Roberto Marinho, Instituto Ayrton Senna, etc., e se torna propulsor na
elaboracdo da BNCC. Esse Movimento, que é anterior ao PNE (2014-2024), acredita que a
BNCC é essencial para melhorar a equidade e a qualidade da educacdo no Brasil e entende
que o papel do movimento é gerar insumos e evidéncias, de modo a observar a qualidade da
elaboracdo e implementacdo do documento.

Apontar essas articulagdes construidas que disputavam sentidos em torno da Base
Nacional Comum Curricular exemplifica a grande repercussdo que o planejamento, a
construcdo e a homologacdo dessa politica curricular comum fomentou. Assim como
proporciona, parcialmente, a possivel interpretacdo do vasto debate gerado no campo da
educacdo.

O destaque que a Base Nacional Comum Curricular passa a ter desde 2014 com um
crescimento exponencial, tanto na esfera publica quanto na privada no que tange aos debates
favoraveis e contrarios ao documento, faz com que eu fique atenta aos discursos que estdo
sendo produzidos em torno desse documento. A homologacdo final do documento acontece
em 2018 (dois mil e dezoito) fomentando o debate no que concerne a producédo dessa politica
curricular e suas repercussdes e consequéncias.

Em 2019, com a discussdo da BNCC ainda proeminente no cenario educacional,
ingresso no mestrado do ProPEd (Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo), na

Universidade do Estado do Rio de Janeiro, na linha de pesquisa “Curriculo: sujeitos,

Disponivel em: http://www.anped.org.br/news/mocoes-recomendacao-e-manifestos-37a-reuniao-nacional-da-
anped Acesso: 09 out. 2019

Disponivel em: http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/ Acesso: 20 nov. 2019

As siglas dos organismos de representacdo governamental significam, respectivamente: UNDIME (Unido dos
Dirigentes Municipais de Educagdo) e CONSED (Conselho Nacional de Secretarios de Educacao).


http://www.anped.org.br/news/mocoes-recomendacao-e-manifestos-37a-reuniao-nacional-da-anped
http://www.anped.org.br/news/mocoes-recomendacao-e-manifestos-37a-reuniao-nacional-da-anped
http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/
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conhecimento e cultura”, onde passo a participar do grupo de pesquisa “Politicas de Curriculo
e Docéncia”, coordenado pela Prof* Dr* Rosanne Evangelista Dias. A partir disso, pude
aprofundar os debates em torno da pesquisa orientada pela Teoria do Discurso (TD)
contribuindo para novos entendimentos no que tange a tentativa de romper com ldgicas
essencialistas e de operar com a desuniversalizacdo dos sujeitos e das estruturas, os quais
compreendo, apoiada em Mouffe (2001), serem produzidas de maneira discursiva,
contingente e provisoria.

Estar contextualmente inserida nesse cendario possibilitou o questionamento de
demandas que produziram efeitos para a producdo do significante comum que esté presente na
BNCC e a hegemonizacdo desse significante; assim como questionamentos em relacdo as
justificativas que no préprio documento sdo defendidas como aquilo que faz a Base Nacional
Comum Curricular ser necessaria. Esses questionamentos surgiram a partir do
aprofundamento da TD, pois passo a interpretar que toda decisdo é construida a partir de
praticas discursivas, contextualmente localizadas e sdo sempre contingentes e provisorias.
Logo, as justificativas e as producdes hegemonicas ndo possuem nenhum fundamento além de
suas proéprias articulacoes.

A partir disso, focalizo em pesquisar os sentidos de comum hegemonizados na BNCC.
Para isso, articulo com as demandas que tornam esse comum possivel. E, dentre os diferentes
argumentos produzidos para a construcdo da Base, foco na produgdo dos curriculistas em
contextos diferentes do Brasil, haja vista a defesa da BNCC em construir uma politica
curricular justificada pelo crescente e antigo movimento internacional em estabelecer um
documento nacional baseado em competéncias e habilidades.

Para isso, busco apontar o carater antagbnico (LACLAU; MOUFFE, 2015) e o
contexto politico (MOUFFE, 2015) das producdes internacionais. Decido (no terreno
indecidivel) pesquisar textos de curriculitas - autores que se debrucam na tematica curricular -
para interpretar os sentidos que estdo sendo ativados de uma base comum por aqueles que
também produzem politica no cenario internacional, sem, no entanto, buscar homogeneizar ou
sedimentar que as articulagbes apontadas pelos autores sdo a representacdo do sentido
atribuido ao curriculo comum nesses contextos, pois toda produgdo de sentidos acontece
provisoria, precaria e contingencialmente.

Ja as demandas que construiram articulacdes possibilitando o sentido de comum
presente na BNCC e o aprofundamento de quais sentidos sdo atribuidos a esse comum serao
lidos compreendendo a complexidade e a indefinicdo do contexto que possibilitaram essas

demandas e as tornaram hegemaonicas.
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Reconhecendo o protagonismo do significante comum nas politicas educacionais, a
presente investigacdo se apresenta como possibilidade de ampliar o debate acerca das
demandas e dos sentidos produzidos nos textos politicos curriculares em torno do significante
comum. Interpreto como potente tal investigacdo, na medida em que o discurso do curriculo
comum produz significacdes nas multiplas vertentes da educag@o nacional e internacional.

Ainda que diferentes politicas de curriculo apontem para algum debate sobre a
dimensdo do comum, opto por investigar a Base Nacional Comum Curricular devido a sua
proeminéncia nos desdobramentos em “produgdes de outros documentos além dos curriculos,
(...) formacgdo inicial e continuada dos educadores, a producdo de materiais didaticos, as
matrizes de avaliacOes e 0s exames nacionais” (BRASIL, 2018, p.05) que serdo revistos a
partir dos fundamentos do texto homologado da Base (ibidem). Além disso, destaco a ampla
repercussao da Base no meio académico e seu carater de obrigatoriedade (COSTA; LOPES,
2018). Ademais, a BNCC reitera, em diferentes momentos, a relevancia do significante
comum referindo-se as definicdes de direitos e objetivos de aprendizagem, as competéncias e
as habilidades.

Defendo que os sentidos de comum ndo serdo encontrados e lidos como transparentes.
Argumento que toda interpretacdo € desenvolvida por intermédio de uma teoria e deve ser
debatida teoricamente (LOPES, 2018). O registro pos-estrutural compreende que a cultura
esta sempre em movimento e ela se faz como prética discursiva e de enunciacdo. A partir
desse entendimento, o curriculo € significado como uma disputa complexa, como uma politica
cultural (LOPES; MACEDO, 2011). Definir o que se ensina, como se organiza o curriculo,
tudo é cultura, e é produzido em meio a relagdes de poder, pois o registro pds-estrutural
argumenta que nao existe situacdo de nao poder.

Por isso, a no¢cdo de hegemonia € relevante para interpretar o curriculo comum, seu
carater prescritivo e sua continua tentativa de estabilizar o sentido de comum, pois é, também,
na hegemonizacdo de um discurso (ou na pretensdo) que as relacfes de poder (também) sdo
produzidas. No contexto da BNCC, interpreto que diferentes praticas articulatorias a favor do
curriculo comum produzem uma cadeia de equivaléncia possibilitando a hegemonizacéao
(provisoria e contingente) deste documento e deste comum.

Ha autores, principalmente do campo do curriculo, que tém colaborado para a
ampliacdo e debate do tema, pesquisadores que dialogam com a nogdo de comum
problematizando os discursos propostos pela BNCC (MACEDO, 2015; CUNHA; SILVA,
2016; PEREIRA; OLIVEIRA, 2014; GABRIEL; MARTINS, 2019; GABRIEL, 2015, 2018,
2019). Macedo (2015) pontua que ao considerar as especificidades de alguns regimes
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escolares, quando esse comum universal é levado para os curriculos os problemas se tornam
mais intensos, problemas esses que serdo “apenas contornaveis pela exclusdo da diferenga”
(MACEDO, 2015, p. 895).

Cunha e Silva (2016) apresentam questionamentos que devem ser direcionados a Base
Nacional Comum Curricular quanto aos sentidos do que vem a ser comum e para quem esse
comum estd direcionado ao defenderem que uma base que propbe conhecimentos
padronizados para “obter espacos nos rankings internacionais ndo serve de orientagdo
educacional a um pais como o Brasil, rico na diversidade cultural e em saberes que
constituem sujeitos e coletividades” (CUNHA; SILVA, 2016, p.1251).

No artigo Base Nacional Comum: a autonomia docente e o curriculo Unico em debate,
as autoras Pereira e Oliveira (2014) defendem que reduzir o sentido de comum a ideia de
universal ou para todos ndo pode ser posto como resposta ao que ird salvar a educacéo.
Pereira e Oliveira (2014) argumentam que outros sentidos de qualidade de educagdo devem
ser mobilizados, ndo mais alicercados na padronizagdo, homogeneizagdo curricular, no
controle e na reducdo da autonomia docente, mas sim orientados pela producdo de sentidos
que “por ora, nos mobilize num exercicio de autonomia (contingente e indecidivel) forjando
um curriculo na/da diferenca” (PEREIRA; OLIVEIRA, 2014, p. 40).

Tais autores tém grande contribuicdo para pensar a pesquisa que desenvolvo, na
medida em que ampliam o debate e 0s questionamentos sobre o0s sentidos que o significante
comum tem produzido e seus desdobramentos nas politicas educacionais.

Segundo Lopes e Oliveira (2015), a proposta da Base € parar o fluxo de significacéo,
para produzir um consenso (que esta sempre fadado ao fracasso) em volta de apenas uma
possibilidade de conhecimento a ser verificada nos diversos exames. De acordo com as
autoras, “Afirmamos, em posicdo contraria a essa concepcao, que a politica (de curriculo) ndo
cessa nunca, os conflitos em torno das diferentes interpretacdes sobre o conhecimento
permanecem” (LOPES; OLIVEIRA, 2015, p.s/n).

Diante disso, reafirmo a poténcia da Teoria do Discurso como aporte tedrico desta
dissertacdo, na medida em que auxilia as interpretaces de politicas curriculares
problematizando “(...) a luta por projetos hegemodnicos no campo, entendendo-a COmo uma
complexa e conflituosa negociacdo em torno de significacdo e dos diferentes sentidos nos
projetos em disputa” (DIAS; BORGES, 2018, p. 335).

Percurso Investigativo
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H& dois importantes movimentos desenvolvidos nesta pesquisa que apresento como
percurso que me mobilizou ao longo desse processo. O primeiro diz respeito ao objetivo de
interpretar o significante comum presente na Base Nacional Comum Curricular, considerando
as demandas que possibilitaram sua emergéncia a partir de processos articulatorios. Para isso,
as demandas que serdo destacadas, que orientaram 0 processo interpretativo sdo: direito de
aprendizagem; igualdade/equidade e inclusdo. E, assim, traduzo® os sentidos presentes no
significante comum (que ndo € fixo ou imutavel). Utilizo como recurso empirico a prépria
Base Nacional Comum Curricular. Por compreender que as demandas possibilitaram as
articulagBes para a emergéncia do significante comum, argumento que o documento é
construido a partir de diferentes discursos e disputas.

Assim, torna-se necessario articular, também, com o0s textos que movimentam essas
demandas. Para a escolha desses documentos, busquei instituicdes que se mantiveram
presentes durante todo o processo de producdo da BNCC. Devido ao grande nimero de
instituicdes que se articularam/articulam em prol da BNCC, selecionei instituicbes a serem
priorizadas. Diante disso, escolhi os textos da CONSED e da UNDIME por serem as
organizacOes responsaveis pela organizacdo dos seminarios que debatiam a BNCC antes
mesmo de sua homologacdo e representarem setores publicos. E ap6s a homologacdo do
documento essas institui¢cbes construiram/constroem articulacdo para que a politica curricular
chegue a todo territério nacional.

Além dessas duas organizacdes, utilizo o texto produzido pelo Movimento Pela Base.
Escolhi esse movimento por sua constante articulacdo em prol da BNCC em busca de
hegemonizar o documento como necessario. Ndo somente antes da homologagdo, mas
também apos; por exemplo, o “Guia De Implementagdao Da Base Nacional Comum Curricular
- OrientacOes para 0 processo de implementagdo da BNCC”, que é um documento elaborado
apenas por instituicdes publicas, e tem como apoio técnico 0 Movimento Pela Base Nacional
Comum. Ha um link que direciona para o site do Movimento no proprio documento. Assim, é
a Unica instituicdo que néo € publica e participa ativamente da producdo desse documento. A
partir disso é possivel interpretar o importante papel do Movimento Pela Base nos diferentes

processos para a construgdao da BNCC.

®  Tradugdo, neste texto, ¢ usado no sentido de “Entender a iteragdo/tradugio como um meio de articulagio e

traicdo irresistivel e permanente é pontuar que contextos sdo (in)fundados fragilmente, porque constituidos
por uma fé (DERRIDA, 2007) de se estar tratando da mesma coisa em relagéo a dado significante, na ligagdo
com o outro. Ao fazé-lo, dinamiza-se a ruptura com todo contexto determinado, gerando infinitamente outros
contextos que, por sua vez, também sdo absolutamente ndo saturaveis”(COSTA; LOPES, 2018, p.306)
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Dito isso, seguem os documentos que s&o utilizados para interpretar as demandas e 0s
sentidos presentes na Base Nacional Comum Curricular:

Quadro 1 - Textos pesquisados para o desenvolvimento da pesquisa empirica.

Textos interpretados Instituicéo Ano
Base Nacional Comum Curricular Ministério da Educacao 2018
Base Nacional Comum Curricular - Segunda versao Ministério da Educacao 2016
Necessidade e construgdo de uma Base Nacional Movimento Pela Base 2015

Comum

Dia D da Base Nacional Comum Curricular mobiliza

educadores e comunidade escolar de Santa Catarina CONSED 2018

INFOBNCC’ UNDIME, CONSED e 2019
Movimento Pela Base.

Ressalto que a empiria central neste percurso metodolédgico é o texto final da Base
Nacional Comum Curricular, homologada em 2018. Os demais textos interpretados sdo
importantes para desenvolver e aprofundar as articulagGes a respeito dos sentidos de comum
presentes na BNCC.

O segundo movimento metodoldgico circunda em torno dos textos escolhidos para
interpretar os discursos dos curriculistas a respeito do comum em diferentes curriculos.
Investigo as producdes discursivas dos curriculistas nos contextos da Africa do Sul, Chile,
Portugal e Finlandia. Os trés primeiros sdo escolhidos porque além de estarem entre 0s paises
citados no site da BNCC como referéncia internacional, que, segundo o documento, se
propuseram a produzir uma reforma educacional (a base comum) visando mais qualidade e
equidade (BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR, 2017), também sdo as regibes
sobre as quais tive acesso aos textos a partir das pesquisas bibliogréaficas. O Ultimo pais,
Finlandia, foi escolhido pelo discurso hegemonico, constantemente reiterado, que se trata de
um pais que possui um dos melhores sistemas educacionais do mundo (SAHLBERG, 2018) e
também possui uma base comum.

No momento da pesquisa para investigacdo do contexto internacional, houve dois

diferentes momentos para que conseguisse encontrar os textos dos curriculistas que busquei

" INFOBNCC é um boletim que visa divulgar mensalmente as noticias dos estados e municipios no que refere

a implementagio da BNCC e do Novo Ensino Médio. E produzida na articulagio do Conselho Nacional de
Secretarios de Educagdo (Consed) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime),
com apoio do Movimento pela Base.
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interpretar. No primeiro momento, pesquisei na plataforma do Google Académico® palavras-
chave na lingua de cada pais para encontrar os artigos, com as seguintes palavras: curriculo
comum, curriculo nacional e base comum. Devido a dificuldade de encontrar textos que
tivessem como tema central, ou certo protagonismo, no debate do curriculo comum, inclui
mais palavras chaves, como: politica curricular, curriculo Unico, educacdo nacional. Ainda
assim, n&do obtive éxito com a pesquisa.

Organizo a presente dissertacdo em trés capitulos. No primeiro capitulo, busco
explorar a poténcia da Teoria do Discurso para pensar a politica, propondo uma explanacéo,
parcial, acerca do pensamento de Laclau e Mouffe. Desenvolvo as nogdes que irdo contribuir
com a pesquisa no decorrer dos capitulos e suas poténcias na articulagdo com o pensamento
politico. Proponho reconhecer a perspectiva pos-estrutural como importante movimento para
a mudanca do pensamento curricular, assim como a forca de traduzir o curriculo e a politica
curricular imersa na perspectiva da TD. Além disso, procuro apresentar parcialmente o
contexto em que a Base Nacional Comum Curricular esté inserida.

No segundo capitulo, articulo esta investigacdo com a producdo do comum que circula
no contexto internacional e as diferentes praticas discursivas que reiteram sentidos de comum,
Aponto as produgdes dos curriculistas acerca do curriculo comum de seus paises,
desenvolvendo as diferentes possibilidades de pensar o curriculo unificado. Ademais,
argumento acerca das repercussées do comum internacional na BNCC articulando com os
sentidos e as disputas que foram/sdo movimentadas na contingéncia e no contexto no
momento singular da producao discursiva.

No terceiro e ultimo capitulo, foco nas demandas que significam o sentido de comum
presente na BNCC e também nos sentidos que as demandas produzem e possibilitam o
comum exposto na Base. Detenho-me nas demandas: a) direito aprendizagem, b)
equidade/igualdade e c) inclusdo. Defendo que a no¢do de comum € o resultado da luta por
essas demandas sem, entretanto, concebé-las como as Unicas demandas que viabilizaram o
comum disposto na BNCC. Com o atravessamento dessas demandas e apoiada na Teoria do
Discurso desenvolvo os sentidos de comum presentes na Base, antagonizando-me a esses
sentidos.

Por ultimo, apresento algumas consideragdes no que concerne ao comum produzido

pelas demandas, assim como sua presenca no contexto internacional. Ressalto, ainda, o

8 O Google Académico é uma ferramenta para pesquisar a literatura académica. Possui uma variedade de

disciplinas e fontes: artigos, teses, livros, monografias e etc., voltados para académicos, cientistas e
universitarios e visa auxiliar na pesquisa académica. Disponivel em: https://scholar.google.com.br/ Acesso:
09 jan. 2020.


https://scholar.google.com.br/
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valioso investimento na Teoria do Discurso para traduzir o curriculo, a politica e a politica
curricular. Além disso, reitero o constante e imbricado processo de des-sedimentacdo e
sedimentacdo, pois nenhumas das duas praticas sdo plenamente realizaveis. Haja vista, que s
é possivel produzir praticas articulatorias para des-sedimentar um discurso quando ele esta
sedimentado. Ainda assim, essa fixacdo (sedimentacdo) é sempre parcial. Por isso, é a partir
da parcialidade, do tensionamento, da sobredeteminacgdo que interpreto a base e 0 comum.
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1 CURRICULO, POLITICA E POLITICO NA PERSPECTIVA DISCURSIVA

1.1 Pensando a Politica a partir das contribuicdes da Teoria do Discurso

Destaco que ndo proponho nesta pesquisa pensar a abordagem tedrico-metodoldgica
escolhida para orientar este estudo somente pelo viés teérico, mas, ao contréario disso, é
justamente por buscar interpretar politicas curriculares de forma mais aprofundada que
encontro na Teoria do Discurso as ferramentas que tornam essa expectativa possivel. Articulo,
assim, os processos discursivos no contexto da Base Nacional Comum Curricular inscrita
nessa perspectiva tedrica. Para isso, considero primordial contextualizar as no¢des da Teoria
do Discurso (TD), como vém sendo articuladas no campo curricular, e alguns dos processos
que tornaram possiveis estas articulacGes.

A abordagem pos-estrutural da Teoria do Discurso possibilita reflexdes e
interpretacdes da producdo de politica curricular para além da pelicula superficial que
compreende o curriculo como uma lista de contetdos e a politica como uma norma
governamental. Laclau e Mouffe propdem pensar a politica a partir do conflito, afastada da
linearidade e dualidade entre norma e pratica.

A perspectiva pos-estrutural e pds-fundacional reconhece a existéncia de um
fundamento, no entanto este ndo é encarado como o alicerce a partir do qual tudo esta
estruturado, ou seja, ele ndo é natural, é produzido artificialmente no interior dos processos
articulatérios das relacBes sociais, de modo que tal fundamento é mutével, assim como a
prépria estrutura é construida discursivamente. Melhor dizendo, o fundamento ndo existe
aprioristicamente, ele é produzido no interior de uma articulagdo discursiva. Por isso, possui
carater contingencial, provisorio, precario e contextual.

Interpretar as estruturas como processos parciais, uma vez que as producdes de
sentidos impossibilitam seu fechamento completo, também € reconhecer a infinidade das
diferencas. Laclau (1990, p. 104) aponta, ao contrario da visdo essencialista, que nesta
abordagem é aceita a infinidade do social, isto é, o fato de que todo sistema estrutural é
necessariamente limitado, visto que esta sempre “rodeado por un "exceso de sentido" que él
es incapaz de dominar y que, en consecuencia, la ‘sociedad’ como objeto unitario e inteligible
que funda sus procesos parciales, es una imposibilidad.”

Assim, propor reflexdes sobre a politica nesta perspectiva € estar atravessado por uma

visdo do social que, a todo tempo, tenta produzir uma ordem, fixar um sentido. Mas a
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precariedade e a provisoriedade do proprio social se distancia de qualquer esséncia natural e

imutavel.

3

Laclau constréi a ideia da “impossibilidade da sociedade”, no sentido de que a
sociedade como objeto de conhecimento pleno é impossivel, uma vez que o0s
sentidos sociais sdo sempre mal fechados e incompletos. Em termos de estratégia
politica, ndo existe, portanto, para Laclau, a real possibilidade de se chegar ao “fim
da historia”, ou seja, a vitoria de um projeto politico definitivo. (MENDONCA,
2009, p.156)

O afastamento da noc¢éo de sociedade é o afastamento da crenca do social visto como
unidade descontextualizada. Em uma visdo antiessencialista, ndo é possivel falar de politica,
verdade ou valor sem considerar o contexto, na medida em que “a validade de toda assercao
s6 pode ser determinada contextualmente” (LACLAU, 2011, p.85). Tal afirmacdo ¢
indispensavel na critica ao fundacionalismo.

Desse modo, interpretar a politica inscrita na TD é pensa-la imersa em um contexto,
uma vez que toda producdo de sentido, estrutura (provisoria e contingente) e tentativa de
normatizacdo esta contextualmente localizada. A politica neste viés tedrico é compreendida
(MOUFFE, 2015; LACLAU, 2011) como um conjunto de disputas que buscam hegemonizar
uma ordem imersa em um contexto conflituoso gerado pelo politico. A partir disso, aponto
que investigar o Curriculo segundo a perspectiva discursiva € um convite a articulacdo com a
noc¢ado de politica e de politico proposta pela Teoria do Discurso. Ao compreender o curriculo
como uma pratica de significacdo, o interpretamos como uma pratica politica que esta
mergulhada em lutas por significar o que deve ser o curriculo, na tentativa de fixar seu
sentido, e, imbricado nisso, esta a impossibilidade de fechamento pleno.

Contribuindo para interpretar as politicas curriculares no inextricavel processo de
sedimentacdo e des-sedimentacdo do curriculo em um cenario que ndo ha fundamentos pré-
existentes, Mouffe (2015) prop8e pensar o politico e a politica como distintos. Assim,
significando politica como “uma série de praticas e instituicdes através das quais uma ordem €
criada, organizando a coexisténcia humana no contexto de conflitualidade provido pelo
politico” (MOUFFE, 2015, p.08, versdo kindle), a autora segue afirmando que isto n&o
significa dizer que questdes politicas sdo apenas problemas técnicos, que especialistas seriam
suficientes para resolvé-los. Significa que a politica é promovida, ainda que com a intencéo de
norma, num terreno conflituoso.

Mouffe apoia-se no repertorio heideggeriano para fazer a distin¢éo filoséfica entre a
politica e “o politico”. O primeiro diz respeito ao carater “Ontico” que se trata das “diferentes

praticas da politica convencional” (MOUFFE, 2015, p. 08, versdo kindle) e o segundo do
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nivel ontoldgico, que se refere, necessariamente, a0 modo em que a “sociedade ¢ fundada”
(ibidem).

A nocéo de politico € articulada a dimenséo antagdnica e conflituosa que € constitutiva
do social, a qual expde o limite de qualquer tentativa de consenso racional, na medida em que
o antagonismo poe luz ao “incontornavel momento de decisdo — no sentido profundo de ter de
decidir em um terreno indefinido” (MOUFFE, 2015, p.414, versdo kindle). Essa nogéo
colabora com uma interpretacdo aprofundada de politica curricular, pois o politico € visto
como o momento de instituicdo do social, de reativar o carater contingencial de toda
instituicdo, além de seu processo constitutivo associado ao da politica, que, por sua vez,
possui natureza de sedimentacdo (BORGES; LOPES, 2019).

Essa colaboracdo da nocdo de politico se d&, por exemplo, na interpretacdo de politicas
curriculares, como a Base Nacional Comum Curricular e/ou os curriculos minimos dos
Estados, que vém operando com a logica de causa e consequéncia na pretensdo de projetar
identidade de aluno e professor para que no futuro seja formado o discente e o docente
determinado pelo documento. No entanto, o politico se apresenta com sua plasticidade e com
todas as diferentes producdes de sentidos destas politicas que circulam nos contextos
conflituosos que pdem em xeque sua tentativa de sedimentar identidades pré-construidas.
Esse processo de sedimentacdo e des-sedimentacdo demonstra a forca do politico nas
pretensdes de fixacdo, pois ainda que certos documentos se estabelecam como hegeménicos,
o carater politico exp0e o fracasso de uma sutura completa.

A politica lida como pura e simplesmente decisdes técnicas retira qualquer
possibilidade de interpretacdo. Concordo com Burity (2010) ao defender que € impossivel
suprimir a subjetividade e o simbolismo da politica, a fundamentacdo da légica de certa
norma, instituicdo ou lei se encontra nela propria, ndo ha um sentido externo que a torne
legitima. Por isso, ainda que certa concepcao de curriculo tenha sido hegemonizada, sempre
poderd haver um deslocamento produzido por uma demanda antagdnica, articulada de tal
modo que impde o limite da hegemonia; esse limite imposto € a prépria categoria do politico.

Para Laclau (2016, p. 78), a dimensao do politico ¢ a incompletude “de todos os atos
de instituicdo politica”. Desse modo, o que torna o politico possivel, ou seja, “a contingéncia
dos atos de institui¢do” (LACLAU, 2016, p.78) € também o que o impossibilita, na medida
em que ndo ha ato institucional plenamente realizavel. Interpretar como central o processo de
des-sedimentacgéo e des-totalizacdo do social inviabiliza a soberania de qualquer ordem, ainda

que sua forca hegemonizadora seja pela via da institucionalizacdo (LACLAU, 2016).
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Toda tentativa de produzir uma ordem é politica e excludente, pois ha alternativas que
foram suprimidas no discurso que se estabilizou, ainda que essas alternativas omitidas possam
ser reativadas em outro contexto. Os processos articulatérios que provisoriamente foram
sedimentados estabelecendo certa ordem, e que “determina o significado das institui¢des
sociais sdo “praticas hegemonicas™ (MOUFFE, 2015, p.17), porém elas podem ser des-
sedimentadas por novas praticas articulatorias que produzem uma nova ordem hegemonica
(MOUFFE, 2015). Assim, ao operar com a Teoria do Discurso, entendemos que questdes
estritamente politicas sempre envolvem decisdes que exigem escolhas entre alternativas
conflitantes (MOUFFE, 2015).

O processo de sedimentagdo de certo discurso articulado é o processo de producédo da
hegemonia. Na TD, a hegemonia indica tanto o “carater precario e contestado de toda
realidade — enquanto campo discursivo de disputas hegemonicas — quanto serve para
reconhecer 0s processos de sutura ou estabilizagdo parcial ¢ contingente da realidade”
(OLIVEIRA, 2018, p.178). A categoria hegemonia é central, pois diferentes nogdes da teoria
sdo produtoras e/ou produzidas por ela. De acordo com Laclau e Mouffe (2015, p.163), para
gue a hegemonia seja possivel é necessario um campo dominado de praticas articulatorias em
um contexto complexo que impde a “negociacdo entre superficies discursivas mutuamente
contraditorias”. Se fosse possivel um contexto em que s6 houvesse consensos, em que ndo
existissem disputas e lutas de sentidos, a hegemonia ndo seria possivel, uma vez que o
conflito é necessario para construcdo de hegemonias. Isso porgue a articulacdo é a condicao
para hegemonia e s6 hé articulacdo entre diferencas em um terreno instavel.

Compreender a politica como um espaco discursivo de articulacdo, em que a todo o
momento se tenta estabilizar (proviséria e contingencialmente) certos sentidos em um
contexto especifico e reconhecer que esses sentidos ndo sdo passiveis de serem fixados
completamente devido ao fluxo de significacdo, que nunca € estancado, ndo nega a existéncia
da hegemonia, ao contrario disso, a torna central. Assim, num sistema “fechado de
identidades relacionais, no qual o significado de cada momento® é absolutamente fixo, ndo ha
qualquer lugar para uma pratica hegemonica” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p.213).

A possibilidade da hegemonia supbe o carater aberto e incompleto do social,
(LACLAU; MOUFFE, 2015). Desse modo, hegemonia € a articulacdo politica entre
heterogeneidades que em determinado contexto assume a tarefa de representar aquilo que é

incomensuravel.

°  As posicdes diferenciais, na medida em que aparecam articuladas no interior de um discurso, chamaremos

momento (LACLAU; MOUFFE, 2015, p.178).
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A compreensdo das nocBGes de hegemonia e de antagonismo é necessaria para 0
desenvolvimento da nogdo do politico, ja que ao eliminar o conflito ndo se elimina apenas 0s
discursos antagonicos, elimina a propria hegemonia (MOUFFE, 2015).

Assim, pensar uma determinada estrutura discursiva € pensar num conjunto de
sentidos hegemonicos sedimentados que constituem uma determinada ordem.
Evidentemente essa ordem hegemdnica pressupde uma série de antagonismos, uma
vez que politicamente toda constituicdo discursiva, se por um lado é um ato de
inclusdo de sentidos, por outro lado representa uma série de outras exclusdes. Dessa
forma, por exemplo, um estado democratico apresenta uma série de caracteristicas
constituidoras (sufragio universal, direitos individuais etc.), a0 mesmo tempo em
que pressupde as suas proprias exclusdes (discursos xendfobos, racismo etc.). E
claro que ndo estamos tratando de discursos plenamente constituidos
(essencialistas), uma vez que estes sdo sempre passiveis de ressignificacdes e tais
ressignificacdes refletem a prépria validade da nocdo de hegemonia (para haver

hegemonia deve necessariamente haver contra-hegemonia).” (MENDONCA, 2012,
p.214)

Neste contexto conflituoso, hegemonia e antagonismo sdo caracteristicas que estdo
imbricadas, ndo segundo a no¢do dualistica que pressupde que a existéncia da primeira nega a
segunda, mas justamente porque uma no¢ao € necessaria para a existéncia da outra. Para que
um discurso seja antagbnico € necessario que seja produzido a partir de outro discurso que
tem pretensdo de se hegemonizar. No entanto, a hegemonia plena é impossivel, pois o
antagonismo é a testemunha da inviabilidade da sutura final. Diante disso, compreendo que o
sentido final e objetivo a qualquer logica politica é impedido pelo antagonismo, que é
entendido como categoria central do politico (LACLAU; MOUFFE, 2015; MOUFFE, 2005;
MENDONCA, 2012).

Alguns discursos liberais, por exemplo, propdem o modelo de “democracia
deliberativa” na tentativa de criar uma ligacdo entre politica e moralidade, supondo ser
possivel instituir um consenso racional e universal através da livre discussdo (MOUFFE,
2001). Consoante com Mouffe (2001), tais discursos estdo fadados ao fracasso porque a
politica esta relacionada com a dimensdo do antagonismo. Negar essa dimensdo ndo a faz
deixar de existir, apenas debilita a possibilidade de opera-la e de reconhecer suas diferentes
manifestagdes. Por isso, uma abordagem democratica tem como tarefa primordial imaginar
“como ¢ possivel desarmar as tendéncias de exclusdo que estdo presentes na construgdo de
todas as identidades coletivas” (MOUFFE, 2001, p.417).

Além da nocdo de antagonismo, para produzir sentido & categoria hegemonia é
necessario pensa-la articulada tambem a nocao de discurso, uma vez que esta vertente teorica
rejeita a possibilidade da existéncia de algo que seja ndo-discursivo, assim como Laclau e

Mouffe (2015, p. 180) vém afirmando: “nenhum objeto é dado fora de condigdes discursivas
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de emergéncia”. O reconhecimento de que todo objeto € discursivo ndo anula a materialidade
externa ao pensamento. Por exemplo, é inegével a existéncia da Base Nacional Comum
Curricular no Brasil, mas reconhecé-la como tentativa de controle aos processos de
significacdo do campo da educacdo ou como um documento necessario a educacao basica,
“vai depender da estruturacdo do campo discursivo” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p. 181).

O discurso cria e organiza as relagBes sociais, pois € uma préatica articulatdria, ndo
apenas uma estruturacdo que esta limitada ao campo da oralidade, escrita ou da imaginacéo.
Ao contrario disso: ele tem natureza material, visto que corresponde a articulacdo entre fala,
escrita, acdo e imaginacdo. Para explicar a materialidade do discurso, encontro na
diferenciacéo entre ser (esse) e entidade (ens) tal possibilidade (LACLAU; MOUFFE, 2015b).
A entidade (ens) de o objeto é aquilo que ele é pura e simplesmente, sem significacdo ou
contexto historico, apenas uma matéria concreta. Porém, ao falar do ser (esse), a matéria passa
a ter um sentido atribuido a ela, ou varios sentidos, sdo historicos e mutaveis (LACLAU;
MOUFFE, 2015b). Ao considerar que tudo que produz um sentido € um discurso e que a mais
infima matéria produz sentido, e a depender de seu contexto podem ser atribuidas diferentes
significacbes distintas, ndo ha nada em nossa existéncia que ndo seja discursivo, apenas o
desconhecido.

Para exemplificar que o sentido estd sempre presente na existéncia dando
materialidade ao discurso, Laclau e Mouffe (2015b, p.42) dissertam sobre a pedra, “seja essa
pedra um projétil, um martelo ou um objeto de contemplacdo estética, ela depende de suas
relacbes comigo — depende, portanto, de formas precisas de articulagdo discursiva”, mas o
mero substrato material pedra ndo depende, s6 que ele sequer se chamaria pedra ou teria
algum sentido.

Destarte, a realidade € produzida pelos processos discursivos, e discurso €
compreendido como pratica, na medida em que todas as acdes sdo praticas de significacdo e
todo objeto ndo existe fora da discursividade (LACLAU; MOUFFE, 2015). Essa no¢do de
discurso possibilita observar, de maneira imbricada, as politicas oficiais e as préaticas
cotidianas, compreendendo-as como construgfes sociais parciais, atravessadas por
conflitos/contradigdes e intrinsecamente contingentes, “oferecendo instrumentos apurados
para identificar e caracterizar os diferentes processos envolvidos nas dindmicas — continuas e
coexistente — de (re)producao, estabilizagdo e contestagao” (OLIVEIRA, 2018, p.170) dessas
praticas.

Desse modo, o discurso é compreendido como a totalidade da préatica articulatoria, na

medida em que as articulagbes sdo realizadas gerando uma estrutura discursiva, que
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contextualmente organiza (provisoria e contingencialmente) as relages sociais. Assim, todo
discurso tenta dominar o campo da discursividade, de modo a cristalizar certos sentidos a fim
de deter o fluxo da diferenca para construir uma articulacdo hegemonica, que,
inevitavelmente, é finita (OLIVEIRA, 2015; LACLAU; MOUFFE, 2015).

A nocdo de articulacéo é importante mobilizadora da categoria hegemonia e discurso,
visto que ela busca ser capaz de estruturar “em sistemas discursivos de associacdo e
diferencia¢ao” (OLIVEIRA, 2018, p.177) os diferentes elementos - sons, objetos, palavras
etc. - que estdo dispersos dentro do campo da discursividade. Neste contexto, articulacdo pode
ser compreendida como toda prética que produz uma relacdo entre elementos, de modo que as
identidades dos elementos sejam modificadas como resultado desta pratica articulatoria
(LACLAU; MOUFFE, 2015).

Logo, sé existe articulacdo entre diferencas. Cito como exemplo a producao
académica em torno da construcdo e homologacdo da BNCC. Autores da perspectiva critica e
da perspectiva pos-estrutural possuem grandes divergéncias no modo de pensar o curriculo
e/ou a politica, no entanto, no que diz respeito a producédo da Base, ainda que permanecessem
com suas diferencas, elas foram momentaneamente canceladas para se articularem
antagonicamente a constru¢do hegeménica (no caso, a BNCC). Isso pode ser interpretado a
partir da seguinte citacéo:

Vimos por meio deste encaminhar & apreciacao deste egrégio Conselho a Exposicao
de Motivos contra a Base Nacional Comum Curricular produzida por uma equipe
interinstitucional de pesquisadores vinculados & Anped/Associa¢do Nacional de Pos-
graduacdo e pesquisa em educagdo, por meio do GT 12: Curriculo, e a
ABdC/Associacdo Brasileira de Curriculo. As duas associacBes tém atuado
conjuntamente num esfor¢o de diadlogo com a SEB/MEC no sentido de debater o
documento Base Nacional Comum Curricular apresentado a consulta publica em
setembro deste ano, avaliado por ambas as entidades como problematico e improprio
para as finalidades a que se destina. (ANPED; ABdC, 2015, p.01)

Profissionais com suas diferentes vertentes teoricas se articularam contra um discurso
hegeménico. Dessa articulacdo pode ser reconhecido que embora haja um grande movimento
articulatério ndo existem garantias de que esta articulacdo se tornard hegemonica, visto que a
BNCC segue sendo hegemonica, mesmo com 0S movimentos contrarios a ela. Desse processo
articulatério pode ser reconhecido também que a abertura do social e a parcialidade das
tentativas de fixagdo ndo sdo capazes de acabar por completo com o transbordamento de
sentidos. Isto &, ainda que uma politica se torne hegemdnica, ela ndo encerra a producéo de

significacoes.

1.2 Politica curricular e curriculo na Teoria do Discurso
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A producao curricular € um processo imbuido de politica, - além daquelas que ja vém
nomeadas como “projeto politico-pedagogico” e “politica educacional” — assim como € a todo
0 momento atravessada pelo politico (SILVA; BURITY, 2019). Portanto, 0 processo de
significacdo do curriculo pode ser interpretado como, simultaneamente, um processo de
construcéo e exclusdo, pois se produz significados e outros sdo excluidos. E neste sentido que
pode ser percebido seu carater de natureza politica, uma vez que supbe a existéncia de
projetos antagdnicos que buscam a hegemonia (SILVA; BURITY, 2019).

A Teoria do Discurso pde luz a dimenséo conflituosa, indeterminada e contingente das
politicas curriculares (LOPES, 2018). Pensar a politica de curriculo inscrita na TD ultrapassa
a interpretacdo da politica como aquela que conduz a prética, ou, até mesmo, como a politica
sendo o resultado daquilo que o Estado produz. Quando tal abordagem compreende a politica
como campo instavel, subvertendo a nocdo de que hd um regulador (Estado) que estd acima
de todos e coordena as agBes dos sujeitos, possibilita pensar as politicas curriculares como
conflitos pela representacdo do que é curriculo, como lutas para producdo de textos politicos
que regulem a tradugdo, “mas igualmente como as disputas envolvidas no processo de
traduzir e assim contestar as leituras e interpretacdes hegemonizadas” (LOPES, 2018, p.149).
Hé a desestabilizacdo dos discursos estadocéntricos para, assim, pensar a politica pelo aspecto
da discursividade, como campo de luta pela significacdo, como possibilidade de desestabilizar
0 que se apresenta como o obrigatério fundamento do social (OLIVEIRA, 2018; LOPES,
2018).

As condicdes de emergéncia que possibilitaram pensar o curriculo a partir da
discursividade possuem relagdo com o inicio do movimento filoséfico pds-estrutural nos anos
1960 (WILLIAMS, 2012). A grande influéncia dos estudos pos-estruturais em campos
tematicos além da filosofia € um dos caminhos que possibilitaram o impacto desta perspectiva
na teoria curricular.

Proponho apresentar um breve apanhado historico, mas vale pontuar que ao trazer o
contexto histérico ndo ha pretensdo em reconhecé-lo como causa e consequéncia, mas sim
como uma série de condigdes afastado na linearidade, no sentido de “que as coisas do passado
sdo0 pressupostas como intrinsecamente enigmaticos, complexos e irremediavelmente
multifacetados objetos, ao invés de formas de evidéncia” (WILLIAMS, 2012, p.163). O que
hd sdo relagbes complexas que ndo cedem a totalidade ultima. Williams (2012, p. 164)
menciona que isto ¢ compreendido como poder para Foucault: “uma rede de influéncias ao

longo de descontinuidades”. Simplificar a historia a fatos continuos e lineares é o que permite
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conclusdes erroneas de que fatos legitimam teses sobre um desencadeamento de eventos
dentro de historias homogéneas (WILLIAMS, 2012).
Essas falsas simplificacdes também permitem o reconhecimento de cadeias causais
simples, por oposi¢do a redes complexas. Para Foucault, o enunciado “A causou B
no intervalo de tempo t1 - t2” é, no melhor dos casos, um enunciado incompleto. Ao
invés disso, deveriamos ter descricfes de genealogias junto com a interpretacao
arqueoldgica de monumentos: “O movimento A pode ser interpretado como parte

destas séries emergentes ao longo do tempo, legando esses limites e aberturas no
presente”. (WILLIAMS, 2012, p.164-165).

Dito isto, retomo a contextualizacdo dos possiveis caminhos percorridos pela teoria
curricular para que houvesse a emergéncia da TD no campo do curriculo. Os movimentos que
lam em diregdo a pensar a cultura como central tiveram grandes influéncias nesse processo.
Para Hall (1997), nas décadas de 1960 em diante a nocao de “cultura” foi sendo transformada,
possuindo um peso explicativo maior na producdo do conhecimento das ciéncias humanas e
sociais comparado a outras décadas. Assim, a centralidade da cultura, de acordo com Hall
(1997), acontece com a “virada cultural”, que seria a mudanga conceitual do sentido atribuido
a cultura, a qual a linguagem ganha notoriedade, passando a ser compreendida como
constituidora do mundo, “o significado surge nao das coisas em si - a "realidade” - mas a
partir dos jogos da linguagem e dos sistemas de classificagdo nos quais as coisas Sao
inseridas” (Hall, 1997, p.29). O destaque a linguagem, de acordo com Lopes e Macedo
(2011), trata-se do deslocamento dos estudos culturais em direcdo as abordagens pos-
estruturais.

Ao dividir os estudos culturais em dois momentos: culturalista e estruturalista/pos-
estrutural, pode se perceber que é estreita a relacdo entre o curriculo e os estudos culturais.
Nas tematicas que, por vezes, sdo consideradas préoprias do curriculo, como “o conceito de
curriculo oculto, a selecédo e a distribuicdo do conhecimento por meio do curriculo, a cultura
da escola, a emancipacdo como projeto educacional” (LOPES; MACEDO, 2011, p.195) hd a
influéncia da tradicdo dos estudos culturais, ainda que ndo nomeado (LOPES; MACEDO,
2011). Dentre os diferentes movimentos que possibilitaram a emergéncia da perspectiva pos-
estrutural na producdo curricular, assim como Lopes e Macedo (2011), interpreto que o
deslocamento do uso da linguagem nos estudos culturais possibilitou a constru¢cdo dos
trabalhos de matriz pos-estrutural no campo do Curriculo.

No entanto, no contexto brasileiro, as teorias curriculares tradicionais ja eram
hegemdnicas nos anos 1990 e a producdo do campo do curriculo a partir da perspectiva pos-
estrutural ainda era timida. E s6 no final dos anos 1990 que a producéo da teoria curricular na

perspectiva pés-estrutural comeca a ganhar destaque com o protagonismo de Tomaz Tadeu da
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Silva, que intensifica suas produgdes em torno do curriculo articulado a processos de
significacdo, se aproximando de autores como Derrida, Stuart Hall, Deleuze e Guattari
(LOPES; MACEDO, 2011).

E necessério destacar ainda as producdes de Elizabeth Macedo e Alice Lopes acerca
da teoria curricular, evidenciando a relevancia das autoras para disseminagéo da perspectiva
pos-estrutural no campo do curriculo no Brasil. Cito como exemplo a obra Teorias de
Curriculo, de 2011, em que Lopes e Macedo exploram a historia intelectual do campo, trazem
grandes pensadores (como: John Dewey, Ralph Tyler, Michael Apple e Paulo Freire) sem, no
entanto, deixar de apresentar em todos os capitulos como as nogdes pds-estruturais vem
contribuindo e pensando cada ramificagcdo do campo curricular.

Assim, podem ser reconhecidos os inimeros processos complexos que possibilitaram
a emergéncia da TD no pensamento curricular, desde os estudos culturais, quando nos anos
1960 sequer havia centralidade na perspectiva pés-estrutural, ainda que a abrangesse, até os
estudos de Tomaz Tadeu da Silva, ja no final da década de 1990, além de outros intelectuais
da atualidade, que com seus trabalhos também difundem tal vertente tedrica. Todos esses
contextos, ndo lineares, possibilitaram a emergéncia do pensamento curricular a partir da
discursividade.

Assim, o que ¢ entendido por teoria do curriculo surge como produto “historico e
cultural de um movimento que envolve diversos atores na disputa pelo estabelecimento de
sentidos com pretensdes hegemonicas” (SILVA; BURITY, 2019, p.123). Os enfoques pos-
estruturais da Teoria do Discurso também estdo inseridos nesta disputa por estabelecimento
de sentidos do curriculo (provisérios e contingentes), na medida em que se afasta da
compreensdo de um curriculo fundacionalista e essencialista, que entende o curriculo como,
necessariamente, uma lista de conteudos que rege a educacdo, ou da compreensdo do
curriculo tdo somente como a politica curricular normatizadora. Além disso, disputa sentidos,
também, ao compreender o curriculo como uma construcdo discursiva simbolica, que articula
uma serie de elementos construidos na parcialidade e na arbitrariedade do social, e, imerso em
relacbes de poder que fixam (provisoriamente) sentidos, na medida em que ele é uma
producdo cultural.

Compreender o curriculo pelo viés da discursividade ndo € o mesmo que afirmar que
qualquer discurso, disputa ou articulacdo o signifique. Ha certos limiares, ainda que borrados,
na compreensdo discursiva em torno do curriculo. As disputas ndo sdo restritas ao espago
escolar, mas interpreto a politica de curriculo como “resultado da articulagdo entre propostas e

praticas curriculares de construcdo da cultura escolar sendo produzidas para a escola, por
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meio de agdes externas a ela” (MATHEUS; LOPES, 2011, p. 148), e concomitantemente pela
escola, diariamente.

Desse modo, é importante reconhecer que a escola tem certa centralidade (provisoria e
precaria) em torno do curriculo e da politica curricular. No entanto, ndo se encerra ou se inicia
nela, visto que as organizagdes governamentais e ndo governamentais, tedricos, académicos,
documentos politicos e outras instituicdes ou sujeitos também disputam sentidos neste campo.

O curriculo como uma prética cultural rejeita a verticalidade das relacdes de poder.
Com isto, a0 mesmo tempo em que é significado e disputado por diferentes articulaces, ele
também, conforme Silva e Burity (2019, p.123), “projeta a constru¢do de um sujeito
determinado” como, de aluno, professor, cidaddo, do ser pensante, etc. Lopes ¢ Macedo
(2011) destacam:

Ele constroi a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento, projeta
nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso
produzido na interse¢do entre diferentes discursos sociais e culturais que, a0 mesmo

tempo, reitera sentidos postos por tais discursos e os recria (LOPES; MACEDO,
2011, p. 41).

O curriculo produz sentidos, pois esta imerso em lutas por fixacdo de significacGes
contextualmente localizadas que buscam controlar o social, e é efeito de expressdes
simbdlicas, que buscam a (re)formulacdo de uma ordem social/politica (SILVA; BURITY,
2019) - ordem essa que nunca é produzida completamente devido ao fluxo de significacdo e
interpretacdo que ndo se encerra.

Dito isto, é central reconhecer o processo de traducdo e interpretacdo para pensar a
politica curricular na discursividade, uma vez que tais interpretacbes acontecem, pois ha
tentativas de estabilizar sentidos, ou seja, de produzir hegemonia. Operando com o enfoque
discursivo, as politicas sdo tentativas de sedimentar as interpretacdes de interpretacGes
(LOPES, 2016), no entanto, ndo ha nenhuma possibilidade de encontrar a origem, pois a
busca pela articulagdo primeira da politica serd& sempre adiada por outro processo
articulatorio.

N&o ha como repetir a sintaxe de um suposto ponto de partida, ndo ha como recriar
um contexto ou as circunstancias de um sentido suposto como original. O sentido
sera sempre outro. Entretanto, ai reside a poténcia de uma politica: a possibilidade
de fracasso também expressa sua forca. SO pode fracassar, a politica que se
hegemonizou, que fez circular seus textos e estes foram submetidos a diferentes

leituras, foram apropriados de diferentes formas, traduzidos de forma criar diferentes
contextos (LOPES, 2016, p.09)

Ao tratar de politica curricular operando com a TD, € importante reconhecer que s6 ha

ressignificacdo e que é impossivel encontrar a origem, seja na Base Nacional Comum
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Curricular ou nos textos dos documentos internacionais, ainda que haja relac6es de poder que
se articularam na intencdo de produzir um centro e fechar uma significacdo, proviséria e
contingencial (LOPES, 2016).

O processo de ressignificacdo e de interpretacdo, assim como a impossibilidade de um
centro, uma origem e/ou um fundamento que nomeie a esséncia de uma politica curricular
pode ser interpretado como aquilo que desestabiliza toda tentativa de reconhecer o curriculo
dentro de uma neutralidade, sem lutas por significacdo ou relacdes de poder impregnadas,
pois todo sentido atribuido ao curriculo é visto como uma interpretacdo de algo que ja havia
sido interpretado anteriormente.

A interpretacdo € a traducdo do que ndo ha sentido Unico para ser encontrado (LOPES;
BORGES, 2017), pois se trata de uma criacdo que constroi novos sentidos, movimentando a
estrutura que tenta se fixar no controle (impossivel) da interpretacdo. Além disso, tal sentido
de interpretacdo afasta da politica curricular a racionalidade que propde reconhecé-la como
necessaria, ja que tal politica ndo € resultado de um acordo neutro que necessariamente
deveria acontecer, mas de articulacbes que traduzem a politica como necessaria e a torna
possivel.

Pensar o curriculo e as politicas curriculares atravessados pela TD é des-sedimentar
toda tentativa de fixar propostas que anunciem um curriculo afastado da disputa politica, que
defende conter a esséncia primeira do que seria o “verdadeiro” curriculo. Pois, assim como
Peters (2000) afirma, ndo ha nenhum discurso que possa ser intitulado como neutro, discurso-

mestre, que represente uma sintese ou unidade epistemoldgica.

1.3 O Contexto da Base Nacional Comum Curricular

No cenario da agenda politica educacional atual os processos de construcdo e de
tentativa de implementacdo da Base Nacional Comum Curricular movimentam das
universidades as secretarias de educacdo. Assim, € possivel ser notada sua intensa repercussao
em diferentes setores educacionais. A considerar que a Base possui protagonismo nesta
pesquisa, compreendo como relevante apresentar a partir de quais contextos pretendo
interpreta-la.

Ainda que haja importantes producdes curriculares'® sendo construidas a partir da

BNCC, que teve sua homologacdo em 2018, incluindo a etapa do ensino médio, o discurso

10" Cito como carater de exemplo o novo documento curricular que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a
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que a caracteriza como inovadora, disposto no préprio corpo do documento, ndo faz jus ao
contexto de producdo curricular que vem sendo desempenhado na educacdo nacional e
internacional. J& na década de 1970, se propunha producfes que tivessem como principal
funcdo guiar a pratica (LOPES; MACEDO, 2011). O trecho retirado da BNCC exemplifica
sua construgdo em direcdo a uma proposta curricular voltada para guiar a pratica, bradando,
no entanto, um discurso de inovacdo: “A sociedade contemporanea impde um olhar inovador
e inclusivo a questbes centrais do processo educativo: o que aprender, para que aprender,
como ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e como avaliar o
aprendizado.” (BRASIL, 2018, p. 14).

De acordo com Lopes e Macedo (2011), ja nos anos 1970 a politica era compreendida
como um guia para a pratica e os estudos sobre a politica se concentravam em buscar
melhores solucdes para sua implementacdo. Baseados em uma separacdo entre projeto e
prética, os investigadores atuavam prioritariamente como comunidade epistémica; sendo
assim, ndo teorizavam sobre a produgdo da politica. Com os enfoques que posicionam a
politica como ciéncia social, é gerado um afastamento da concepc¢do de politica somente
como acgdes governamentais e passa-se a compreendé-la como um processo, espaco de lutas e
disputas por hegemonia (LOPES; MACEDO, 2011).

A nogdo de politica reconhecida como ciéncia social com enfoque critico visava
prioritariamente “considerar o desenvolvimento das capacidades humanas, da dignidade e da
distribuicdo equitativa de bens econdmicos e sociais, desenvolvendo desigualdades e
injusticas” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 236). Pesquisadores que assumem tal enfoque
consideram que a politica € um aglomerado de decisGes, regido majoritariamente pelo poder
econdmico para preservar a estrutura capitalista; cabe ao Estado preservar os interesses do
capital e da classe dominante (LOPES; MACEDO, 2011).

Nos anos 1980, as politicas de curriculo foram fortemente influenciadas por
movimentos de cunho liberal e as principais marcas dessas politicas foram: estabelecimento
de curriculos nacionais, avaliacbes centradas em resultados instrucionais de alunos e
competéncias docentes, avaliagdo como central na produgéo das politicas e a organizacéo por
competéncias devido ao fato de o curriculo ser centrado no modelo pds-fordista. Michael
Apple analisa essa guinada liberal marcada por uma associagéo concomitante entre tendéncias
neoconservadoras e neoliberais (LOPES; MACEDO, 2011).

Formacdo Inicial de Professores da Educacédo Béasica (BNC-Formagédo). Tal documento é produzido como
consequéncia da BNCC, que exige a implementagdo da BNC — formacdo como adequacgdo curricular da
formacéo docente;
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No Brasil, na década de 1990, segundo Beech (2009), ocorreu grande mobilizacdo
para construcdo de politicas curriculares que regulassem a educagdo de maneira que o Estado
retivesse o poder de definir os objetivos e avaliar os resultados. Assim, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) ja anunciava uma base comum “Os curriculos da
educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional comum,
a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar [...]”
(BRASIL, 1996, p. 16). Desse modo, percebe-se que os discursos que circundam a proposta
de um curriculo comum néo séo recentes ou inovadores.

Diferentes tentativas de produzir um curriculo comum demonstram a forca que o
significante comum possui. Ele esta presente nas politicas de curriculo brasileira de forma
recorrente, como pode ser notado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), instituido em
1997, que € uma proposta de curriculo nacional, dividida em dez volumes, passando por todas
as disciplinas escolares até os temas transversais. E 0 primeiro documento que tenta
estabelecer a ideia de curriculo comum para a educacao basica brasileira: “[...] tendo em vista
a garantia de uma formacdo de qualidade para todos, 0 que se apresenta é a necessidade de um
referencial comum para a formacdo escolar no Brasil, capaz de indicar aquilo que deve ser
garantido a todos.” (BRASIL, 1997, p. 28).

O curriculo minimo, produzido por diferentes Estados do Brasil, que por vezes assume
0 nome de curriculo comum, também pode ser interpretado como tentativa de um curriculo
unico que supde estabelecer todos os conteldos necessarios aos alunos, a exemplo da
Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro, a qual propde um curriculo minimo que
“serve como referéncia a todas as nossas escolas [...]. Sua finalidade é orientar, de forma clara
e objetiva, os itens que ndo podem faltar no processo de ensino-aprendizagem, em cada
disciplina, ano de escolaridade e bimestre.” (SEEDUC, 2012, p. 02). Segue reiterando o
sentido de comum: “Com isso, pode-se garantir uma esséncia basica comum a todos e que
esteja alinhada com as atuais necessidades de ensino [...]” (SEEDUC, 2012, p. 02).

Desse modo, € possivel reconhecer que ha uma grande demanda por parte das politicas
curriculares no sentido de definir um curriculo Unico. Além de ser um documento intitulado
como curriculo comum em ambito nacional, que supostamente ndo possui abertura para que
as instituicbes escolares de educacdo basica decidam aderir ou ndo a ele. A BNCC, na
tentativa de hegemonizar o que é um curriculo comum, propde toda uma perspectiva
normatizadora que possibilita movimentar diversas areas da educacdo, que devem se adequar

a tal curriculo comum. Além disso, ao assumir 0 que é comum a todos, a Base pressupde um
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tipo de aluno e de professor que pode ser encaixado nessa estrutura do que é comum e projeta
neles a identidade “ideal” de escola, professor e aluno.

O texto da Base se aproxima do discurso da modernidade, que coloca o humano no
dominio de sua existéncia. Cito a frase de René Descartes “Penso, logo existo” para
exemplificar tal nocdo. Assim, o sujeito é posto no lugar de poder e controle. Desse modo, a
Base Nacional Comum Curricular pressupde a possibilidade do controle ndo s6 do que seré
ensinado, mas também daquilo que os discentes irdo aprender, incluindo valores, a partir de
delimitacGes claras dos objetivos, supondo, assim, ser possivel que discentes e docentes

controlem racionalmente o processo de ensino-aprendizagem.

[...] @ BNCC indica que as decisfes pedagbgicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo 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 explicitagcdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento
de acOes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC. (BRASIL,
2018, p.13).

Na intencdo de formar esse aluno racional que gerencia as competéncias e habilidades
pré-determinadas, visando formar a identidade fixa de aluno defendendo que assim a
aprendizagem é assegurada, a BNCC rejeita o carater contingente dos processos de
identificacdo. Advogo que estabelecer essa identidade € impossivel, pois tal estabilizagdo ndo
acontece, mesmo sendo almejada, uma vez que sempre havera algo a ser preenchido, ja que a
falta é constitutiva do sujeito (CUNHA, 2017). Assim como Mouffe (2001, p.420), também
defendo que “a identidade ¢, na verdade, o resultado de um sem-nimero de interacfes que
ocorrem dentro de um espago, cujas linhas ndo estdo claramente definidas”. Contraria a isso, a
Base estabelece no sentido de comum a pretensdo de definir de forma clara e precisa as
identidades dos sujeitos que serdo impactados pelo documento. Conforme Oliveira e
Frangella (2018, p.161), defendo que “[...] a ideia de um “minimo comum” ou “tronco
comum” ou “perfil”, quaisquer que seja o nome que se deseja atribuir, remete a ideia de
sutura de uma identidade, definida a priori.”

A concepcdo de sujeitos pré-constituidos ou a fixacdo do que deveria ser cada sujeito
que certas politicas curriculares tendem a reforcar, ndo se sustenta, dado que as demandas
movimentam os processos de identificacdo desses sujeitos, ou seja, a pratica politica constroi
0s sujeitos a partir de relacbes de poder que sdo produzidas em um terreno precario e
vulneravel (MOUFFE, 2015).
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Mouffe (2001, p.414) aponta importantes criticas ao discurso essencialista; a autora
considera que um dos principais avangos, intitulado por ela de “critica ao essencialismo” tem
proporcionado o afastamento da crenca no sujeito como entidade transparente e racional que
pode definir de forma homogénea sua conduta, por ser o motor de suas reacdes. Mouffe
(2001, p.414) defende, ainda, que a objetividade social é construida por meio das relacBes de
poder, sendo assim, qualquer objetividade social € “[...] politica e precisa mostrar os tragos de
exclusdo que governa sua constituicdo — o que, segundo Derrida, chamamos de seu exterior
constitutivo”.

Vale enfatizar que criar uma identidade implica o estabelecimento de uma diferenca,
que, de modo geral é produzida embasada na hierarquia. Assim, compreende-se que cada
identidade é relacional e que o estabelecimento de uma diferenca € uma premissa para a
existéncia de qualquer identidade, ou seja, a existéncia de um “outro” que ird constituir seu
“exterior” (MOUFFE, 2001). A criacdo de uma identidade coletiva, melhor dizendo, a criagdo
de um “nos” através da demarcagdo de um “eles” propicia que essa relagdo se torne de amigo-
inimigo, isto €, antagonica. Isso acontece quando o “outro”, que era simplesmente diferente,
comega a ser reconhecido como aquele que duvida da “nossa” identidade e ameaca nossa
existéncia. Diante desse contexto, toda forma de relacdo nos-eles torna-se politica, seja ela
religiosa, de género, étnica etc. (MOUFFE, 2001).

Politicas curriculares como a BNCC, pautadas na centralizacdo curricular que supde
estabelecer conhecimentos essenciais necessarios a todos os alunos, tentam invisibilizar os
processos de significacdo que se estabelecem como antagbnicos. Procuram invisibilizar,
também, os sujeitos politicos que se antagonizam ao discurso do curriculo centralizado
tornam-se o “outro” que, nesse contexto, seriam “os inimigos” da qualidade da educacdo, na
medida em que tais politicas curriculares dizem ter definido os conteudos necessarios para
uma educacdo de qualidade. Com isso, a tentativa de controle para “efetivacdo” desses
conhecimentos ditos essenciais € estreitada.

Conforme apresentado em trabalhos anteriores (BARROS; RANGEL, 2020), defendo
gue uma das possibilidades de operar com um curriculo que ndo busque fechar de uma vez
por todas as identidades é reconhecer que o0s sujeitos sdo constituidos nas relacdes
contextualmente localizadas, na acdo politica, portanto, por meio de processos de
identificacdo e ndo de uma identidade racional, cartesiana, fixa, determinada (LOPES;
MACEDO, 2011). Nesse cenario, ressalto o carater contextual do curriculo, na medida em
gue é potente para pensar as contingéncias como parte da pratica educativa (BARROS;
RANGEL, 2020).
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Desse modo, a pratica politica em um contexto de sociedade democratica “[...] ndo
consiste em defender os direitos de identidades pré-constituidas” (MOUFFE, 2001, p.415),
mas em constituir processos de identificagdes sempre precarios, contingentes e vulneraveis,
entendendo que as relacdes de poder sdo constitutivas do social, ou seja, € ilusoria a crenga na
libertacdo completa das relagbes de poder. A principal questdo é como aproximé-las dos
valores de democracia radical e plural (MOUFFE, 2001).

Antagonismo indica que “a presenca do ‘Outro’ me impede de eu ser totalmente eu
mesmo” (Laclau e Mouffe, 1985, p. 125). Isto quer dizer que, quando se esta diante
de uma situagdo desse tipo, deve-se pressupor sempre uma relagéo entre identidades
incompletas, justamente pelo fato de que a relacdo estabelecida entre ambas é
antagdnica. Enquanto que a “oposigdo real” e a “contradicdo logica” t€m de ser
consideradas como sendo relagdes entre positividades, no antagonismo, os limites da
propria objetividade sdo mostrados, pois o ‘Outro’ representa o limite dos sentidos
alcancados por um determinado discurso, o que quer dizer, em Ultima andlise, que o

antagdnico se encontra fora, excluido e limitando a completa positividade daquilo
que ele antagoniza. (MENDONCGCA, 2012, p. 209).

Interpreto que a BNCC se aproxima do discurso da perspectiva realista, uma vez que
concebe a cultura como produto e ndo como processo de significacdo. Pressupde como
possivel a formagdo de identidades ideais e essencializadas (PEREIRA; OLIVEIRA, 2014),
partilhando da compreensdo de “sociedade como todo estruturado cujos rumos podem ser
transformados pela acdo consciente de identidades projetadas como fixas que sustenta a
defesa de que existem conteudos privilegiados” (PEREIRA; OLIVEIRA, 2014) que objetiva
constituir a formacao dessas identidades.

De acordo com Lemos (2018, p. 204), uma discussdo importante que Bauman propde
em torno dos debates sobre as relagcdes entre identidade e Estado é que sdo produzidos
esforcos para que a identidade coincida “com a propria construgdo de cidadania”. O problema
¢ que essa construcdo estd ancorada, ndo por acaso, no “ocultamento da precariedade dos
préprios processos de identificacdo que se caracterizam, ironicamente, por seu aspecto sempre
inconcluso.” (LEMOS, 2018, p. 204).

O carater inconcluso do social passa por uma tentativa de apagamento nas atuais
producdes de politicas curriculares, visto que a nocdo de politica posta na BNCC ¢é
compreendida como um resultado de um consenso, que encontrou o que ha de comum e
essencial na infinidade da producao de conhecimentos e, assim, sdo articuladas “proposicoes a
serem operadas por homogeneizacdo, tentando reafirmar sedimentagcfes no social legitimadas
pelo processo deliberativo” (BORGES; LOPES, 2019, p. 27).

Essa forma de desenvolver a producdo curricular é uma tentativa de atenuar o carater

antagbnico e politico nos processos de decisdo produzidos pelos opositores da Base, tanto
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aqueles que se opdem ao proprio documento que se diz definir uma Base nacional; quanto
aqueles que sdo contrarios ao contetdo que foram escolhidos; ou até mesmo 0s contrarios a
forma pela qual o documento foi produzido. Além disso, outro efeito desta nocéo de politica
como consenso ¢ justificar sua necessidade por estar amparado “pela legitimidade da
aplicagdo de regras” (BORGES; LOPES, 2019, p.27). Assim como a BNCC se apoia na
LDBEN e na Constituicao federal.

[...] a LDB deixa claros dois conceitos decisivos para todo o desenvolvimento da
questdo curricular no Brasil. O primeiro, ja antecipado pela Constituicao, estabelece
a relagdo entre o que é basico-comum e o que é diverso em matéria curricular: as
competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos sdo diversos. O segundo se
refere ao foco do curriculo. Ao dizer que os conteldos curriculares estdo a servigo
do desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a defini¢do das aprendizagens
essenciais, € ndo apenas dos contedos minimos a ser ensinados. Essas sdo duas
nog¢des fundantes da BNCC. (BRASIL, 2018, p.11).

Advogo, a partir do que foi dito, que o curriculo, as politicas curriculares ou mesmo a
BNCC néo tém fundamento que se constitui fora de si proprio, algo que os torne uma esséncia
ou algo indispensavel a qualquer sujeito devido a sua constituicdo imparcial, pois a existéncia
da Base como um documento hegemonico que determina os contetidos “essenciais” so €
possivel porque foi articulada dentro de uma totalidade discursiva (LACLAU; MOUFFE,
2015b; LOPES, 2015). Ou seja, a partir de certo contexto, com as produgdes de demandas,
brotam as condi¢fes de emergéncia que operam a favor da BNCC disputando sentidos e
tornando-a possivel.

O ocultamento do processo das disputas de sentido (BORGES; LOPES, 2019), por
exemplo, pela legitimidade da lei, é a tentativa de se constituir como todo coerente, na
pretensdo de produzir uma esséncia para que 0s agentes sociais que se posicionam de maneira
antagonica a Base sejam subsumidos pelo sentido de neutralidade e de fundagdo necesséria
trazidas pela nocdo de comum e de esséncia, ainda que o carater ambivalente e dissonante
produzido pelo politico nas produgdes curriculares, ndo permita que a contraditoriedade da
politica se dissipe.

Nos contextos discursivos investigados, compreendemos que a dindmica de
estabilizagcdo de sentidos focaliza-se exatamente na cristalizacdo, fazendo parecer
que 0s processos hegemdnicos sdo resultado de uma racionalidade e guardam
representatividade (especularidade) com a realidade. Representam, enfim, a
comunidade politica; sua legitimidade estad ancorada nessa articulagdo (socioldgica,
epistemolodgica, ética). Nessa perspectiva, estd em jogo, por exemplo, a ideia de
transferéncia da linguagem, com fungdo de nomear os fatos, sendo a linguagem

considerada uma legitima ferramenta de medicéo da realidade. (BORGES; LOPES,
2019, p. 36).

Dessa maneira, de acordo com a Teoria do Discurso, a esséncia que a BNCC supde ter

estabelecido em seu documento, ndo passa de decisdes contingencias feitas na arbitrariedade
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que é o processo de decidir. Assim como Burity (2014, p.60), entendo que a politica de
curriculo estd marcada “pela contingéncia, pela historicidade, pelas multiplas formas através
das quais tudo o que é poderia ser (ter sido) diferente, e sé-lo num dado momentos, sob dadas
condigdes de possibilidade”. E mais, a indeterminacéo, assim como a falta constitutiva, habita
“tudo o que ¢ (foi) estad (estava)[...] de modo que ndo estd dado numa identidade, num sujeito
ou numa posicao estrutural o dever-ser e 0 poder-ser do existente.” (BURITY, 2014, p. 60).

Pondo em destaque as condi¢des de possibilidades e o carater contextual da BNCC,
sua defesa por legitimidade estd marcada, dentre outros argumentos, pela producéo curricular
no contexto internacional. Dito isso, proponho ampliar o didlogo do campo do curriculo
investigando as experiéncias de paises que estabeleceram um curriculo nacional também
pautado no significante comum. Interpreto como necessario incluir tais experiéncias, visto que
a BNCC traz em sua defesa por um curriculo comum a referéncia a paises que também o
fizeram: “A construcdo da BNCC segue uma tendéncia internacional entre paises que se
propuseram a reformar a Educacéo, sempre em busca de mais qualidade com equidade. Entre
eles: Australia, Estados Unidos, Inglaterra, Africa do Sul, Cuba, Chile [...]*".

Além disso, o enfoque pedagdgico™® da Base é definido a partir de um discurso
internacionalista, afirmando estar coerente com diferentes paises que vém construindo o
mesmo modo de curriculo desde o século passado. Utiliza, também, as avaliacBes
internacionais™® para reiterar a necessidade desse “novo” modo de produzir conteidos.

Sendo assim, interpreto que as demandas pelo significante comum se articulam com
producdes curriculares de diversos contextos, produzindo disputas pela hegemonizacdo do
curriculo comum. Isso, aliado a grande inclinacdo da Base de legitimar sua urgéncia pelo viés
internacional, torna-se relevante para investigar como os curriculistas estdo interpretando o
curriculo comum de seus paises, na medida em que foram usados como parametro para
construir a BNCC.

Ao considerar os curriculos comuns dos paises mencionados, a BNCC desconsidera as
disputas que sdo construidas e que se antagonizam a tais curriculos, pressupondo, desse modo,
corpos doceis que aceitam um curriculo comum de maneira simétrica e que had uma

homogeneidade na producéo e disseminagdo dos curriculos comuns. Tal dindmica vai em

1 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base Acesso: 20 fev. 2021

12 A BNCC adota a nogdo de Competéncia como enfoque pedagégico.

13 As avaliacBes internacionais que a BNCC utiliza como referéncia para reiterar o enfoque pedagégico nas
competéncias sdo da “Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), que
coordena o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés)”, e da Organizagdo das
Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o
Laboratorio Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo para a América Latina (LLECE, na
sigla em espanhol)” (BRASIL, 2018, p.13).
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direcdo a proposicdo de que ha certa estabilizacdo daquilo que € dito como comum em
diferentes paises. Tal acdo, em certa medida, atua na tentativa da promocéo do encolhimento
do processo politico e diferencial da producdo curricular. Trata-se de uma tentativa de
silenciar as diferentes disputas que séo intrinsecas a todas as a¢6es politica.

Ao referenciar a produgdo do curriculo comum nacional & do contexto internacional é
possivel levantar o questionamento que, segundo a produgdo em torno da BNCC, o curriculo
ter carater hegemodnico é suficiente para ser qualificado como necessario. A producéo
institucionalizada desses paises ndo precisa ser validada pela comunidade escolar, pelos
professores, alunos (e outros/as); ela, por si s@, é a prova de sua eficacia, de acordo com o0s
critérios que a Base apresenta. Nao considero que haja qualquer documento que é somente
validado ou somente invalidado, os processos de interpretacao das politicas sdo dispares e ndo
ha intencdo de pressupor homogeneidade nessas interpretacdes. No entanto, desconsiderar 0s
sentidos que o documento vem produzindo pela comunidade académica, escolar, ou pelos
préprios pais e alunos, é por a margem do debate curricular aqueles que também o produzem.
Por isso, defendo que a exemplo de como é posto o contexto internacional, a Base reitera a
producdo politica como possibilidade plena de imposicao.

No entanto, assim como Borges e Lopes (2019, p. 21), busco interpretar a politica
curricular a partir da “primazia do politico sobre o social”. Para isso, uso como estratégia
interpretar as producdes dos curriculistas que estdo produzindo significacbes em torno da
construcdo dos curriculos comuns de seus paises, na defesa de que ha um campo emergente,
hibrido, fluido, polissémico, a0 mesmo tempo tragico e promissor da diferenca, que constitui
nos entrelugares, nos entreolhares das enunciagdes de diferentes sujeitos e identidades
socioculturais para além da compreensdo estereotipica, rigida, hierarquizada, disciplinar e
normalizadora que as politicas que propde um comum insistem em reafirmar (FLEURI,
2006).

N&o ha garantias de que os autores serdo a favor ou se opordo aos curriculos comuns,
mas as diferentes producdes de sentidos em torno desses documentos € o movimento
polissémico e fluido do campo da discursividade, permitindo a interpretacdo da interpretagdo
(j& que ndo ha inicio ou fim); é o que reitera que nenhuma normatividade é plenamente
realizavel e possibilita o reconhecimento do contexto enevoado de toda préatica politica,
inclusive do que é posto como comum.

A téo almejada fixacdo dos contetudos comuns/essenciais seria impossivel, na medida
em que os conhecimentos sdo construidos discursivamente, em puro movimento. De acordo

com essa perspectiva, 0 proprio sentido de esséncia e/ou comum € desestabilizado. Portanto,
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interpreto que as fronteiras pontualmente demarcadas na BNCC entre o que caracteriza 0s
conhecimentos essenciais/comuns e todo 0 resto que ndo caracteriza ndo se sustentam, visto
gue o0 movimento ndo se encerra ao ser nomeado, ainda que nomeado em um documento
normativo que visa a regulacdo e a producdo de identidades fixas (BARROS; RANGEL,
2020).

1.4 Demanda e sua poténcia na producao de hegemonias

Antes mesmo de uma articulacdo hegemonica se estabilizar como um discurso de
poder é necessario um processo de reinvindicacdo que movimente diferentes agentes em uma
cadeia de equivaléncia, tornando-se um discurso privilegiado, e, s6 entdo, hegemonico. Para
gue esse processo de reivindicacdo ocorra, é necessaria uma demanda, ou seja, uma unidade
contingente capaz de promover aproximacoes de diferentes sujeitos que se articulam em prol
de uma luta politica, mobilizados por esta demanda.

Uma politica hegemonica emerge a partir de articulacbes de demandas equivalentes.
De acordo com Dias (2013), as demandas sdo a unidade de andlise da Teoria do Discurso,
responsaveis por produzirem processos articulatorios pelos quais sujeitos negociam a
producdo de um projeto que alcance a legitimidade, tornando-o0 hegemaonico.

E um equivoco interpretar demanda como configuracio estavel e positiva, como
projeto de uma totalidade unificada (LACLAU, 2013), ainda que ela seja a unidade minima
de andlise de certa insatisfacdo que se converge em articulacdes, gerando uma mobilizacdo
coletiva e opondo-se a um inimigo comum. Ao contrario da homogeneidade, o surgimento de
uma demanda gera diferentes lutas e disputas das mais heterogéneas significacoes.

A palavra “demanda” em inglés pode ser interpretada de forma ambigua, podendo ser
entendida como um pedido ou como uma reivindicacdo. Laclau (2013) utiliza esses dois
sentidos para desenvolver essa categoria. Essa ambiguidade se torna Util para pensa-la, pois é
possivel que na luta por uma demanda haja a transi¢éo do sentido de pedido para o sentido de
reinvindicacdo (LACLAU, 2013). Desse modo, é possivel reconhecer duas légicas na
construcdo de demandas: a logica da diferenca e da equivaléncia.

Ao lidar com a demanda como pedido, a logica da diferenga esta sendo mobilizada.
Isto quer dizer que, por exemplo, quando uma escola municipal demanda da prefeitura uma
logistica que possibilite maior seguranca aos alunos devido ao grande numero de assaltos que
acontece no entorno da escola, ha nesse contexto uma solicitacdo de uma diferenca isolada,
por isso para Laclau trata-se da logica da diferencga. Caso o pedido da escola seja atendido, o
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problema se encerra. No entanto, se essa demanda ndo for atendida, outras escolas podem
iniciar um processo de articulacdo e perceberem que além do problema com a seguranca ha
outras demandas tdo insatisfeitas quanto essa, tal como: problemas de deterioracdo do prédio
das escolas, baixa remuneracéo e precarizacao do trabalho.
Caso a situacdo permaneca imutavel durante algum tempo, ocorrera um acimulo de
demandas ndo atendidas e uma crescente inabilidade do sistema institucional em

absorvé-las de modo diferenciado (cada uma delas isolada das outras). Estabelece-se
entre elas uma relacéo de equivaléncia. (LACLAU, 2013, p. 123).

Ou seja, uma demanda frustrada ganha protagonismo e se aglutina a outras fazendo
surgir articulacdes a favor do cumprimento das reinvindicacdes e contra a prefeitura. Assim, a
demanda deixa de ter o status de pedido e passar a ter status de reinvindicacdo, pois é
produzida numa cadeia de equivaléncia. Logo, demandas insatisfeitas articuladas entre si
veem no Poder Publico (neste caso, na prefeitura) o corte antagdnico que impossibilita sua
concretizacdo. Assim, esta demanda passa a ser construida na logica da equivaléncia.

Destarte, a logica da equivaléncia, a considerar seu contexto de aglutinar articulacoes a
favor de uma demanda, pode ser compreendida como uma ldgica que simplifica o espaco
politico; ja a l6gica da diferenca, tende a expandir e dar complexidade de maneira crescente
ao espaco politico (LACLAU; MOUFFE, 2015). Dito isso, interpreto que a “logica da
equivaléncia ndo dilui ou apaga a diferenca existente entre as demandas em uma mesma
cadeia, mas permite a vinculacdo delas em torno de um propésito no qual ha uma
convergéncia, ampliando o arco de aliangas.” (DIAS, 2009, p. 90).

No entanto, ainda que haja uma cadeia de equivaléncia que produza articulacGes e
mobilize acBes em prol de uma demanda, ndo ha garantia de que ela sera atendida a partir da
luta politica, ainda que haja grande mobilizacdo dos agentes sociais, visto que as condi¢des de
emergéncia que possibilitam a insatisfacdo desta demanda sdo contingenciais. Diferentes
fatores podem ocorrer que inviabilizam seu cumprimento, por exemplo, um grande
movimento antagonico que possui influéncia na decisdo contra essa demanda, ou até mesmo a
dispersdo nas reinvindicages impedindo o estabelecimento de uma demanda que assuma o
papel de representacdo da cadeia articulatoria. Quanto a este ultimo exemplo, vale mencionar
que é impossivel uma demanda ser estabilizada como um todo coerente (LACLAU, 2013).
N&o obstante, ainda que com as diferentes formas de articulagdo entre os movimentos
contraditérios que produzem uma demanda, ela requer algum tipo de totalizac&o (provisoria e
contingente) para que “se cristalize, enquanto reivindicagdo, em algo que possa ser inscrito
sistema” (LACLAU, 2013, p. 26).
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A hegemonia emerge quando uma dessas demandas assume de forma provisoéria e
precéria a funcdo de representacdo da cadeia de equivaléncia (MENDONCA, 2020). Nao se
trata de numeros ou, melhor dizendo, de representar individualmente cada demanda
solicitada, posto que elas se sentem representadas pelo sentido hegeménico (MENDONCA,
2020).

O discurso hegeménico, portanto, é capaz de estabelecer fixacdo parcial de sentidos
a despeito das diferencas entre diversas demandas, tornando um determinado projeto
universal. Isso se concretiza a partir das cadeias de equivaléncias estabelecidas nas
articulag@es quando alguns significantes sdo capazes de serem esvaziados de sentido
particular a ponto de hegemonizarem um determinado projeto, detendo o fluxo das
diferencas, sendo sempre contingente e precaria (DIAS, 2009, p. 88).

A parcialidade dessa fixacdo acontece devido ao corte antagdnico, pois ndo é possivel
que haja hegemonia sem que haja antagonismo, uma vez que somente a articulagdo néo
sustenta a hegemonia. E preciso que a articulacdo aconteca em um terreno de confronto, com
praticas articulatorias antagbnicas, ou seja, a hegemonia pressupde um contexto atravessado
de equivaléncia e antagonismo (LACLAU; MOUFFE, 2015).

E nesse processo de producio de demandas e de hegemonias que 0s sujeitos produzem
seus processos de identificagdo, “decidir as demandas que ganham forg¢a e defini-las como
central é 0 que constitui os sujeitos como tal, permitindo-lhes se identificar uns com o0s
outros.” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 229). Dito isto, interpreto que ndo hd nenhuma
linearidade no processo de construcao das demandas hegemonizadas, pois ndo ha objetividade
ou racionalidade que fazem os sujeitos escolherem suas demandas, conforme apontam Borges
e Lopes (2019),

[...] demandas ndo sdo necessariamente consciente ou exclusivamente pragmaticas
especificas — conseguir aumento salarial, matricula em uma escola publica, posto
médico perto de casa. Demandas sdo também da ordem do desejo, objetos que nédo
conhecemos e ainda assim almejamos ou que sequer sabemos definir que desejamos.
Demandas por estar em um grupo, pelo sentimento pertencer a uma causa — mudar o
mundo, formar cidaddos criticos, garantir a qualidade da educagdo, por exemplo”
(BORGES; LOPES, 2019, p.28).

As demandas produzem os sujeitos na luta politica, pois sdo “escolhidas” de forma
contingencial e complexa de acordo com as condi¢cdes de emergéncia. Logo, ao considerar
que ndo ha nenhum fundamento que torna um discurso hegemonico além dele préprio, pode
ser interpretado que é na luta politica que é garantida a centralidade (provisoéria e contingente)
de certa reinvindicagdo. E essa demanda serd produzida pela articulagdo de diferentes
demandas e de sujeitos sociais em torno de discursos que pretendem ser hegemonizados, 0s
quais, mesmo que produzidos de maneira contextualmente localizada, sdo reiterados como de
toda sociedade (LOPES; MACEDO, 2011).
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Conforme aponta Dias (2013, p.466), as demandas sdo as expectativas “pelas quais
sujeitos lutam no processo politico e com que negociam, tendo em vista a producdo de um
projeto que alcance a legitimidade tornando-o hegemdnico”. Assim, interpretar o significante
comum na BNCC considerando as demandas que produziram articulacbes para sua
emergéncia, torna possivel analisar quais sdo os sentidos expressos nesse significante, “mais
do que ter como foco a origem de determinada demanda, importa analisar como ela se
constitui [...]Je quais os sentidos expressos nelas [...]” (DIAS, 2013, p. 467). Em meio a pratica
articulatoria, no contexto da politica, as demandas podem se aglutinar em torno de um sentido
ou de um significante, “constituindo os sujeitos da politica por intermédio desse processo”
(DIAS, 2011, p. 225).

Esses sujeitos imersos em negociacdes lutam para suas demandas particularidades
ganharem status de universal, assim como ocorre no campo do curriculo. Nas politicas
curriculares as disputam giram em torno de conseguir produzir o sentido final do que é
curriculo. Assim, diferentes concep¢des de curriculo e “demandas socializadas a essas
concepcdes particulares coexistem e competem para assumir, temporariamente, o lugar do
universal, a hegemonia do processo” (MATHEUS; LOPES, 2011, p.151).

No entanto, se a politica curricular a todo instante reitera o sentido de universal que
pretende tornar hegeménico, construindo meios na tentativa de que os particulares ndo tenham
forca para articular suas demandas nas disputas por significacdo, o processo democratico se
torna cada vez mais opaco, pois de acordo com a Teoria do Discurso a democracia possibilita
a ativacdo do politico e a chance de amplificar os contextos sociais de disputa pelo poder da
decisdo (LOPES, 2015).

Quando tratamos de uma politica democrética, reconhecemos que o conflito e a
divisdo jamais serdo superados. Compreender “a natureza da politica democratica requer uma
adequacdo a dimensdo de antagonismo [..] que estd presente nas relagdes sociais”
(MARQUES, 2008, p. 65). Para que certa particularidade possa provisoriamente ter carater
universal, é necessario que as disputas entre diferentes grupos se facam presentes, mas se 0
universal tem um conteldo e um corpo necessario, a democracia ndo é possivel (LACLAU,
2011).

E a contingéncia do universal que garante a luta politica democratica, pois se um
corpo particular fosse a expresséo fixa do universal, ndo haveria o0 que motivasse a
luta pela atualizacdo desse universal. Numa luta politica, a democracia é garantida
quando ocorre a tensdo entre particular e universal sem que haja superacdo das
relacbes de poder (MATHEUS; LOPES, 2011, p. 151-152).

A categoria demanda se articula ao sentido de democracia na medida em que em um
contexto em que a democracia é celebrada ha espacos para proliferacdo de demandas, de
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modo que elas disputem o lugar do universal, a partir das articulacdes e da aglutinacdo de
outras demandas que essa articulacéo possibilita ou ndo. Mas esse universal sempre partira do
particular e ser contingente e temporario.

As contingéncias e precariedades do processo de construcdo das demandas sdo o que
permite o afastamento da perspectiva moderna, que compreende a democracia politica como
aquela que a partir de processos transparentes e neutros expresse plenamente as demandas que
buscam representar, gera também o afastamento dos sujeitos emancipados que sdo satisfeitas
com as demandas que racionalmente decidiram reivindicar (LOPES, 2012). Ao interpretar as
relacGes a partir de sua precariedade, ainda que certa demanda seja atendida, € compreendido
que ndo ha possibilidade de atender a todos 0s sujeitos sociais que partilharam da luta politica
por esta demanda, visto que “ndo ha identidades plenas, apenas diferencas em jogos de
linguagem contingentes e sujeitos cindidos nunca plenamente constituidos, ndo ha
possibilidade de representacao plena” (LOPES, 2012, p.708).

Desse modo, podemos interpretar que no tocante as politicas curriculares (LOPES,
2012), num contexto democratico, se julga que a possibilidade de negociacdo de sentidos
esteja sempre aberta com diferentes demandas. Ainda que para sua hegemonizacdo seja

necessaria a construcdo de uma totalidade parcial e precaria.
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2 O CURRICULO COMUM NO DEBATE INTERNACIONAL
2.1 A producao do curriculo comum no contexto internacional

H& uma tendéncia, que ndo é recente, de defender a necessidade de um curriculo
comum. Aponto que essa tendéncia ndo esta limitada ao contexto nacional, ao contrério disso,
a homologacdo da BNCC, por exemplo, tem grande impacto da crescente producdo de
curriculos comuns no contexto internacional. De igual modo, o discurso do curriculo comum
como necessario a educagdo é fortemente influenciado pelas avaliagbes em larga escala
produzidas globalmente.

Os processos articulatorios discursivos para a producdo da BNCC foram
desenvolvidos tomando como medida as avaliagbes internacionais como o Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa) e o Laboratério Latino-americano de Avaliacdo
da Qualidade da Educago para a América Latina (LLECE). Tais politicas de avaliacio sio
mobilizadas por uma nocdo de competéncias, assim como a BNCC também foi construida,
favorecendo o processo de producédo de exames padronizados.

O Pisa ganha legitimidade com seus nimeros ao transformar sujeitos em um grande
aglomerado de dados numéricos. Sujeitos esses que, ao se tornarem ndmeros, Ndo possuem
contexto ou individualidade. Venho interpretando que o comum, nesse contexto, torna-se
protagonista, uma vez que esse comum proposto é a celebracdo da homogeneidade, onde ndo
ha espaco para diferenca, mesmo que ela continue sendo produzida.

Desse modo, com o prestigio internacional que a OCDE™ possui por avaliar setenta e

nove paises com o Pisa, desconsidera-se que sua producdo também é contextual, na medida

¥ (..) o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos Estados e Municipios
brasileiros e diferentes paises na construgio de seus curriculos. E esse também o enfoque adotado nas
avaliagdes internacionais da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), que
coordena o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na sigla em inglés), e da Organizacdo das
Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o
Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacéo para a América Latina (LLECE, na
sigla em espanhol). (BRASIL, 2018, p.13).

A Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE)é uma organizagdo
internacional fundada em 1961, com sede em Paris (Franga), que (...) tem como objetivo a identificacdo e o
estabelecimento de praticas e politicas que promovam prosperidade, igualdade, oportunidade e bem-
estar para todos. A OCDE trabalha juntamente com governos, formuladores de politicas e sociedade civil
no estabelecimento de padrdes internacionais baseados em evidéncias e na busca de solug6es para uma série
de desafios sociais, econdmicos e ambientais. Assim, 0s paises membros e parceiros da OCDE compartilham
experiéncias e buscam solucdes para problemas comuns. Por meio de estudos de revisdo por pares (Peer
Reviews), por exemplo, os paises avaliam o desempenho politico uns dos outros e propdem recomendacées
para melhorias. As atividades da OCDE contemplam diferentes areas relacionadas as politicas publicas,
como: politica econdmica, governanga publica, trabalho, ciéncia e tecnologia, governanga corporativa,

15
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em que “toda enunciacdo sobre as praticas contextuais também ¢é pratica contextual” (LOPES;
COSTA, 2018, p.303), visto que a producdo curricular, ainda que em nivel internacional, esta
inserida em um contexto que possui relacdes de poder e disputas envolvidas.

Nessa perspectiva, 0 Pisa trata-se de um discurso particular que se universalizou
(provisdria e contingencialmente) mesmo que proponha um ideal de sujeito “sob a concepgao
de cidadania global, na qual todos os habitantes do mundo devem alcancar” (DIAZ-
BARRIGA, 2018, p.19), fomentando o comum, o idéntico, propondo alcancar um mundo
melhor. Diaz-Barriga (2018, p. 19) defende que a OCDE, através do Pisa, propde uma
escolarizagdo comum, “[...] constréi um destino comum de triunfo, sucesso e de inser¢ao na
sociedade global”.

Esse comum também se apresenta na faceta visivel e discutida do Pisa: 0s niumeros,
gue em dUltima instancia convertem-se em rankings de paises bem ou mal colocados no
contexto global e que alunos/paises ganham prestigio ou desprestigio a depender de sua
colocacdo. Ao reconhecer o carater hegemonico no Pisa nos diferentes paises, interpreto que
um dos efeitos dessa politica é a influéncia na producdo dos curriculos nacionais comuns que
sdo afetados pela disputa da definicdo dos contetdos que gerardo as melhores colocagcfes nos
rankings. Desse modo, 0s sistemas educacionais no contexto global também sdo afetados pela
pressdo da avaliacdo internacional, tal qual o Pisa que, como resultado da comparacéo e
competicdo gerada, vem paulatinamente reduzindo espago para diferenca, melhor dizendo,
vem tentando reduzir esse espaco, visto a impossibilidade de cessar definitivamente a
diferenca.

A diferenca produzida nos mais variados cenarios nao entra em colapso, por mais que
haja incentivo dos curriculos comuns e das avaliagBes internacionais. Entretanto, ha uma
formacdo discursiva, ainda que nunca homogénea, “de sistema de regras de produgdo de
sentido” (BURITY, 2014, p.66) e em uma formacdo discursiva ja ha um discurso
hegemonizado, dentro de um contexto plural, portanto nao “¢ um todo monolitico, fechado
em si, mas produz efeitos de posicionamento, autorizacao e restricdo sobre o0s sujeitos que
nela se constituem ou expressam” (BURITY, 2014, p. 66). Reforco, desse modo, que a
producdo de sentidos ndo € encerrada pelo Pisa que vem tentando controlar os diferentes
contextos, mas sua producéo discursiva produz efeitos de restricdo e controle nas elaboracgdes

curriculares.

educagdo, meio ambiente, comércio, agricultura, economia digital, investimento, entre outra (BRASIL, 2021,
p. 21).
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Dentre esses efeitos estd a tentativa de controle do fluxo da diferenca, que vem
acompanhado do discurso “somos todos iguais”, e também do discurso que todos os sujeitos
deveriam ter acesso ao mesmo tipo de conteddo. Tais afirmacdes vém fantasiadas de busca
por igualdade, que pode gerar uma ode a padronizacao. Posicionando-me contréria a tentativa
de homogeneizacdo compulséria, acompanho Diaz-Barriga (2018):

[...] um mito recorrente a ldgica da globalizagdo: todos somos cidaddos do mundo;
todos os cidaddos do mundo tém as mesmas necessidades de formacéo,
desenvolvimento e bem-estar; todos os cidaddos do mundo aspiram uma série de
metas idénticas. E ndo é que problemas globais como a paz, a deterioracdo do
ambiental, o respeito as diferencas, o estabelecimento de desenvolvimento
sustentavel ndo sejam metas que possamos compartilhar entre todos, mas ainda

nessas metas existem amplas diferencas em identificar seu contetdo basico, assim
como formas de alcancé-las (DIAZ-BARRIGA, 2018, p. 21).

Embora, assim como Diaz-Barriga, me contraponha ao discurso do comum idéntico e
universal, aponto discordancia de sua construcdo daquilo que é dito como problemas globais,
uma vez que a propria compreensdo do que ¢ a diferenca, a deterioracdo do ambiente e a paz
ndo possui esséncia ou fundamento que as sustentem como o que seria seu sentido Gltimo (por
isso a impossibilidade de afirmar que todos n6s podemos compartilhar dessas metas). Desse
modo, ndo € possivel identificar seu contetdo basico, mas sim construir significaces
contextuais, precarias e contingentes a partir de lutas de poder do que seria 0 contedo basico
desses problemas.

Compreendo que os sentidos produzidos em torno de tais “problemas globais” sao
construidos no campo do politico e é nesse campo que também habita a defesa de que nédo
existem contetdos que contemplem todo o globo terrestre, visto que é na dimensdo do
politico — e em seu profundo carater antagénico — que ocorre a des-sedimentacao de qualquer
racionalidade que a politica insiste em defender. E nele que o dissenso floresce negando
qualquer possibilidade de um consenso universal.

Destarte, consoante com Mouffe (2015, p. 1679), compreendo que a “[...] negagdo da
dimensdo do politico e a crenca de que o0 objetivo da politica — tanto no nivel nacional como
internacional — ¢é estabelecer o consenso a respeito de um modelo tnico [...]” trata-Se da
tentativa de impedir o dissenso em prol de uma padronizacgdo que almeja cercear o diferir.

Em oposicdo ao que defende Mouffe, os discursos essencialistas e racionalistas
presentes nas politicas curriculares tentam se legitimar a partir dos dados numéricos.
Popkewitz (2013) questiona o prestigio dado aos metodos quantitativos no mundo moderno,
tornando-os atrativos até para as ciéncias humanas. Segundo o autor, a crenga na objetividade

dos nimeros € devido ao seu discurso de imparcialidade e também por, aparentemente, seguir
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regras que projetam justica, ou seja, 0s numeros estdo livres de julgamento e subjetividade.
Desse modo, o0s discursos morais e politicos usam o0s ndmeros como um clamor a
objetividade, no entanto, de acordo com Popkewitz (2013, p. 20) qualquer “dominio de
conhecimento quantificado ¢ artificial”, pois uniformiza as diferentes caracteristicas.

A fé nos dados numéricos nas questdes sociais legitima a nocdo de imparcialidade e
objetividade mecénica nos numeros, através da qual o desempenho e os resultados das escolas
tornam-se visiveis por meios de tabelas e gréaficos, assim como a confianca nos métodos
quantitativos de avaliacdo possibilitaria estabelecer consensos e harmonia em um mundo de
incertezas (POPKEWITZ, 2013). Entretanto, a objetividade empregada aos numeros
desconsidera que eles incorporam escolhas como: o que medir, como medir, com que
frequéncia medir e como a interpretacdo dos resultados deve ser divulgada (POPKEWITZ,
2013).

Popkewitz (2013) apresenta uma relevante questdo sobre as ficcdes'®, como: criancas
superdotadas, criangas “em risco”, que sdo produzidas a partir dos mecanismos de avaliagdo e
classificacdo. Essas ficcOes fabricadas também fabricam, ou seja, 0s nimeros ndo sao apenas
interpretativos ou descritivos, eles concomitantemente agem em nds, melhor dizendo, também
produzem sentidos. Os mecanismos de medicdo ddo magnitudes e correlacfes a abstracdes
especificas (ficcOes) que tém potencial de se tornar hegemonico. Por exemplo, os testes de
leitura, matematica e conhecimento cientifico do Programa de Avaliacdo Internacional dos
Estudantes (PISA) abordam sobre o que é a capacidade pratica de aplicar as habilidades em
situacbes do dia a dia, as quais estariam ligadas a habilidades essenciais do mercado de
trabalho e a um tipo de humano especifico. Sendo assim, as competéncias curriculares do
PISA incorporam principios sobre modos de vida (POPKEWITZ, 2013). Ao destacar as
competéncias em literatura estabelecidas no PISA, por exemplo, estd prioritariamente
relacionada com as teses culturais sobre modos de vida do que, propriamente, as nocdes da
literatura (POPKEWITZ, 2013). Podemos interpretar, desse modo, que o PISA produz
numeros que sdo hegemonicamente aceitos, os quais produzem ficg¢des, na intencéo de formar

identidades especificas.

1% 0 autor chama de ficgéo certas concepgdes de sujeito que, muitas vezes sio interpretadas como “naturais”, no
entanto sdo criadas intencionalmente. Por exemplo, “Adolescéncia (...) constitui-se em uma fic¢do utilizada
nos estudos de G. Stanley Hall na virada do século XX, e foi incorporada pelas novas psicologias cientificas
para refletir sobre as novas populagdes de criancas de areas urbanas que ingressavam na escola quando
abordagens pedagdgicas mais tradicionais foram consideradas inadequadas. Essa ficcdo foi inserida na
escolarizacdo sob nova forma de categorias de planejamento que criavam programas e organizavam a vida
das criangas” (POPKEWITZ, 2013, p.26).
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Ao considerar 0 uso dos nimeros nas politicas educacionais, podemos interpretar que
0 paradoxo da atribuicdo de equivaléncia e comparabilidade, usadas por meio dos nimeros, é
desprezado por grande parte dos estudos de politicas educacionais e pesquisa (POPKEWITZ,
2013), pois, com o impulso da inclusdo, criam-se debates sobre “desempenho” e “falha de
desempenho” referenciados pelas diferencas numéricas entre os alunos, fundamentadas em
padrdes especificos que fomentam um grande processo de exclusdo (POPKEWITZ, 2013).

Todavia, quando se trata de politica curricular o apagamento do diferir ndo é
produzido de forma unilateral: ha diferentes movimentos articulados. O Pisa, por exemplo,
ainda que com seu empenho para disseminar a producdo de sentidos em torno da premissa que
os curriculos nacionais sdo indispensaveis, ndo € o unico que produz articulacdes em prol de
fomentar tal discurso. De acordo com Sahlberg (2018), a padronizacdo curricular tem
alcancado tantos paises que o autor denomina-a de GERM - Global Education Reform
Moviment (Movimento Global de Reforma da Educagdo). Para Sahlberg (2018), o GERM
tem infectado os sistemas educacionais por meio de especialistas, da midia e da politica,
assim os sistemas de educacdo usam como referéncia outros sistemas educacionais, por isso
essas reformas vém sendo compreendidas como um movimento global.

Segundo Verger, Parcerisa e Fontdevila (2018), o GERM possui trés caracteristicas
que repetidamente sdo encontradas nas politicas educacionais, a saber: padrdes,
responsabilizacdo e descentralizacdo. Essas caracteristicas das reformas que o0s paises vém
produzindo sdo articuladas a partir de proposi¢cdes politicas. E a prescricdo de um Curriculo
Nacional junto ao estabelecimento de padrdes de qualidade esta entre as principais definicdes
politicas nos paises que fazem parte da formacdo discursiva que compreende o curriculo
comum como uma padronizacéo necessaria.

A demanda por uma educacdo de qualidade (que nesse contexto é equivalente a estar
bem posicionado entre os primeiros paises que possuem a “melhor” educagdo) — ainda que
descontextualizado, e/ou que esses rankings ndo reconhegam o aluno como individuo em seu
processo se subjetivacdo, e sim como numero — produz articulagdes gerando uma cadeia de
equivaléncia que tem como uma das respostas a producgdo de curriculos nacionais, mesmo que
haja diferencgas nessas producdes e diversas disputas politicas que sdo sempre singulares.

Segundo Diaz-Barriga (2014, p.148), na América Latina, os sistemas educacionais tém
produzido “politicas de qualidade” que estdo disseminando os programas e 0S mecanismos de
avaliacdo nos mais diversos niveis de ensino. Tais agdes politicas vém se especializando em
produzir mais indicadores quantitativos, na intencdo de simplificar todo o sistema

educacional, avaliando o desempenho docente, os resultados dos exames nacionais e
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internacionais dos alunos e a gestdo, transformando os indicadores em um ‘“novo
Frankenstein para educagdo”. Esse cenario faz com que professores, alunos e diretores de
instituicOes educativas trabalhem a servico desses indicadores.

Sendo assim, o sentido de qualidade empregado a educacdo, nesse contexto, é aquele
frequentemente utilizado na determinagdo de valores de um produto, que, nesse caso, €
avaliado pelos indicadores: durabilidade, eficiéncia na tarefa que deve ser desempenhada,
custo, etc. (DIAZ-BARRIGA, 2014). No entanto, reduzir a educacdo de qualidade a
indicadores de medida facilmente verificaveis ndo é simples (ou possivel), mesmo com todos
os esforcos que os ditos especialistas fazem para dimensionar a qualidade da educagéo
(DIAZ-BARRIGA, 2014). Assim, os processos de producdo e disseminagdo de curriculos
comuns sdo utilizados como ferramentas facilitadoras para verificagdo do cumprimento, ou
ndo, dos indicadores. Como apontam Santos, Lopes e Borges (2019):

Pesquisas evidenciam que as reformas sedimentam discursos que circulam, em
grande medida, na area das politicas educacionais fortalecidos pelos campos da
avaliacdo imbricados ao campo dos negdcios (Ball, 2004, 2010, 2012, 2014;
Ravitch, 2011). Neste imbricamento, identificamos a crescente vinculacdo (estreita e
direta) entre curriculo, avaliacdo e formagdo docente. O contato com a linguagem do
mercado é recorrente, e como efeito, temos as politicas meritocraticas. O objetivo
dessas politicas € o cumprimento de metas previamente dadas com a
responsabilizacdo dos atores e dos processos. Nessas politicas, opera-se a partir da
I6gica dos resultados obtidos via mensuracdo e rankeamento institucional. Vale
destacar que esses discursos se estabelecem em niveis global e local, ndo se
instituem somente na realidade brasileira, mas sdo expressos de forma conectada as
acOes e agendas de paises signatarios, visando a um projeto de sujeito global,

competente, pacificado, pro-ativo e competitivo. (SANTOS; LOPES; BORGES,
2019, p. 241).

Interpreto que o Pisa — assim como outras produc¢des politicas elaboradas no contexto
internacional que visam a padronizacdo das politicas locais a luz de um documento global
comum — sdo hegemonicamente produzidas imersas no discurso do liberalismo*’. Apoiada em
Mouffe (2015), evidencio que a principal fraqueza do liberalismo é negar o antagonismo em
seu carater inerradicavel. E essa negacdo que impede a compreensdo do politico. Desse modo,
o discurso liberal precisa negar o antagonismo visto que “ao pdr em primeiro plano o
incontorndvel momento de decisdo — no sentido profundo de ter de decidir em um terreno
indefinido —, o que o antagonismo revela é o proprio limite de qualquer consenso racional”

(MOUFFE, 2015, p.184). Ou seja, ao defender o discurso harmonioso e ndo conflitante das

" «Liberalismo”, tal como o interpreto no presente contexto, refere-se a um discurso filoséfico com iniimeras
varidveis, unidas ndo por uma esséncia comum, mas por uma infinidade de “semelhangas de familia”, nas
palavras de Wittgenstein. Existem, na verdade, inimeros liberalismos, alguns mais progressistas que outros;
porém, salvo raras excecBes (Isaiah Berlin, Joseph Raz, John Gray e Michael Walzer, entre outros), a
tendéncia predominante no pensamento liberal se caracteriza por uma abordagem racionalista e individualista
gue impede o reconhecimento da natureza das identidades coletivas. (MOUFFE, 2015, p.360, verséo kindle).
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decisdes politicas é constitutivo do liberalismo a tentativa de omitir o carater politico de toda
construcdo politica, embora o proprio discurso liberal so seja possivel pelo carater ontolégico
do antagonismo. Logo, o politico ndo se constréi ou se apaga, pois ele é o proprio terreno
onde as articulacdes sdo produzidas.

Portanto, a crenga em uma sociedade na qual o antagonismo pode ser erradicado é
necessariamente uma ficgdo, visto que o antagonismo “¢é uma possibilidade que estd sempre
presente” (MOUFFE, 2015, p. 498, versdo kindle) e o politico é nossa condicdo ontologica.
Ainda que a hegemonia dos curriculos comuns nos diferentes cenarios internacionais esteja se
multiplicando e as ferramentas para construcdo de tais curriculos estejam sendo ampliadas, o
carater politico demonstra a precariedade de toda ordem, uma vez que essa ordem € a
articulacdo temporaria de toda préatica contingente.

Mouffe (2001) aponta que a pluralidade, para a perspectiva liberal, é o resultado
normal do exercicio da racionalidade humana no contexto de um regimento democrético®®,
Por isso, de acordo com o horizonte liberal, quando trata-se de justiga é possivel ter “apoio de
todos os cidaddos “sensatos”, apesar de seu profundo desacordo doutrinal sobre outras
questdes” (MOUFFE, 2001, p. 423). Assim como Mouffe, contraponho a proposta liberal que
abriga a possibilidade de uma justica que é aceita pelos cidaddos “sensatos”, visto que ndo ha
fundamento essencial que garanta a definicdo exata do que é justica, assim como do que é a
sensatez.

As politicas que vém propondo um curriculo comum/nacional assumem a perspectiva
liberal de que quando ha sensatez os paises anuem tal proposta. No entanto, as avaliagdes
internacionais que sdo utilizadas como ferramentas para pressionar tal adesdo sdo, ainda que
paradoxalmente, o que demonstram que ndo ha nada de comum em estabelecer um curriculo
unico, visto que elas sdo produzidas a partir das disputas de poder construidas por
movimentos complexos que impdem negociac¢des entre discursos mutuamente contraditérios
(LACLAU; MOUFFE, 2015).

Sendo assim, a politica de curriculo comum que vem sendo produzida no interior do
discurso liberal “rejeita a centralizacdo do planejamento estatal, mas defende a atuagdo do
governo na regulacdo das instituicbes publicas como forma de manter a ordem e disciplina
favoravel ao bom andamento do mercado.” (SOUSA; ARAGAO, 2018, p.05).

8 Mouffe propde pensar a perspectiva liberal a partir das contribuicdes de John Rawls e seu livro Political
Liberalism (1993), que, por sua vez, propunha a nogdo de “pluralismo sensato” que, segundo Rawls, sdo
sensatas as pessoas que “‘compreendem seus dois poderes morais em um nivel suficiente para serem cidaddos
iguais e livres em um regime constitucional e que possuem um desejo duradouro para honrar os termos justos
de cooperagdo e para serem membros cooperadores da sociedade” (RAWLS, 1993, p.55 apud MOUFFE,
2001, p.423).
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2.2 Interpretando a producio internacional dos “curriculistas” em torno do curriculo

comum

Ao reconhecer que as producdes de sentidos ndo se limitam as fronteiras territoriais e,
como ja mencionado na secdo anterior, as propostas por politica curricular comum/nacional
ndo estdo centradas somente no contexto brasileiro, torna-se potente apresentar as articulacdes
daqueles que produzem sentidos a respeito do curriculo comum nos contextos que estdo
inseridos. Para isso, articulo com autores que investigam o curriculo comum em seus
contextos, a partir das diferentes lutas e disputas que tornaram a hegemonizacdo desses
diferentes curriculos possivel. Interpreto, desse modo, os discursos produzidos pelos
curriculistas a partir de seus livros ou artigos publicados em revistas nacionais e/ou
internacionais.

Vale ressaltar que nao compreendo curriculistas como os “especialistas da educacao”,
ou seja, aqueles que sdo legitimados em determinado contexto para construir politica oficial e
defender ou recursar qualquer discurso politico. Compreendo por curriculistas professores
e/ou estudiosos da educacdo que produzem politica de curriculo, e/ou suas producdes estdo
em torno da tematica curricular.

A impossibilidade da sociedade defendida por Laclau (2013) contribui para pensarmos
0 que 0s autores dos artigos que serdo apresentados fortalecem, pois, uma vez que a sociedade
como objeto inteligivel é uma impossibilidade, quando trata-se de estratégia politica, a vitdria
definitiva de uma proposta politica também nao existe (MENDONCA; RODRIGUES, 2014).
Desse modo, as indagagdes, 0s questionamentos e as articulages que se direcionam para
outras possibilidades de curriculo, nesse caso propostas pelos curriculistas, demonstram a
precariedade dos curriculos comuns/nacionais e a impossibilidade de sua vitoria absoluta.

Essa precariedade ndo nega a hegemonia do curriculo comum, pois, como ja
demonstrado, o discurso do curriculo comum é hegemdénico em varias regides do mundo.
Contudo, como todo processo hegemaonico, esse também ndo encerra a producédo curricular.
Sendo assim, o movimento feito pelos curriculistas é possivel, porque existe a dimensdo do
politico e sua caracteristica ontoldgica que pde em destaque a infinidade de significacdo do
comum e do nacional.

As interpretacOes dos artigos ndo visam uma transposicdo (a qual propde analisar 0s
contextos do Brasil a partir da analise da politica curricular de outros paises), ja que o

discurso hegeménico ndo se constroi de forma homogénea e as politicas de curriculo comum
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nos diferentes paises foram construidas contextualmente, a partir das relacbes de poder e
articulacdes possiveis naquele contexto. Ademais, proponho articular com as interpretaces
dos curriculistas sem pressupor que elas representam as repercussdes das politicas
curriculares, e sim como mais uma possibilidade de interpretacdo e des-sedimentacdo do

curriculo comum.

2.2.1 Os curriculistas

De acordo com Bekisizwe S. Ndimande na Africa do Sul, ha um curriculo comum
destinado a todo territério nacional. O primeiro curriculo construido pés-apartheid foi o
Curriculum 2005 e é com as interpretacfes dessa politica curricular feita pelo curriculista
Bekisizwe S. Ndimande que irei propor algumas articulacbes. Bekisizwe S. Ndimande é
Ph.D. em Curriculo e Instrucdo pela Universidade de Wisconsin-Madison, atualmente é
Professor Associado de Curriculo e Instrucdo no Departamento de Ensino e Aprendizagem
Interdisciplinar na Universidade do Texas, San Antonio (EUA). Seus interesses de pesquisa
abrangem as areas de estudos de curriculo, politica educacional, educa¢do multicultural,
direitos da crianga e educacéo de imigrantes.

Em seu artigo “A politica dos livros didaticos de historia nas salas de aula sulafricanas
na era do Curriculum® 2005 Ndimande (2018) aponta que o Curriculum 2005 foi produzido
para antagonizar o curriculo anterior, que era usado para manutencdo do regime do apartheid.
Haja vista que no contexto do apartheid foi aprovado o projeto de lei que implementava a

educacdo Bantu.

Educacdo Bantu foi especificamente "oferecida" para negros através do
Departamento de Assuntos Nativos, que mais tarde foi renomeado como
Departamento de Educagdo Bantu. Verwoerd acreditava que 0s negros deveriam ser
subjugados através da educacdo para impor a ideologia do apartheid. Ao analisar a
Educagdo Bantu, Christie e Collins (1984) afirmam que este sistema de ensino foi de
longe o mais repressivo que a Africa do Sul ja experimentou. (NDIMANDE, 2018,
p.121)

19 «O Curriculum 2005 ¢ a nova “base nacional comum curricular” que foi introduzida apos o fim do apartheid
no sistema de ensino na Africa do Sul em 1994” (Ndimande, 2018, p.117).
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Essa politica centralizadora deu amplo poder ao Departamento de Assuntos Nativos
para reprimir as significacbes que fugissem ao proposto pela lei de Educagdo Bantu.
Verwoerd® estipulava que

[...] todas as escolas negras teriam que ser registradas junto ao governo, e que 0
registro ficaria a critério do Ministro. Esta medida permitiu que o governo
encerrasse quaisquer programas educacionais que nao apoiassem seus objetivos... A
Lei deu amplos poderes ao Ministro da Educacdo Bantu, incluindo o controle sobre
os professores, os programas [planos de estudos] e qualquer outra questdo
relacionada com o estabelecimento, a manutencdo, a gestdo e o controle sobre as

escolas Bantu do governo. (CHRISTIE; COLLINS, 1984, p. 171 apud
NDIMANDE, 2018, p.122).

A TD contribui para a interpretacdo do movimento contrario a Educacdo Bantu, pois
nessa teoria 0 antagonismo é uma relacdo politica onde a presenga de um discurso ameaca a
existéncia de certa identidade (contingente e proviséria) e por isso sdo construidas
articulacbes antagbnicas ao discurso ameacador. Destarte, as estratégias educacionais
utilizadas no regime do apartheid ameacavam a existéncia dos sujeitos negros, e a partir disso
— e de outras estratégias também segregacionistas — houve movimentos politicos que lutavam
contra esse regime e por um curriculo mais democratico, que néo reiterasse o discurso racista.

Com o fim do apartheid e com as eleicdes democraticas em 1994, foi instituida a
Constituicdo democréatica, provocando des-sedimentacbes na estrutura (provisoria e
contingente) racista construidas nesse regime (NDIMANDE, 2018). Diferentes estratégias
foram utilizadas para transformar a educagéo sul-africana em um sistema mais combativo no
gue concerne ao racismo e ao sexismo. Como exemplo € possivel citar o ato das Escolas Sul-
Africanas®, que em 1996 revogou as legislacdes do apartheid sobre educagéo, substituindo-as
por uma proposta educacional uniforme que lutasse contra o racismo e qualquer processo
segregacionista indo ao encontro das mudancas democraticas da sociedade sul-africana
(NDIMANDE, 2018).

Os discursos acerca das mudancas e estratégias democraticas convergiam na
implementacdo do Curriculum 2005. Como aponta Ndimande (2018, p. 123), a nova base
nacional comum curricular tinha como objetivo “abordar estas desigualdades historicas no
conteudo do curriculo e da pedagogia, incluindo a adog@o de novos livros didaticos”. Segundo
0 autor, essa proposta curricular foi construida tendo como referéncia uma educacdo baseada
em resultados, para que esses resultados pudessem ser usados como indicador de

responsabilidade e como recurso para avaliar a qualidade e o impacto do ensino. Sérias

2 Hendrik Frensch Verwoerd foi Ministro de Assuntos Nativos e Primeiro-ministro em 1950 e 1958,
respectivamente.
2L SASA, em inglés, South African Schools Act
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criticas foram feitas contra essa reforma curricular com o apontamento que o Curriculum
2005 possui uma perspectiva do mercado neoliberal visto que sua proposta é baseada em
resultados (NDIMANDE, 2018).

Para Ndimande (2018), o curriculo nacional da Africa do Sul possuia um contelido
conservador com efeitos negativos para a educacdo democratica, pois negligenciava tematicas
sociais relevantes, tal como os contetdos dos livros alinhados a reforma curricular, que
possuiam um conhecimento que privilegiava o grupo dominante e a perspectiva ideoldgica
colonialista. Ainda assim, Ndimande (2018) vem interpretando que o Curriculum 2005 estava
na direcdo correta, mas que a proposta do contetido curricular dessa politica era tendenciosa.

Por defender que ndo ha texto neutro, entendo que aquilo que o autor chama de
conteddo tendencioso é a interpretacdo particular de uma politica que produz muitos sentidos.
Quanto maior a abrangéncia de uma politica, mais “riscos” do dissenso transbordar, ou seja,
em um curriculo comum que contempla todo o pais, as discordancias no que tange aos
contedidos, aos livros e aos efeitos dessa politica serdo mdaltiplas e incontrolaveis. Ademais, 0
curriculo é um importante produtor se sentidos, no entanto ndo é o unico dentro do contexto
da educacdo que gera sentidos e tornar esse curriculo comum o epicentro de toda tentativa de
transformacéo social é enfraquecer outros processos de significagdo que também dao sentido
ao social.

Ball, Maguire e Braun (2012) pontuam que ha grande problemética em compreender a
politica educacional como tentativa de resolver problemas e como mantenedora do aparato
formal do governo, pois quando a politica é vista nesses termos todos 0s processos e atuacdes
politicas que acontecem nos contextos escolares sdo marginalizados e/ou silenciados:
estudantes e professores sdo vistos como implementadores. A politica € um processo
discursivo configurado de forma complexa (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2012). E possivel
interpretar, a partir das contribuicGes de Bekisizwe S. Ndimande que com a intencdo de um

curriculo mais democratico, a Africa do Sul?

constr6i um curriculo centralizado que
paradoxalmente torna-se o0 oposto de sua pretensdo ao tentar sanar todas as problematicas
educacionais com uma proposta curricular e, assim, avaliar os resultados de todos com a

mesma régua, 0 comum.

220 Departamento de Educagdo Bésica da Africa do Sul tem produzido, ha alguns anos, mudangas na
estruturacdo do curriculo nacional do pais. Desse modo, outras politicas curriculares estdo vigentes.
Disponivel em:
https://www.education.gov.za/Curriculum/National CurriculumFrameworkforChildrenfromBirthto  Four.aspx
Acesso em: 06 out. 2021.
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J& os autores Thiesen e Seabra (2020) apontam outras problematicas no curriculo
comum do pais que investigam, nesse caso, Portugal. Nas producdes curriculares oficiais de
Portugal, hd as chamadas Aprendizagens Essenciais (AE), que sdo os documentos de
orientacdo curricular compreendidos como a base na planificacdo, no ensino (tanto na
realizacdo quanto na avaliacdo) e que objetivam promover o desenvolvimento das areas de
competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria. Usado como
referéncia na intencdo de organizar todo o sistema educacional de Portugal o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria é um documento para contribuir com “a
convergéncia e a articulacdo das decisdes inerentes as véarias dimensdes do desenvolvimento

curricular.” (REPUBLICA PORTUGUESA, 2019, p.08).

O Perfil dos Alunos configura o que se pretende que 0s jovens alcancem no final da
escolaridade obrigatéria, sendo, para tal, determinante 0 compromisso da escola e de
todos os que l& trabalham, a acdo dos professores e 0o empenho das familias e
encarregados de educacdo. Docentes, gestores, decisores politicos e também todos
0s que, direta ou indiretamente, tém responsabilidades na educacéo encontram, neste
documento, a matriz que orienta a tomada de decisdo no &mbito do desenvolvimento
curricular, consistente com a visao de futuro definida como relevante para os jovens
portugueses do nosso tempo (REPUBLICA PORTUGUESA, 2019, p. 09).

Ja as Aprendizagens Essenciais sdo a base comum “de referéncia para a aprendizagem
de todos os alunos, isto €, o denominador curricular comum, nunca esgotando o que um
aluno tem de aprender” (REPUBLICA PORTUGUESA, 2019, p.s/n). De acordo com o
documento Curriculo do ensino basico e secundario - para a construgdo de aprendizagens
essenciais baseadas no Perfil dos Alunos, as Aprendizagens Essenciais devem apresentar 0s
conhecimentos, capacidades e atitudes, da seguinte maneira:

[..] () o que os alunos devem saber (os conteldos de conhecimento disciplinar
estruturado, indispensaveis, articulados concetualmente, relevantes e significativos),
(b) os processos cognitivos que devem ativar para adquirir esse conhecimento
(operagdes/agdes necessarias para aprender) e (c) o saber fazer a ele associado
(mostrar que aprendeu), numa dada disciplina - na sua especificidade e na
articulacdo horizontal entre os conhecimentos de vérias disciplinas -, num dado ano

de escolaridade, integrados no ciclo respetivo e olhados na sua continuidade e
articulacdo vertical (PORTUGAL, 2017, p.8).

A partir do artigo “Internacionalizagdo da educacdo e dos curriculos nos contextos do
Ensino Bésico e Secundéario em Portugal”, que tem como autores Juares da Silva Thiesen e
Filipa Seabra, interpreto o que tais pesquisadores vém articulando a respeito do curriculo
comum. Thiesen é professor da graduacdo e da pés-graduacdo do Centro de Ciéncias da
Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, possui pds-doutorado na
Universidade do Minho - Braga/Portugal e atualmente é responsavel pelo projeto de pesquisa

que tem como tema a Internacionalizagdo nas politicas curriculares da Educacdo Basica.


http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
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Filipa Seabra é professora auxiliar na Universidade Aberta, possui mestrado e doutorado em
Ciéncias da Educacdo, sendo o doutorado na area do Desenvolvimento Curricular também
pela Universidade do Minho e o mestrado pela Universidade Catdlica Portuguesa; suas
experiéncias no campo académico estdo em torno da educacéo, estudos curriculares, educacao
sexual e da psicologia educacional.

Para Thiesen e Seabra (2020), a visédo das aprendizagens essenciais mencionadas
privilegia a concepcdo prescritas pela OCDE, que pretende ser condensada no sistema
educacional portugués. Ainda de acordo com os autores, as politicas curriculares do Estado
portugués no ensino basico e secundario sdo definidas e sustentadas declaradamente por
recomendacdes e concepgdes internacionais. Assim, para eles, os conhecimentos disciplinares
sdo escolhidos segundo a demanda internacional, desconsiderando, desse modo, as
necessidades locais e nacionais.

As produgdes curriculares recorrem as avaliagdes internacionais, como o Pisa, para,
dessa forma, analisar o cenario curricular portugués (THIESEN; SEABRA, 2020). Os autores
dessas politicas interpretam que as indicacdes previstas nessas politicas internacionais podem
ser transpostas para Portugal, assim como para outras regides (THIESEN; SEABRA, 2020).

Além das adoc¢des voltadas para as propostas internacionais na politica curricular de
Portugal, outro aspecto que também tem sido central nas construcfes curriculares sdo as
avaliacOes, que ndo se distanciam da forte influéncia do contexto internacional (THIESEN;
SEABRA, 2020). Segundo Thiesen e Seabra (2020), dentre os critérios e 0s principios que
norteiam o ensino da educacdo béasica e secundaria de Portugal, estd a proposta de uma
articulacdo das avaliacOes internas e externas com as aprendizagens, definindo que “a
avaliacdo constitui um processo regulador do ensino e da aprendizagem, que orienta 0
percurso escolar dos alunos e certifica as aprendizagens desenvolvidas” (PORTUGAL, Diario
da Republica, Lei 17/2016, 2016, p. 1123 apud THIESEN; SEABRA, 2020, p. 17).

De acordo com os autores, a subordinacdo do curriculo de Portugal em relagcdo nédo
somente a “principios, valores e finalidades” como também as “regras, Critérios e
procedimentos técnicos formulados em escala transnacional” sdo explicitos sem ao menos

haver adaptacdes ao contexto nacional. (THIESEN; SEABRA, 2020, p. 19).

Seguramente a op¢do politica de Portugal pela adeséo e consequente acatamento dos
mandatos politicos, juridicos e educacionais instituidos no ambito da Unido
Europeia no campo da politica curricular, constitui apenas um exemplo singular, se
considerado o amplo e crescente conjunto de estados nacionais que Vvém
subalternamente submetendo seus sistemas de ensino aos preceitos, critérios e regras
desse macro-projeto transnacional chamado internacionalizacdo que imple ao
mundo, pela forca de sua hegemonia, a ideia de um Gnico caminho possivel para a
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educacdo e para a escola: uma formagdo baseada em competéncias globais cujo
resultado serve fundamentalmente para fortalecer o desenvolvimento econémico
(THIESEN; SEABRA, 2020, p. 20).

Todavia, os governos locais ndo sdo vistos como vitimas de um processo de
globalizagdo que acontece exterior a eles. No contexto nacional, os movimentos estratégicos
sdo complexos e sdo primordiais para a compreensdo da maneira que o discurso global, no
que tange a educacdo, serdo (ou ndo) aderidos e (re)contextualizados ao cenario nacional
(THIESEN; SEABRA, 2020).

Aponto aproximacoes e distanciamentos das articulagdes que os curriculistas Thiesen
e Seabra propdem no que compete a politica curricular. Compreendo, a partir da TD, que as
relagbes desempenham um papel constitutivo no discurso, assim como elas sdo construidas
através do discurso. Com isso, as disputas dos elementos na construcéo da politica curricular
de Portugal sdo afetadas pelo discurso da internacionalidade, assim como esse discurso
também € construido por essa politica portuguesa, posto que as producdes internacionais
foram interpretadas pelos sujeitos que elaboraram esse documentos e novos sentidos e
significacbes foram produzidos a partir dessas interpretacbes. Ou seja, as politicas
internacionais sdo passiveis de interpretacdo assim como qualquer producdo politica. Logo,
distancio-me da concepcdao que é possivel uma transposicao das politicas curriculares.

Ainda assim, compreendo que hd um discurso hegeménico no contexto internacional
de incentivo as reformas curriculares comuns, que inclui o debate sobre avaliacGes externas e
qualidade educacional. E essa construcdo hegemonica pode ter produzido efeitos na producao
curricular de Portugal, tal como Thiesen e Seabra defendem.

Para Olga Espinoza Aros, curriculista que se debruca em torno das produgdes
curriculares Chilena, - doutora em educacdo pela Pontificia Universidade Catolica de Chile, e,
nessa mesma universidade, professora da Faculdade de Educacdo e do Programa de Formacéo
Pedagdgica e do Programa de Mestrado em Educacdo, com destaque para o Curriculo Escolar
— a construcdo de uma curriculo nacional no Chile vem de desdobrando desde a década de
1990.

No Chile cada etapa e categoria possui sua base curricular, sendo elas: base curricular
para o terceiro e quarto ano do ensino médio; base curricular para jovens e adultos; base
curricular lingua e cultura dos povos originarios ancestrais do primeiro ao sexto ano basico;
base curricular do primeiro ao sexto ano basico; base curricular do sétimo ano béasico ao
segundo ano do ensino medio; base curricular da educacgdo infantil e base curricular para

formacdo técnico-profissional diferenciada. Alem desses documentos, ha os Objetivos
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Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la Educacion Basica y Media, também
chamado de Marco Curricular — 2009. Trata-se de um documento que busca apresentar 0s
conceitos e as definicdes da educacdo curricular, no que tange a educacao basica e média,
assim como 0s objetivos transversais e 0s objetivos fundamentais e conhecimentos minimos
obrigatdrios para a formagao geral e formacéo técnica. Vale mencionar ainda que as etapas da
educacdo no Chile sdo divididas em: educacdo infantil, educacdo basica (1° ao 8° ano) e
educacdo média (1°, 2°, 3° e 4° ano).

De acordo com o Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la
Educacién Béasica y Media, o contetido desse documento foi formulado segundo os seguintes

requerimentos:

Las necesidades de actualizacidn, reorientacion y enriquecimiento curriculares que
se derivan de cambios acelerados en el conocimiento y en la sociedad, y del
proposito de ofrecer a alumnos y alumnas conocimientos, habilidades y actitudes,
relevantes para su vida como personas, ciudadanos y trabajadores, asi como para el
desarrollo econdémico, social y politico del pais (CHILE, 2009, p.01).

La necesidad de ofrecer una base cultural comun a todo el pais que favorezca la
cohesion e integracion social y que admita ser complementada para acoger la
diversidad cultural del pais (CHILE, 2009, p.01).

La necesidad de mejorar la articulacion de los niveles educativos de parvularia,
basica y media, para asegurar una trayectoria escolar fluida y una calidad
homogénea entre niveles, resguardando la particularidad de cada uno de ellos
(CHILE, 2009, p.01).

Os justes curriculares de 2009 foram mudancgas geradas a partir de um conjunto de
articulacdes anteriores que endossaram essa politica (AROS, 2014). Para Aros (2014), os
ajustes que foram feitos no documento Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos
Obligatorios de la Educacion Basica y Media sdo parte da evolucdo das reformas concebidas
nos anos 1990, no entanto, esse Ultimo possuia um viés mais amplo, pois contemplava 0s
programas de inovacgao pedagogica, “el plan de la jornada escolar completa para todos los
establecimientos educacionales y los programas de perfeccionamiento docente” (AROS,
2014, p.02).

De maneira geral, as propostas produzidas nos anos 1990 tinham como finalidade
gerar maior solidez para realizacdo de um curriculo nacional, com maior articulacdo entre os
diferentes niveis escolares e, acoplado a esta tendéncia, 0 aumento da prescricdo curricular
(ARQOS, 2014). Em 2008 comeca 0 ajuste curricular de 2009, considerado por Aros (2014)
como o mais amplo e relevante, pois buscava sedimentar o processo da politica curricular
como um processo coeso, delimitando as defini¢Bes curriculares até mesmo para a educacao

infantil.
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Essa nova reconfiguragdo do curriculo, atualmente vigente, pretende reafirmar a
proposta de uma politica curricular nacional para a centralidade na aprendizagem, a qual a
escola deve desenvolver com os estudantes. Além disso, essas aprendizagens tém sua
configuracdo planejada para uma integracdo entre conhecimento, habilidades e atitudes
(AROS, 2014).

Es por esto que en el Ajuste 2009 se reviso la estructura curricular con el proposito
de mejorar la secuencia y progresion, para ello, no sélo se realizo una reubicacion de
algunos contenidos en la secuencia curricular, sino también se reformuld la
redaccion de los Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos, con el propoésito
de mejorar la comunicacion del énfasis en el desarrollo de habilidades y hacer
explicitos los enfoques disciplinares en los que se sustenta el curriculum de cada
asignatura (AROS, 2014, p.04).

Para Aros (2014), dentre as caracteristicas dos Ajustes Curriculares 2009, é notavel
gue a proposta visa uma mudanca conceitual ao tratar essa construcdo politica como um
desenvolvimento curricular, ou seja, aproxima-se de uma visdo que compreende a politica
publica como dindmica e complexa quanto ao desenho curricular, e, além disso, também
passa a ser compreendida como processo ciclico que “se actualizan a la luz de las evidencias
de la implementacion, de la investigacion educativa y de las demandas del contexto, local y
global (Gysling, 2007 apud AROS, 2014, p.04). A autora interpreta que a proposta
compreende a dindmica complexa do processo curricular ainda que os ajustes produzidos no
documento deem énfase no desenvolvimento das habilidades e explicita o enfoque disciplinar
do curriculo.

Para “implementacao” dessa politica, cabia ao Ministério da Educagdo chilena
apresentar 0s programas necessarios para que os professores seguissem as mudancas geradas
pelo Ajuste 2009, principalmente no que diz respeito as disciplinas, no entanto o Ministério
da Educacdo ndo cumpre com essa funcdo (AROS, 2014). Ainda que os programas de
estudos, isto é, as propostas que pretendem conduzir os professores em dire¢do as mudangas
curriculares ndo sejam obrigatorios, para Aros (2014) isso aponta certa irregularidade na
implementacdo do Ajuste.

Nas ultimas décadas, o Chile tem passado por diferentes mudancas na politica
curricular, e, por vezes, os documentos homologados ndo apresentam enfoques e/ou propostas
que se articulam. Como aconteceu em 2012, os Ajustes Curriculares do Objetivos
Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la Educacion Basica y Media estavam
sendo amplamente divulgados nas escolas quando, paralelo a isso, se constrdi outra reforma, a
Reforma Curricular de 2012. Desta vez, estabelecendo as Bases Curriculares, também

vigentes atualmente, gerando uma superposicdo de processos distintos. O que era, até entdo, o
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principal documento curricular produzido tem sua “implementacdo” mais discreta e o
protagonismo passa ser as novas Bases Curriculares (AROS, 2014).
Bases Curriculares de la Educacion Basica, el cual tiene el caracter de reforma
puesto que se sustenta en un nuevo marco legal e institucional, en una nueva
estructura de los ciclos de Educacion Basica y Media, y ademas, se construye en

base a una nueva matriz curricular denominada Bases curriculares y Objetivos de
aprendizaje (AROS, 2014, p.06)

Aros (2014) aponta que a mudanca de Objetivos fundamentais e conteddos minimos
obrigatorios para Objetivos de Aprendizagens é uma diferenca preponderante entre as duas
propostas curriculares, pois os objetivos de aprendizagens tém a finalidade de aumentar a
especificidade das aprendizagens a serem alcangadas pelos discentes. Assim, em um curto
periodo, grandes mudancas curriculares com profundas implicacfes e consequéncias para a
educacao no Chile sdo produzidas. Por isso, a autora interpreta que existem problematicas a
serem refletidas no que tange as mudancas curriculares nesse cenario.

Dentre as problematicas, esta a construcdo repentina das Bases Curriculares, como a
falta de articulacdo com as mudancas anteriores e as novas configuracbes do sistema
educativo (AROS, 2014). Essa configuracdo gerou, no campo profissional, certa dificuldade
em compreender o motivo das mudancas, suscitando interpretagdes que iam ao sentido de
compreendé-las como um capricho do governo. Ademais, as mudancas intensificaram o
contexto de incerteza que os professores se encontravam, pois ndo sabiam o grau de
alinhamento das provas censitarias com 0s documentos curriculares, uma vez que houve
aumento tanto na quantidade de provas padronizadas aplicadas quanto nas consequéncias dos
resultados dessas avaliacdes (AROS, 2014).

As interpretacdes de Aros quanto a um curriculo de qualidade vao em direcdo a maior
consisténcia e coesdo na definicdo nacional curricular, assim como maior linearidade no que
diz respeito a sequéncia escolar dado que, para a autora, a fragilidade das Bases Curriculares
estd na fragmentacdo das etapas de ensino, ja que os documentos curriculares sdo divididos
em etapas escolares, diferente do que € proposto no Objetivos Fundamentales y Contenidos
Minimos Obligatorios de la Educacién Basica y Media (2009).

Além disso, Aros (2014) aponta que a proposta da Base Curricular mudou a estrutura
do sistema escolar sem que houvesse um debate publico de como ficara a infraestrutura das
escolas que terdo que aumentar ou reduzir seus cursos, surgindo assim novas necessidades
para o espaco fisico da escola, questionando, dessa maneira, as condi¢des que o poder publico
tem proporcionado as escolas e aos professores, para que sejam efetivadas as mudancas

produzidas pelo préprio governo.
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Interpreto que a autora se aproxima do discurso de sedimentacdo da politica curricular
como um caminho possivel para uma educacdo de qualidade e por isso aponta discordancias
das Bases Curriculares de seu pais, ja que o Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos
Obligatorios de la Educacion Basica y Media produzia sentidos de uniformizacdo que as
Bases, a partir de sua interpretagéo, ndo produzia.

Diferente da interpretacdo de Aros (2014), para Pasi Sahlberg a politica curricular
deve ser menos sedimentada e possibilitar maior autonomia para os professores. Investigo as
interpretacdes do autor Pasi Sahlberg a partir do livro Li¢6es Finlandesas 2.0. Pasi Sahlberg
tem uma longa trajetdria profissional no campo das politicas educacionais e atualmente é
professor visitante da Escola de Educacdo da Universidade de Harvard, mas j& atuou como
diretor geral do Centro de Mobilidade Internacional do Ministério Finlandés da Educacdo e
Cultura, como também ja trabalhou como docente e como conselheiro de politicas
educacionais na Finlandia. Além de possuir passagem pela OCDE e pela ONU como
consultor.

Sahlberg (2018) descreve que a proposta curricular finlandesa tem como caracteristica
a personalizacdo, haja vista que cada escola coordena e produz seus curriculos, que sao
aprovados pelas autoridades educacionais locais. Desse modo, professores e diretores
possuem grande protagonismo na construcdo e no planejamento escolar. No entanto, o pais
ndo abdicou em construir uma Estrutura Curricular Nacional que propde regulacdes e
orientacdes para que cada escola possa gerir seus proprios curriculos tendo essa estrutura
como referéncia.

De acordo com a Finnish National Agency for Education o curriculo nacional da
Finlandia foi reformado em 2014 buscando oferecer uma dire¢do comum para educacao.
Além disso, segundo a agéncia nacional, o processo para construcdo dessa politica curricular
teve grande participacdo de todas as partes interessadas. O curriculo nacional finlandés
possui as seguintes caracteristicas:

As disciplinas obrigatorias comuns sdo estabelecidas na Lei de Educacdo Bésica. O
curriculo bésico nacional define os objetivos e os conteldos essenciais de cada
disciplina. Além disso, o curriculo bésico define os objetivos para o ambiente de

aprendizagem, bem como os principios de orientacdo, apoio, diferenciacdo e
avaliacdo (FINNISH NATIONAL BOARD OF EDUCATION, 2016, p.01)

Os objetivos centrais do novo curriculo sdo desenvolver a cultura escolar e
promover 0 ensino com uma abordagem integrativa. O objetivo é que os alunos:
compreendam a relacdo e as interdependéncias entre os diferentes contetdos de
aprendizagem; sejam capazes de combinar o0s conhecimentos e habilidades
fornecidos por diferentes disciplinas para formar inteiros significativos e sejam
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capazes de adotd-los e utilizd-los na aprendizagem colaborativa (FINNISH
NATIONAL BOARD OF EDUCATION, 2016, p.02)23.

Para Sahlberg (2018) na Finlandia, diferente de outros paises, ndo ha um padréo que
descreve os resultados de aprendizagens a serem alcangados, e isso torna tanto a proposta
quanto a grade curricular diferente a depender de cada instituicdo de ensino. A des-
sedimentacdo do curriculo nacional uniformizador descaracteriza-o como método que torna
possivel a educacao de qualidade e possibilita maior autonomia aos professores. Dito isso, 0s
professores, por ndo possuirem puni¢cdes (seja de qualquer tipo) quanto aos rankings das
avaliacBes produzidas a luz de um curriculo nacional, dentre outras consequéncias de uma
proposta normatizadora, quando estdo fora da sala de aula atuam na colaboragdo dos pais, no
desenvolvimento curricular, na investigacdo de métodos de ensino ou até mesmo no “apoio ao
bem-estar dos estudantes” (SAHLBERG, 2018, p.207).

O ensino criativo e a aprendizagem personalizada sdo protagonistas na politica
educacional na Finlandia. De acordo com Sahlberg (2018), os discentes sdo avaliados,
principalmente, tendo como parametro suas proprias caracteristicas e capacidades, sem que
sejam usados padrdes e indicadores estatisticos para a medi¢do do progresso dos alunos.

Desenvolvedores de educacéo insistem que o curriculo, o ensino e a aprendizagem
sdo componentes prioritarios da educacdo que deveriam necessariamente estimular o
pensamento e a pratica escolar dos professores, e ndo o foco na avaliagdo e nos
testes, como é o caso de alguns outros sistemas educacionais (SAHLBERG, 2018,

p.205).
Afastado de um curriculo centralizador que dita as avaliacdes censitarias do pais,

Sahlberg (2018) aponta que as avaliacbes dos discentes nas instituicdes de ensino na
Finlandia acontecem vinculadas ao processo de ensino e aprendizagem. Construindo sentido
de continuidade e ndo de finalidade, uma vez que a avaliacdo é usada para 0 aprimoramento

do trabalho discente e docente na escola, segundo as interpretacdes do autor.

A determinacdo do progresso pessoal e cognitivo dos estudantes é vista como
responsabilidade da escola, e ndo de avalia¢cGes ou avaliadores externos. A maioria
das escolas finlandesas reconhece algumas falhas de comparabilidade ou
consisténcia quando os professores fazem todas as avaliagbes e ddo notas aos
estudantes. Ao mesmo tempo, ha um profundo reconhecimento de que os problemas
geralmente associados com os testes padronizados externos podem ser ainda mais
probleméticos. Tais problemas, segundo os professores, incluem um curriculo mais
estrito, ensino para provas e uma concorréncia insalubre entre as escolas e 0s
professores (SAHLBERG, 2018, p.205).

Desse modo, é possivel traduzir que a proposta do curriculo da Finlandia, segundo

Sahlberg, tem como objetivo um curriculo menos restrito, ndo s6 no que diz respeito aos

2 Traduzido por Yasmin Ferreira dos Santos.
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conteddos que devem ser propostos, mas também no que se refere ao controle dos
professores, dos alunos e dos profissionais da educa¢do como um todo. A centralidade esta na
busca por uma formacao de professores de qualidade, visto que ha confianca no trabalho
exercido pelos docentes.

Por ultimo, aponto que a interpretagdo tanto de Sahlberg, como dos demais
curriculistas presentes nesta pesquisa sdo producdes de sentidos particulares, ou seja, ndo
demonstram como todos professores, alunos e/ou comunidade escolar interpretam suas
politicas curriculares nacionais. Apresento-as como possibilidade de demonstrar que as
significacBes a respeito da politica curricular ndo findam no documento. Assim como o
curriculo ndo esta finalizado em sua homologacédo, ele é criado e recriado a cada nova

producdo de sentido.

2.2 Entre o nacional e o internacional: repercussées na BNCC

As secOes anteriores contribuem para interpretarmos os aspectos politicos que
circundam as reverberacOes das propostas curriculares entre os diferentes contextos, a partir
de diferentes interpretacdes. Qualquer possibilidade de linearidade que poderia ser proposta
nessa interpretacdo é facilmente desestabilizada, pois na traducdo dos autores é possivel
identificar o carater contextual/local na producdo curricular, as disputas e 0s tensionamentos
em torno do discurso que serd hegemonizado. Ainda assim, os rastros** das avaliagdes
censitarias, da centralidade do conhecimento e da pretensdo de um curriculo comum
permeiam as diferentes propostas internacionais e nacionais. Entretanto, ndo é possivel dizer
qual a origem desses discursos, ou até mesmo especificar qual outra proposta curricular (ou
qual outro pais) estad impactando a construcdo do(s) curriculo(s) nacional(is).

Dentre as caracteristicas presentes nos documentos e, a partir das interpretacdes
dos/das autores/autoras dos paises selecionados, os significantes “esséncia” e/ou
“fundamento” sdo constantemente reiterados no que compete aos contetidos selecionados
pelos curriculos. Tais significantes, nesse contexto, trazem consigo sentidos de neutralidade e
imprescindibilidade afastando, desse modo, a faceta das disputas que tornaram possiveis

aqueles contetdos presentes no documento. Ou seja, esse fundamento e esséncia defendidos

? Rastros, nesta pesquisa, € uma nogéo compreendida como “Nem presenca, nem auséncia o rastro é um entre

que respeita a heranga permitindo deslocar qualquer problema que seja visto como sempre dado [...]”
(GABRIEL, 2017, p.531).
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nas politicas ndo séo inerentes ao curriculo ou possuem garantias que os tornam a-histéricos,
uma vez que suas caracteristicas sdo a provisoriedade e a contingéncia.

As interpretacGes dos/das curriculistas que se debrucam a investigar as politicas
curriculares de seus paises produzem tensdes no que se refere a producdo curricular local e
global, visto que h& constantemente disputa entre a unificacdo do nacional e a influéncia do
internacional. Dessa maneira, concordo com Sahlberg (2018), ao apontar o paradoxo da
globalizacdo, uma vez que ela borra a pretensdo tanto da unificacdo quanto da expansao
plena, pois quando se trata das politicas educacionais nacionais, por exemplo, a unificacéo
esta na tendéncia de trazer a uniformizacdo de todo um pais, resgatando o nacional como um
Unico objeto inteligivel na intencdo de produzir sentido de Estado-nagdo. Mas,
simultaneamente, a expansdo estd na tentativa de abarcar as tendéncias internacionais, as
agendas e reformas que estdo sendo produzidas, dando lugar a fluidez da globalizacéo.

Ressalto que as reformas curriculares de cada pais sdo producdes idiossincraticas, pois
as disputas pela hegemonia curricular acontecem de acordo com cada contexto. Isso ndo nega
as influéncias e impactos de outras reformas. Posto isso, busco apresentar as repercussdes dos
discursos internacionais nas articulacbes nacionais presentes na Base Nacional Comum
Curricular. Para Sahlberg (2018), dentre as caracteristicas comuns no GERM esté o foco nas
disciplinas essenciais no curriculo. Assim, interpreto que a base tem impacto dessa
caracteristica internacional, tendo em vista que h& constantes reiteracfes acerca dos
conhecimentos e/ou conteudos essenciais expostos nessa politica, conforme o trecho: “Com a
homologacdo da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares terdo diante de si a tarefa de
construir curriculos, com base nas aprendizagens essenciais estabelecidas na BNCC”
(BRASIL, 2018, p. 20).

A presenca desses conhecimentos/disciplinas essenciais tem influéncia da aceitacao
das avaliacdes internacionais, como o Pisa, que se torna a métrica para a performance
educacional (SAHLBERG, 2018). Essa caracteristica ndo tem sido presente somente no
Brasil. De acordo com a OCDE, “as politicas educacionais nacionais estdo cada vez mais
sendo influenciadas pelas avaliacOes internacionais de estudantes, principalmente o Pisa”
(SAHLBERG, 2018, p. 237).

[...] os desenvolvimentos de politicas e reformas educacionais globais se tornou uma
pratica comum em diversos ministérios de educacdo, agéncias de desenvolvimento e
empresas de consultoria. Por isso, os sistemas educacionais do mundo estdo
comecando a compartilhar alguns valores, funcdes e estruturas centrais e,
evidentemente, eles se assemelham. Com isso, surge a pergunta se a interaco global
crescente entre os legisladores e educadores, principalmente a comparacdo dos
sistemas educacionais por indicadores acordados e o empréstimo de politicas
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educacionais, promoveu abordagens comuns a reforma educacional por todo o
mundo (SAHLBERG, 2018, p.230).

Interpreto que a formacdo discursiva da Base Nacional Comum Curricular esta
inserida num contexto de sobredeterminagéo (LACLAU; MOUFFE, 2015), onde os diversos
elementos que se articulam tém caracteristica precaria e significagdes infinitas, que
possibilitam atribuir diferentes causas ao texto que estd presente na BNCC. Portanto, dos
elementos (nacional e internacional) que estdo discursivamente articulados (momento) na
BNCC, surge uma totalidade estruturada — enfatiza-se, precéria — que pelo seu caréater fluido
impossibilita a identificacdo precisa do que em seu contedo consiste ser nacional ou
internacional, possibilitando, assim, apenas pistas do que pode ser interpretado como
caracteristica internacional ou nacional.

[...] a LDB deixa claros dois conceitos decisivos para todo o desenvolvimento da
questdo curricular no Brasil. O primeiro, j& antecipado pela Constituicdo, estabelece
a relacéo entre o que é basico-comum e o que é diverso em matéria curricular: as
competéncias e diretrizes sdo comuns, os curriculos sdo diversos. O segundo se
refere ao foco do curriculo. Ao dizer que os conteidos curriculares estdo a servigo
do desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta a defini¢do das aprendizagens

essenciais, € ndo apenas dos contedos minimos a ser ensinados. Essas sdo duas
nocBes fundantes da BNCC (BRASIL, 2018, p.11).

Nesse sentido, consoante aos marcos legais anteriores, o PNE afirma a importancia
de uma base nacional comum curricular para o Brasil, com o foco na aprendizagem
como estratégia para fomentar a qualidade da Educacgdo Basica em todas as etapas e
modalidades (meta 7), referindo-se a direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento (BRASIL, 2018, p.12).

Ainda que as citacdes supracitadas, retiradas da propria BNCC, explicitem que as
caracteristicas e 0s conceitos apresentados nos documentos sdo para o curriculo brasileiro,
interpreto que essa especificacdo nacional se torna fragil ao reconhecermos as nocdes de
competéncias, aprendizagens essenciais e centralizacdo no curriculo em outras propostas
curriculares fora do Brasil, ressaltando os processos de identificacdo da BNCC com o
contexto internacional. Além disso, apontam a producdo de uma BNCC para o Brasil
produzindo sentido de Estado-nacdo, ainda que possua importantes influéncias do contexto
internacional.

Contudo, afasto-me da percepg¢éo que cada palavra presente na Base Nacional Comum
Curricular concerne ao campo internacional, haja vista que a promessa da construcdo de uma
base curricular ndo é recente no cendrio politico brasileiro. No texto da Constituicdo Federal
de 1988, nas Conferéncias Nacionais pela Educacdo (Conae), organizada pelo Forum
Nacional de Educacdo (FNE), a necessidade de uma base esta presente também na LDBEN,
entre outras articulaces discursivas que buscavam reiterar esse curriculo. A partir disso, é
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possivel interpretar que houve grande disputa produzida nacionalmente para produzir e
compor os contetdos da BNCC.

A Confederacéo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE)®, por exemplo,
apresentou suas consideracdes ao projeto da Base Nacional Comum Curricular, elaborado
preliminarmente pelo Ministério da Educacdo. A CNTE aponta pontos positivos e negativos
do documento preliminar, retifica a necessidade de o documento dar mais atencdo a
diversidade e a pluralidade humanas e pde em énfase a irrelevancia da BNCC, caso esta ndo
se articule com a reducgéo da desigualdade socioeconémica nos diferentes contextos do Brasil.
A Confederacdo interpretava, em 2015, que a BNCC seria uma oportunidade impar para
discutir as necessarias mudancas de um modelo de avaliacdo. No entanto, ap6s o golpe de
2016, que retira Dilma Rousseff da presidéncia, assumindo o vice-presidente Michel Temer, a
CNTE se opde as mudancas da BNCC?®, propostas pelo novo governo. Quando a BNCC
passa a ser produzida em um governo que pde a democracia em risco a CNTE demonstra sua
discordancia na produgdo do documento.

Outro apontamento que demonstra o forte movimento nacional em torno da Base
Nacional Comum Curricular sdo as articulacfes produzidas entre Ministério da Educacdo, as
secretarias de educacdo e entidades do terceiro setor para construir materiais que facam a
BNCC chegar até as escolas (MACEDO, 2019). Assim, as redes politicas que construiram
estruturas provisdrias tornando possivel a elaboragdo da BNCC, mantém ativas suas
articulacGes, na tentativa de permanecerem hegemonicas. Cito, como exemplo, a producao do
documento intitulado “Guia de Implementacdo da Base Nacional Comum Curricular -
Orientagdes para o processo de implementagdo da BNCC” que se trata de um documento
elaborado pelas seguintes entidades puablicas: MEC; Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (Undime), Conselho Nacional de Secretarios de Educacgdo (Consed),
Unido dos Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME) e o Forum Nacional dos Conselhos
Estaduais de Educacdo (FNCEE).

Deste modo, € possivel reconhecer a forte presenca das instituicdes nacionais na
producdo e continua divulgagdo da BNCC. Lopes e Macedo (2011, p. 237) destacam que “os
estudos pos-estruturais entendem o poder como difuso: ndo ha um unico centro de poder, mas
relacdes de poder que se constituem com multiplos centros formadores de uma microfisica.”

Ao considerar que o poder ndo possui um centro e é difuso, as influéncias internacionais e 0s

% Disponivel em: https://www.cnte.org.br/images/stories/2015/BNCC_analise. CNTE.pdf_Acesso: 12 mai.
2019.

% Disponivel em: https://www.cnte.org.br/images/stories/2017/flyer_bncc_mec_golpista_v01.pdf Acesso: 12
mai. 2019
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rastros nacionais na BNCC podem ser lidos como um péndulo, sempre em movimento que
oscila entre o internacional e o nacional.

E possivel argumentar que a globalizacdo é um elemento preponderante na construcao
da influéncia internacional na producdo da BNCC. De acordo com Pessoa (2014), a
globalizacdo como “internacionalizacéo refere-se ao global simplesmente como outra palavra
para descrever as relacdes além-fronteiras” (p.157), ou seja, ha a desterritorializagdo das
atividades sociais, 0s sentidos e as significacdes sdo produzidas sem a limitacéo territorial
(PESSOA, 2014, p.157).

O curriculo, entendido como uma producéo cultural, ndo fica isento desse movimento
de desterritorializacdo. A propria nogcdo de sobredeterminacdo, amplamente divulgada por
Laclau, permite refletir sobre as mudltiplas possibilidades de articulagdes, que ndo s&o
determinadas somente pelo limite da fronteira nacional.
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3 O COMUM NA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E SUA PRODUCAO
DE SIGNIFICADO

3.1 Demandas pelo significante comum em torno da Base Nacional Comum Curricular

Com a Base Nacional Comum Curricular no epicentro do debate educacional desde a
aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE), que possui vigéncia de 10 (dez) anos
(2014-2024), até os dias atuais com o discurso da implementacdo pulsando nos contextos
municipais e estaduais, assumo como central reconhecer as demandas que foram/s&o
produzidas para a construcdo desta politica curricular.

Como dito nas secOes anteriores, por mais que uma demanda tenha sido
hegemonizada, ndo se trata de agentes sociais que como um bloco coeso decidiram torna-la
hegeménica. Diferente disso, houve diversas disputas antagonicas, equivaléncias e lutas por
significacdo para que a Base Nacional Comum Curricular fosse homologada. E, assim, ainda
que produzida contextualmente, divulgada como pertencente a todo cidadao.

Né&o pretendo encontrar onde se originou a articulacdo que possibilitou a emergéncia e
a producdo dessa base, mas interpretar as diferentes demandas que em um complexo
emaranhado de disputas dispares, possibilitaram a hegemonizacdo do comum. Para isso, é
necessario reconhecer alguns agentes, instituicGes, algumas producdes de sentidos, entre
outros elementos que produziram articulacdes para tal hegemonizacdo. Faco uso da
elaboracdo de Silva e Burity (2019) sobre a construcdo da teoria do curriculo para interpretar
a BNCC, compreendendo-a forjada num processo que envolve o Estado, “institui¢des
nacionais e estrangeiras, teorias educacionais, pedagogias, escolas e professores, ideologias,
projetos politicos e de sociedade” (p. 123). Deste modo, é necessario decidir (num terreno
indecidivel) os textos que serdo priorizados, para assim identificar as demandas que assumem
o0 papel de representacdo da cadeia articulatoria, representacdo essa que € sempre opaca.

Para interpretar as demandas que levam a hegemonizagdo do comum, uso como apoio
os textos produzidos pela UNDIME, CONSED e pelo Movimento Pela Base, além da prépria
BNCC e suas versdes anteriores, haja vista que a Base Nacional Comum Curricular ndo inicia
e encerra sua producéo de sentidos em si mesma, diferentes discursos produzem sentidos que

a torna possivel.

O Consed e a Undime participam desde o comeco do processo da construgdo da
BNCC em 2015. Juntos, tiveram papel chave, por exemplo, na indicacdo dos
redatores da primeira versao e na organizacdo dos seminarios estaduais de consulta
publica da segunda versdo. Ja na fase de implementacdo, publicaram o Guia de
Implementacdo da BNCC, com orientagbes para as redes, e atuam com
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protagonismo no apoio as equipes das secretarias em cada territério (INFOBNCC,
2019, p.01).

A BNCC determina os direitos de aprendizagem e desenvolvimento para todas as
criancas e jovens brasileiros. N6s trabalhamos para garantir que esses direitos sejam
cumpridos, apoiando a implementacdo de qualidade da BNCC e do Novo Ensino
Médio em todas as redes e escolas publicas do pais.

Acompanhamos e damos visibilidade para o andamento da implementagcdo em
diversas frentes. Articulamos para o alinhamento de politicas e programas —
curriculares, de formacdo docente, materiais didaticos e avaliagbes — a BNCC,
sempre buscando a coeréncia do sistema educacional?’.

Ambas as citacdes demonstram como as trés organizagdes produziam significacées no
processo de construcdo da BNCC e seguem se mobilizando na tentativa de as escolas
aderirem ao documento. Dito isto, reitero a relevancia dos documentos que serdo
interpretados na busca por traduzir as demandas privilegiadas, que no processo de articulagdo
aglutinam discursos “de forma a focalizar as demandas que condensam uma pluralidade
sentidos”. (DIAS, 2009, p.112).

A partir da interpretacdo dos textos politicos escolhidos (Quadro N° 1) é possivel
identificar que ha, na producdo da BNCC, uma tentativa de buscar sanar em um Unico
documento os problemas educacionais reiteradamente pontuados pelos mais diversos
documentos, textos académicos, pela midia etc.. E possivel, desse modo, interpretar que ha
um discurso hegemdnico na base que supde ter encontrado os contetidos essenciais para uma
educacdo de qualidade. Tais discursos sao hegemonizados a partir de alguns grupos sociais
particulares (os quais ndo possuem esséncia ou homogeneidade), que na negociacdo das
politicas curriculares produziram articulages entre si na defesa de suas proprias demandas
curriculares (LOPES, 2010, p. 18, apud, OLIVEIRA, 2017), construindo uma representacédo
nacional de um curriculo produzido contextualmente.

Considerando isso, identifico que dentre os textos politicos investigados ha
protagonismo de trés demandas que sdo articuladas em diferentes contextos. Mesmo
produzidas em um terreno polissémico que impossibilita a significagdo ultima, interpreto que
h& certa tentativa de tornar tais demandas como representacdo de um sentido de base nédo
apenas como “necessaria”, mas como aquilo que ¢ capaz de congregar o que é produzido e

defendido nas producdes discursivas destas demandas: a) direito de aprendizagem?; b)

2" https://movimentopelabase.org.br/quem-somos/

%8 A partir das investigagdes da Base Nacional Comum Curricular é possivel interpretar que a demanda Direito
de Aprendizaem € uma importante mobilizadora para construgdo do documento, compreendida como
discussdo central para configuracdo da Base. Entretanto, na Gltima versdao da BNCC (2018) essa demanda
ndo se apresenta com o mesmo protagonismo das versdes anteriores. Contudo, por compreender a grande
repercussdo do Direito de Aprendizaem no debate em torno do documento e do sentido de comum dubrugo-
me na investigacdo desta demanda.
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igualdade/equidade; c) inclusdo. Essas diferentes demandas s&o aglutinadas no processo de
articulacdo discursiva, ainda que por vezes elas ndo se construam no mesmo terreno
articulatorio.

Nesse caso, 0 comum se estabelece como um ponto nodal que condensa diferentes
demandas, contribuindo para o processo de sedimentacdo da significagdo, ainda que
contingencialmente (GABRIEL, 2019). A partir da Teoria do Discurso compreendo como
pontos nodais “os pontos discursivos privilegiados” (LACLAU; MOUFFE, 2011, p.187) de
certa fixacao parcial. Ou seja, 0 ponto nodal € a condicdo para a hegemonia, pois ele assume o
papel de representacdo parcial da cadeia articulatéria. Assim, defendo o comum como o
ponto nodal que aglutina as demandas, principalmente por direito de aprendizagem, igualdade
e inclusdo, sem, no entanto, negar que ha outras formas de interpretar essas mesmas
demandas.

Ademais, ainda que opte por expor as demandas por secOes, separadamente, para
tornar a apresentacdo mais fluida, ndo interpreto que os processos de articulacdo de demandas
acontecam sistematicamente, como se cada agente politico pautasse uma demanda e a partir
disso o comum se construisse. Diferente disso, compreendo que as relagcdes politicas e as
producdes de sentidos a partir das demandas e dos pontos nodais sdo construidas no terreno
complexo e conflituoso do politico, longe da linearidade ou de qualquer racionalidade.

3.1.1 Direito de aprendizagem

A partir das interpretacbes dos documentos selecionados, identifico o direito de
aprendizagem como uma demanda importante na produgdo da BNCC. Esta demanda aparece
em trés das quatro estratégias a serem cumpridas no PNE, como vemos na citacdo a seguir, ha
duas, das trés mencdes ao direito de aprendizagem:

2.2) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no dmbito da
instdncia permanente de que trata o 8 5° do art. 7° desta Lei, a implantacdo dos

direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurardo a base
nacional comum curricular do ensino fundamental. (BRASIL, 2014, p.53).

7.1) estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagdgicas para a educacgdo basica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para
cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual
e local. (BRASIL, 2014, p.61).

Defendo que os documentos reiteram a nocéo de direito de aprendizagem apresentada

no PNE na tentativa de legitimar a base como um documento que propGe a justica social, uma


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm#art7%C2%A75
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vez que é na Base Nacional Comum Curricular que os direitos de aprendizagem se fazem
presentes, recorrendo ao sentido de direito como aquilo que esta resguardado ao cidaddo e o
Estado, cabendo a sociedade criar meios para que este direito seja cumprido. Desse modo, a
significacdo de direito de aprendizagem associada a BNCC se aproxima do sentido de que o
ndo cumprimento da BNCC é, em certa medida, privar o aluno de um direito fundamental.
Argumento que esse discurso pode reduzir o direito a educacédo, ao direito de aprendizagem
dos conteudos que estdo inseridos na BNCC, como 0 Movimento Pela Base afirma que ¢ “a
Base Nacional Comum, que garantira equidade no sistema educacional e a materializacdo do
direito a educagdo”. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM, 2015, p.04).
A ideia de direito a aprendizagem como fundamento das propostas de politicas
educacionais focalizadas mostra claramente a centralidade que o conhecimento
ocupa nessa discussdo. A associagdo direta entre conhecimento e aprendizagem
reduz o entendimento do direito & educacdo, secundarizando a dimensdo formativa
que incide sobre a agéncia; nessa linha, a ideia de direito a aprendizagem se
desdobra no dever da escola de ensinar. Sem dlvida, cabe a escola a atividade de
ensino, mas reduzir a educacgdo a dimenséo de ensino de contetdos indubitavelmente

implica o estreitamento do sentido de educacdo ao de ensino, que ndo podem ser
entendidos como equivalentes (FRANGELLA, 2016, p.72)

A proposi¢do do direito de aprendizagem da base como uma das demandas que
articulam a producdo de um sentido para comum no documento tende a tentar cristalizar o
termo comum pondo-o no exclusivo dominio do juridico. Esse movimento ndo contribui para
“trabalhar as aporias que atravessam os debates dessa area” (GABRIEL; MARTINS, 2019,
p.02). Para Drummond e Stribel (2017, p. 02), a BNCC, com o discurso de exercicio do
direito (direito de aprendizagem), articula a ideia “da formacdo de uma identidade nacional,
pautada em inclusdo e democracia”.

A demanda por direito de aprendizagem tem como elemento articulador a nogdo de
justica social. Interpreto que o significante “justica” é um dentre os que estdo que estdo na
cadeia de equivaléncia que tem no sentido de direito de aprendizagem a demanda
hegemonizada que representa “a justica”. Concordo com Derrida (2010 apud DRUMMOND;
STRIBEL, 2017) ao defender que “justica se enderega sempre a singularidade” (p.37) ainda
que o documento tenha se hegemonizado como um direito, ndo a garante, na medida em que
“justica” requer o reconhecimento da diferenga.

Para Derrida (2010), a constituicdo de direito sempre carregara consigo algum tipo
de exclusdo seja de algo ou alguém, uma vez que o direito se faz na tentativa de

homogeneizagdo. Pontua ainda que atender um direito ndo necessariamente garante
a “justica”, nesse sentido, a democracia nao poderia ser compreendida como

decorrente “natural” do acesso ao direito. (DRUMMOND; STRIBEL, 2017, p.05).
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Ainda que haja a tentativa de fixacdo de direito de aprendizagem & ideia de justica
social, defendo que as articulagdes que possibilitam essa demanda ser hegemonizada no texto
da base nédo controlam essa fixacdo, pois sdo produzidas num contexto contingencial - como
toda producéo politica - sem uma ordem que possa conté-las ou regé-las. Por isso, ainda que a
demanda direito de aprendizagem tenha sido hegemonizada na BNCC e a politica tenha
buscado suturar 0 antagonismo na tentativa de reduzir a politica a “um conjunto de mudangas
supostamente técnicas e a procedimentos neutros” (MOUFFE, 2015, p. 782, versdo kindle), a
dimensdo conflituosa do social produz o infindavel fluxo de significacdo em torno dos
conteidos presentes na base.

A nocdo de direito de aprendizagem, além de estar imbricada com o sentido de justica,
também aglutina outros sentidos como, por exemplo, uma ordem linear de progressdo dos

estudos:

Em conformidade com os fundamentos pedagdgicos apresentados na Introducédo
deste documento, a BNCC esta estruturada de modo a explicitar as competéncias
que devem ser desenvolvidas ao longo de toda a Educagdo Bésica e em cada etapa
da escolaridade, como expressao dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento
de todos os estudantes. (BRASIL, 2018, p.23, grifo nosso).

[...] BNCC para as trés etapas da Educacdo Basica (Educacgdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio). Também se esclarece como as aprendizagens estdo
organizadas em cada uma dessas etapas e se explica a composicdo dos codigos
alfanuméricos criados para identificar tais aprendizagens. (BRASIL, 2018, p.23).

Ou seja, segundo a base, o direito de aprender estd essencialmente relacionado a
cronologia linear dos conteudos. Lopes e Borges (2017) apontam que a tradicdo ocidental
constrdi e é construida por uma nogéo de que educar implica aplicar uma racionalidade que
deve permear o processo de conhecimento, o qual é produzido de maneira progressiva, com 0
objetivo de sedimentar identidades. Mesmo que a tentativa dessa producdo ndo se efetive
“essa logica cientificista alavanca uma série de praticas discursivas intercambidveis: a
racionalidade, a homogeneidade, a neutralidade cientifica, a l6gica causal, a valorizacdo de
universais, a neutralizagdo do diferir.” (LOPES; BORGES, 2017, p.559).

A logica da neutralidade e cientificidade abarca a nocéo de direito de aprendizagem,
posto que a base ndo aponta as lutas por producéo de sentido em torno desta nog¢éo, omitindo
de seu texto o processo antagbnico que significa direito de aprender a prescri¢cdo normativa da
BNCC. De acordo com a perspectiva discursiva, ¢ ilusorio “acreditar no advento de uma
sociedade da qual o antagonismo tivesse sido erradicado. Como diz Schmitt, o antagonismo é
uma possibilidade que estd sempre presente; o politico faz parte da nossa condicdo
ontologica.” (MOUFFE, 2015, p 498, versdo kindle).
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Destarte, considera-se que o sentido de direito de aprendizagem, presente na BNCC,
parte da nogdo de que hd um conjunto de conhecimentos categorizados, 0s quais, para 0
curriculo, sdo selecionados somente aqueles considerados legitimos (neutros e cientificos).
Tal perspectiva pode ser considerada problematica, pois desconsidera que qualquer selecdo é
arbitréria e produzida em meio a relagdes de poder (OLIVEIRA, 2017); desconsidera,
também, o hibridismo entre os conhecimentos e os diferentes contextos das praticas sociais de
legitimacdo e de producdo desses mesmos saberes (LOPES; MACEDO, 2011); igualmente,
desconsidera que ndo ha posicao fixa na disputa politica, ou seja, o lugar dos conhecimentos
que sao legitimados e o lugar daqueles que néo séo (ibidem).

Macedo (2017), em seu artigo “O curriculo no portdo da escola”, apresenta uma
argumentacdo que se contrapde a ideia da escola e/ou do curriculo como lugar que garante o
“direito de aprendizagem”, quando essa aprendizagem ¢ compreendida como lista de
contetdo. Consoante com Macedo (2017), defendo que h&a uma defesa amplamente difundida
de que a escola é o lugar (quase que exclusivo) onde se ensina determinados contetdos, no
entanto, a autora propOe outras possibilidades de pensar a escola. De acordo com a
pesquisadora, aprendemos varios desses mesmos conteudos em muitos outros espacos. E,
principalmente, vivenciamos muitos outros aprendizados, nos contextos escolares, que
extrapolam os tais contetidos selecionados.

Além de aprender, é nesse espaco que nos relacionamos com 0 oOutro e nos
constituimos como sujeitos. Desse modo, se na escola (também) estamos nos educando como
sujeitos, porque continuamos a reiterar que o curriculo escolar € um conjunto de contetdo a
ser aprendido, e, provavelmente, esquecido? (MACEDO, 2017) Isso propdem as diferentes
politicas curriculares focadas na tradi¢do da centralizacdo do conhecimento, as quais ganham
ainda mais forca com as politicas de avaliacdo censitarias. Macedo (2017) propde
focalizarmos nas tantas vivéncias que acontecem na escola; essas ndo se enquadram na
definicdo de curriculo pelas politicas recentes e, talvez, ndo se enquadrem em nossas proprias
defini¢des de curriculo.

A ciéncia moderna apresenta um discurso de que a escola tem que se distinguir do que
ndo é escola, para se legitimar, para ter uma razdo de existir. Desse modo, a legitimidade da
escola é maior quando ninguéem pode fazer o que ela faz (MACEDO, 2017). A partir dessa
nocdo, foi ganhando forca a ideia que a escola é o espaco onde os alunos véo aprender
conteddos que produzirdo efeitos na sociedade. Assim, as teorias do curriculo tém se

constituindo na tentativa de responder as demandas de tal no¢do. (MACEDO, 2017).
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A Base Nacional Comum Curricular expressa que hd um processo de revisdo das
concepgdes de conhecimento, retornando a nogdo de importancia do conhecimento, de
organizacdo disciplinar e de sequéncia ldgica dos conteudos (OLIVEIRA, 2017). A BNCC
argumenta que o saber, tomado como objeto, pode ser distribuido a todos igualmente. Feita a
distribuicdo dos conteudos, é facilitada a conferéncia, via avaliacdo centralizada, pressupondo
que os conhecimentos destacados na BNCC, por si sO, ddo conta da aprendizagem
(OLIVEIRA, 2017). Nessa politica curricular, o conhecimento é interpretado como uma
informacao que pertence a uma cultura coisificada e que garante o direito de aprendizagem.
Além disso, tal tradicdo tenta hegemonizar um discurso que busca estabelecer uma relagéo
I6gica, racional e objetiva na producgdo das politicas curriculares (OLIVEIRA, 2017).

Apoiada em Mouffe (2015), defendo que ndo ha fixacdo irredutivel de uma politica.
Logo, sdo incontrolaveis os processos articulatérios que estdo sendo produzidos com a
homologacéo da base, tanto para sua regulacdo quanto para des-sedimentagéo, visto que “toda
ordem é a articulagdo temporaria e precaria de praticas contingentes.” (MOUFFE, 2015,
p.515, versao kindle).

Ao longo da Educacdo Baésica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC
devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez
competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento. (BRASIL, 2018, p.07)

A partir da citagdo acima entendo que o esfor¢o de “conservar” as aprendizagens
essenciais na funcdo de direito a aprender e ao desenvolvimento seja uma tentativa de
regulacdo, projetando identidades fixas do que seriam sujeitos educados. Consoante com
Lopes e Macedo (2011) defendo que, de forma geral, a regulagdo visa impedir que “[...] as
acoOes sociais se desenvolvam na multiplicidade de sentidos em que isso poderia ocorrer e que
os sujeitos sejam diferentes daquilo que ja estd programado” (p.198). Todavia, nenhum
controle torna possivel cessar os diferentes sentidos préprios do sistema discursivo (LOPES;
MACEDO, 2011).

Interpreto que a demanda direito de aprendizagem impele a producdo de um sentido
para comum como uma resposta simples a uma pergunta complexa e sem respostas prontas
e/ou faceis. A BNCC traz o sentido de direito de aprendizagem como se houvesse um coro
unissono que perguntasse e ele mesmo respondesse: “O que deve ser comum a todos? O
direito de aprendizagem!”. A propria ideia de “impossibilidade da sociedade” desestabiliza o
sentido dessa unidade (coro), pois ela suscita questionar onde este coro estd e quais sdo 0s
tons e volumes diferentes, melhor dizendo, qual o contexto e quantos sentidos diferentes ele

produz. A impossibilidade de quantificar o fluxo de significacdo que o sentido de direito de
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aprendizagem - que vem a ser uma demanda pelo comum - produz é o que nega O
coro/significante ter um s6 som/sentido.

Além disso, apoiada em Laclau (2013), compreendo que a possibilidade de uma
representacdo em condi¢cdes democraticas considera que o representante tem como funcéo
mais fornecer ponto de identificagdo e menos transmitir uma vontade. Argumento que esse
entendimento difere do que € proposto a partir da demanda direito de aprendizagem ancorada
no significante comum defendida pela base, uma vez que esse comum representa uma ordem
fechada que deve ser desempenhada em quaisquer condicBes, estabelecendo, assim, o
cumprimento da vontade dessa representacao firmada na certeza do contetdo deste direito de
aprender. Ponho-me como voz que desafina neste coro, uma vez que compreendo que “a
democracia € institucionalizada e sustentada pela dissolugdo dos indicadores da certeza”
(LACLAU, 2013, p.240).

3.1.2 Egquidade/lgualdade

O sentido de desigualdade que atravessa o texto da base coloca o documento como
uma possivel reparacdo do processo de desigualdade educacional no Brasil, pois atribui
desigualdade a diferenca de contedos que sdo disponibilizados para os alunos na educacao
basica. Seja regional ou entre instituicGes, a base e os textos politicos produzidos a favor
dessa politica argumentam que a diferenca entre o0s conteddos disciplinares gera a
desigualdade, assim como a unificacdo possibilita a igualdade.

[...] ndo existe um consenso nacional do que é exatamente a Base Nacional Comum
a que se referem a Constituicdo federal e a LDB de 1996. Em particular, ndo h4 uma
lei federal que defina a Base Nacional Comum referida nesses documentos. Esta
auséncia tem consequéncias. Uma das mais invisiveis, mas das mais graves, é que
muitos estudantes ndo adquirem conhecimentos e habilidades que todo brasileiro
tem direito a adquirir. Isso é uma das causas das grandes desigualdades educacionais

existentes no Brasil. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM, 2015,
p.02).

A citacdo acima, retirada do texto intitulado Necessidade e construcdo de uma Base
Nacional Comum produzido pelo Movimento Pela Base publicado antes da homologacéo da
BNCC, ja anuncia a proposta da constru¢cdo da base como um direito que ao ndo ser
produzido nega a possibilidade de atenuar as desigualdades educacionais. Alem das
problematicas que aponto a partir da nogdo de direito de aprendizagem, o Movimento Pela
Base, ao propor de maneira precisa que a BNCC reduziria a desigualdade educacional,

minimiza a complexidade do sistema educacional brasileiro, que por todas as suas nuances e
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peculiaridades impossibilita afirmar que a demarcagédo entre a desigualdade e a igualdade
educacional é a de que de um lado (o da igualdade) hd um documento normativo e prescritivo.
A auséncia de indicagdes claras do que todos os alunos devem aprender para
enfrentar com éxito os desafios do mundo contemporéneo tem impactos diretos
sobre a qualidade da educagdo. Sem igualdade de oportunidades para que todos
possam ingressar, permanecer e aprender na escola, por meio do estabelecimento de
um patamar de aprendizagem e desenvolvimento a que todos tém direito, a busca
pela equidade, com acolhimento da diversidade que é inerente ao conjunto dos

alunos, fica comprometida. A adocdo de uma Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) enfrenta diretamente esse problema®.

A producéo de sentidos em torno do significante comum, que o pde como resultado de
demandas articuladas a partir de diferentes disputadas, tenta estabiliza-lo num paradigma
fechado, sendo ele a producdo antagbnica da desigualdade. De acordo com o texto da base,
ela expressa “a igualdade educacional sobre a qual as singularidades devem ser consideradas e
atendidas.” (BRASIL, 2018, p.15), atribuindo o sentido que a base ¢ a propria construgdo da
igualdade e da equidade.

Temos um documento relevante, pautado em altas expectativas de aprendizagem,
que deve ser acompanhado pela sociedade para que, em regime de colaboracéo, faga
0 pais avancar. Assim como aconteceu na etapa jA homologada, a BNCC passa
agora as redes de ensino, as escolas e aos educadores. Cabe ao MEC ser um grande
parceiro neste processo, de modo que, em regime de colaboracdo, as mudancas
esperadas alcancem cada sala de aula das escolas brasileiras. Somente ai teremos

cumprido o compromisso da equidade que a sociedade brasileira espera daqueles
que juntos atuam na educacdo (BRASIL, 2018, p.05, grifo nosso)

Ao posicionar a base e o0 seu sentido de comum como movimento antagbnico ao da
desigualdade, interpreto que essa articulacdo produz sentidos sobre ser esse comum o que
possibilita que todos os discentes estejam no mesmo nivel de condi¢des, pois, ao supor a
efetivacdo da equidade/igualdade através BNCC, o documento presume conseguir superar as
dispares condicGes através dos contedos comuns e segue reiterando que “é necessario que
sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagens a todos o0s
estudantes, tarefa para a qual a BNCC ¢ instrumento fundamental” (BRASIL, 2018, p.08,
grifo nosso).

Oponho-me a essa articulacdo, pois defendo que diferenca ndo € sindnimo de
desigualdade, ela é a instabilidade daquilo que ndo se repete, ¢ “é justamente isso que nos
remete a impossibilidade de haver um corpo (identidade) Unico, substantivo e com um valor
unico independente de qualquer contexto” (SOUZA, 2007, p. 13). O patamar comum
proposto pela base é a continua repeticdo de onde os alunos devem estar independente do

2 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base
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contexto, é a tentativa de substituir a desigualdade pela homogeneidade; € o apagamento da
diferenga em troca da igualdade. E ndo se trata da igualdade que possibilita seguranca fisica,
alimentar, psicologica ¢ material aos alunos, mas a que “garante” certos conteudos, que serdo

igualmente avaliados.

Por se constituir em uma politica nacional, a implementacdo da BNCC requer,
ainda, o monitoramento pelo MEC em colaboracdo com os organismos nacionais da
area — CNE, Consed e Undime. Em um pais com a dimensdo e a desigualdade do
Brasil, a permanéncia e a sustentabilidade de um projeto como a BNCC dependem
da criacdo e do fortalecimento de instancias técnico-pedagdgicas nas redes de
ensino, priorizando aqueles com menores recursos, tanto técnicos quanto
financeiros. Essa funcdo deveré ser exercida pelo MEC, em parceria com o Consed e
a Undime, respeitada a autonomia dos entes federados (BRASIL, 2018, p.21).

Na citacdo acima € possivel interpretar que a base busca sanar as desigualdades com
sua “implementagdo”, desconsiderando o carater sobredeterminado que torna os contextos
educacionais desiguais. Assim, a proposta é levar a implementacdo da BNCC até os contextos
com menor recurso financeiro, buscando corrigir prioritariamente a defasagem encontrada
nesses espacgos para que, especificamente, a proposta curricular seja cumprida. Defendo,
apoiada em Sahlberg (2018), que ha uma presun¢do erronea “que a equidade na educagio
significa que todos os estudantes devam aprender a mesma grade curricular ou deveriam
atingir os mesmos resultados de aprendizagem na escola” (p.114).

A partir disso, interpreto que a igualdade e/ou a equidade ndo deve ser articulada como
uma proposta unilateral, isto é, produzindo sentidos de que o conteudo leva ao alcance da
igualdade, ainda que a escola ndo tenha carteira para todos os alunos, a estrutura fisica esteja
deteriorada, ndo haja saneamento basico ou até mesmo que 0s contextos econémicos e sociais
sejam profundamente desiguais. A compreensdo da escola como lugar onde deve
exclusivamente transmitir um conteudo (especificamente o0 que consta na base) e que a
garantia dessa transmissdo gera a igualdade simplifica e tenta tornar unilateral um espaco
cheio de processos de sobretederminacao.

O Brasil, ao longo de sua histéria, naturalizou desigualdades educacionais em
relacdo ao acesso a escola, a permanéncia dos estudantes e ao seu aprendizado. Sdo
amplamente conhecidas as enormes desigualdades entre os grupos de estudantes

definidos por raca, sexo e condi¢do socioecondmica de suas familias. (BRASIL,
2018, p.15)

Na Educacdo Infantil, a Base procura consolidar as conquistas das Diretrizes,
enfocando direitos fundamentais de aprendizagem e desenvolvimento, tendo em
vista a equidade entre as criancas brasileiras e a garantia do direito a cidadania.
(BRASIL, 2016, p. 57).

Considerando, sobretudo, as cita¢es acima, saliento que a base ndo nega 0s processos

de desigualdade que extrapolam os muros da escola. No entanto, o que venho questionando é
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a resposta simplificada para sanar os processos de desigualdades educacionais, 0s quais nao
estdo desassociados de outras construcOes desiguais. As desigualdades de raga, género,
econbmica, social e educacional ndo estdo separadas cada uma em uma caixa, em que é
possivel resolver apenas uma delas. Ao contrario disso, as lutas politicas estdo intimamente
imbricadas e articulam-se em suas disputas por producdo de sentidos. Desse modo, isolar o
sentido de desigualdade educacional defendendo a BNCC como resposta e/ou solucdo ndo é
apenas determinar a desigualdade educacional em ultima instancia ao contetdo, € também
desarticula-la dos diferentes discursos hegeménicos que contribuem para tal desigualdade.

A nocdo de sobredeterminacéo e o aspecto da contingéncia que atravessam as relagdes
que acontecem em torno e no espago escolar oferecem ferramentas para propor articulagoes
antagbnicas ao discurso apresentado pela base, antagonismo esse que nao é exclusivo do
espaco escolar, diferente disso, permeia todo e qualquer processo de producdo da politica
curricular. Na sobredeterminacdo (LACLAU; MOUFFE, 2015), o discurso hegemoénico nédo
possui origem ou uma causa que pode explicar tudo. O que explica um discurso, ou seja, uma
pratica discursiva, sdo diversos elementos que se articulam. Igualmente, interpreto o discurso
da desigualdade como um feixe que possui diferentes elementos produzindo articulagdes que
geram o processo de desigualdade educacional marcado pelo antagonismo.

Pensando a desigualdade a partir dos diferentes contextos “a infinitude do real pode
nos pregar pegas, tendo em vista que o sujeito, ou a classe universal, ndo séo inexorabilidades,
mas tdo-somente resultados de contingéncias historicas” (MENDONGCA, 2009, p.156).

Essa forma de apresentacdo adotada na BNCC tem por objetivo assegurar a clareza,
a precisdo e a explicitacdo do que se espera que todos os alunos aprendam no

Ensino Fundamental, fornecendo orientagdes para a elaboracdo de curriculos em
todo o Pais, adequados aos diferentes contextos. (BRASIL, 2016, p. 57).

A BNCC ndo sé nega o arranjo contingente do processo de desigualdade, como
também carrega o discurso da assertividade, e é por isso que ndo proponho diferenciar o
sentido de igualdade e equidade. Ainda que esses dois significantes sejam amplamente
divulgados com sentidos diferentes, sendo equidade a busca pela paridade, ou seja, por
possibilitar oportunidades diferentes a sujeitos que passam por processos diferentes e a
igualdade tenha seu sentido hegemonico mais préximo da caracteristica daquilo que € igual. A
base aposta em trazer o sentido de igualdade e equidade como sindnimas, atribuindo o sentido
de uniformidade para ambos os significantes. E nessa articulacdo da igualdade e equidade
como uniformidade, a base apresenta seu texto como preciso e 0s contextos como um detalhe,

facilmente adaptaveis.
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Diante desse quadro, as decisdes curriculares e didatico-pedagdgicas das Secretarias
de Educacdo, o planejamento do trabalho anual das instituicdes escolares e as rotinas
e os eventos do cotidiano escolar devem levar em consideracdo a necessidade de
superacdo dessas desigualdades. Para isso, 0s sistemas e redes de ensino e as
instituicGes escolares devem se planejar com um claro foco na equidade, que
pressupde reconhecer que as necessidades dos estudantes sdo diferentes (BRASIL,
2018, p.15).

A partir da citagdo acima, é possivel interpretar que a base apresenta um discurso que
opera na ambivaléncia. Explico: a diferenca que a BNCC busca superar utilizando a
igualdade/equidade como uniformidade para que todos e todas caibam na forma do comum é
a mesma que ela celebra quando propde que nos espagos escolares deve-se reconhecer a
diferenca. Ou seja, diretores, professores, secretarios escolares, orientadores educacionais e
pedagdgicos, dentre outros sujeitos que fazem parte do cotidiano das instituicdes de ensino,
devem respeitar e compreender a diferenca que a BNCC insiste em negar. Devem, de igual
modo, focar na equidade — que neste momento leio como propor diferentes condigdes de
ensinar e aprender para necessidades diferentes — quando, no decorrer no documento, se
propde uma mesma forma para todo e qualquer discente.

Apoiada na perspectiva pos-estrutural compreendo que ndo é possivel barganhar com
a diferenca, ou seja, limita-la e/ou reconhecé-la parcialmente, uma vez que nessa vertente
tedrica tudo é diferenca, ela ndo € interpretada como diferenca entre identidades, e sim como
diferenca em si (WILLIAMS, 2012). Sendo assim, o excesso de volatilidade e “a fragilidade
dos processos identitarios” (LEMOS, 2018, p.196), produzidos pelo movimento da diferenca,
tornam menos rigido o processo de estabilizacdo da igualdade como aquilo que é comum,

conforme proposto no documento da base.

3.1.3 Inclusdo

Um dos objetivos das competéncias gerais na BNCC é garantir uma sociedade
inclusiva “Ao longo da Educa¢do Basica — na Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental e no
Ensino Médio —, os alunos devem desenvolver as dez competéncias gerais da Educacdo
Basica” (BRASIL, 2018, p.25) e como consequéncia do processo de aprendizado e
desenvolvimento ¢ esperada “uma formacao humana integral que vise a constru¢do de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL, 2018, p.25, grifo nosso).

A CONSED traduz a BNCC como “um instrumento de justi¢ca na educagdo em que
cada profissional, familia e estudante sabe o que deve ser aprendido em cada ano letivo”

(CONSED, 2018, p.s/n) e segue caracterizando-a como um direito “ético, estético ¢ politico
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essenciais ao exercicio da cidadania, independente da origem de nascimento, da rede de
ensino e escola que frequenta.” (CONSED, 2018, p.s/n). Tomando, desse modo, justica na
educacdo como o acesso ao conteudo que todos devem aprender, além de representar a base
como o documento que inclui a todos independente da regido ou do contexto.

A afirmacdo da BNCC como a estratégia para inclusdo do direito de aprender
independente da regido em que se vive e/ou nasce € uma defesa recorrente para/na construgao
da Base Nacional Comum Curricular. Cito como exemplo o Movimento Colabora®. Segundo
esse movimento, os alunos “que migram de escolas municipais para estaduais, ou vice-Versa,
sdo beneficiados quando hd maior alinhamento no funcionamento entre as duas redes”. Para
esta organizacao, as dificuldades pedagogicas, organizacional e cultural sdo atenuadas com a
BNCC, uma vez que as mudangas dos professores, como também dos “colegas e do ambiente
escolar sdo inevitaveis, mas quanto mais pontos em comum houver na proposta pedagdgica e
no funcionamento geral das escolas do mesmo territorio, mais fluida serd essa mobilidade

entre redes” !

. Logo, o significante “inclusdo” ¢é reiterado ndo s6 unilateralmente na
articulacdo com o sentido de direito e justica, mas também com o sentido de unificacdo; neste
caso, dos municipios, dos professores e dos alunos, ou seja, a maxima da inclusdo de todos os
sujeitos. Para Mendonga (2019),

Insistimos que, além de toda decisdo politica ser marcada pela contingéncia, ela é
sempre excludente. Isto quer dizer que ndo ha identidade politica que ndo tenha sido
constituida sem a presenga da ameaca e da negatividade. [...] Isso quer dizer que ndo
é a engenharia politica o que ira determinar ou nao a inclusdo efetiva de um direito,

mas estruturas muito mais profundas e enraizadas nas relaces de poder e de cultura
existentes (MENDONCA, 2019, p.03).

Destarte, interpreto o significante “inclusdo” como mais uma dentre as demandas que
sdo aglutinadas ao comum. Nesse caso, 0 sentido atribuido a tal significante ¢ de que uma
educacdo inclusiva é aquela estreita ao processo identitario de tal modo que exclui outras
possibilidades do comum. Aponto como identitario na medida em que constrdéi uma
identidade fixa de aluno e professor que devem caber neste comum. E, nesse caso, a inclusao

se afasta da percepcdo de construcdo de estratégias para que os sujeitos politicos nos espacos

% Trata-se de um movimento que se auto declara como um grupo que trabalha pelo fortalecimento da
governanca e pelo crescimento das acdes em torno da cooperagdo entre os entes federados no que tange as
politicas publicas de educacdo. Tal movimento possui grande articulagdo com o CONSED e a UNDIME e
seus membros sdo: Banco Interamericano de Desenvolvimento, Fundacdo Lemann, Instituto Ayrton Senna,
Instituo Natura, Instituto Positivo, Instituto Unibanco, Itad Social, Todos Pela Educacdo e Instituto
Conceigcdo Moura. Tal movimento junto 8 UNDIME e ao CONSED cria o “Guia de Regime de Colaboragéo:
estados-municipios” com o objetivo central de atuar na “implementagdo” da BNCC a partir das produgdes
curriculares dos estados e municipios. Para maiores informagdes, recomendo o acesso ao link:
http://movimentocolabora.org.br/guia-de-colaboracao/ Acesso: 15 ago. 2021.

1 Disponivel em: http://movimentocolabora.org.br/guia-de-colaboracao/fundamentos/ Acesso: 15 ago. 2019.


http://movimentocolabora.org.br/guia-de-colaboracao/
http://movimentocolabora.org.br/guia-de-colaboracao/fundamentos/
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escolares possam estar incluidos no que diz respeito a producdo politica de suas instituicdes,
abrindo o debate e o dissenso para a construcdo de um curriculo que tem sua instabilidade
reconhecida.

A inclusdo apresentada na base é oposta a essa, uma vez que a referida politica
curricular é construida localmente e deve ser aceita nacionalmente. Ademais, essa politica
aposta em um sentido de comum que exerce a funcdo de estrutura plenamente construida e
que detém toda producdo de sentido necessaria, como um bloco homogéneo, no qual os
sujeitos que fazem parte do sistema educacional devem se incluir nesta estrutura.

O sentido de homogeneidade eclode, também, na nocdo de sociedade que a base traz
tal qual um conjunto coeso e uniforme, “A sociedade contemporinea impde um olhar
inovador e inclusivo a questdes centrais do processo educativo: o que aprender, para que
aprender, como ensinar [...] e como avaliar o aprendizado.” (BRASIL, 2018, p.12, grifo
nosso). O sentido de sociedade expresso na BNCC se aproxima de um centro de controle,
“um fundamento fixo, que silenciosamente governa a estrutura” (MENDONCA, 2020b,
p.160), uma vez que nao é possivel identificar quem impde um olhar inovador e inclusivo,
nem mesmo quais articulacbes foram produzidas para que chegasse a essa hegemonia.
Nenhuma das possiveis respostas para tais questdes esta presente na BNCC. E possivel
interpretar que é um caminho mais curto e simplista dizer que se trata de uma imposicao da
sociedade — como um ser onipotente que esta externo as articulagdes, apenas as governando —
pois “a sociedade” passa a ser o argumento de autoridade, sem que seja necessaria qualquer
contextualizacéo.

Aponto que o0 aspecto inovador e inclusivo que a “sociedade” determina, segundo a
base, € a ordem a ser seguida, neste caso, a ordem do ensinar, aprender e avaliar pela via do
comum. Como a propria Base Nacional Comum Curricular segue reiterando, “trata-se,
portanto, de maneiras diferentes e intercambidveis para designar algo comum, ou seja, aquilo
que os estudantes devem aprender na Educacdo Basica, 0 que inclui tanto os saberes quanto a
capacidade de mobiliza-los e aplica-los”. (BRASIL, 2018, p.12, grifo nosso).

Mouffe (2015), apoiada em Schmitt, defende a impossibilidade de uma incluséo total a
partir do questionamento de inclusdo como plenitude, usado, segundo a autora, no discurso
liberal para inibir os argumentos que se contrapdem:

Schmitt argumentava que ndo havia inclusdo sem exclusdo, nem regra sem exce¢éo,
e nunca deixou de desmascarar a pretensdo do liberalismo a inclusdo total e sua
alegacdo de falar em nome da “humanidade”. Nao obstante, ele reconhecia a forca

retérica dessa identificagdo com a humanidade, que o liberalismo utilizava para
tornar ilegitima qualquer oposicao ao seu poder (p.1611, versdo kindle).
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Assim como Schmitt aponta a pretensdo do discurso liberal em usar o significante
“humanidade” para invalidar o movimento de oposi¢do, a base utiliza-se do significante
“sociedade” para validar sua retorica como uma totalidade unadnime que ¢ neutra e busca o
bem de todos; nesse caso o “bem” seria a inclusao de todos, que no contexto da base torna-se
uma demanda atendida pelo significante comum — atendida, como expectativa a ser cumprida,
haja vista a impossibilidade de uma incluséo nacional, ainda que pela via do comum.

O sentido de direito, igualdade e inclusdo estdo intimamente articulados na base, pois
considero que os trés significantes sdo demandas que produzem o sentido de comum presente
na base. Ao dialogar com Mendonca (2019, p. 06), é possivel identificar que o sentido de
igualdade e de incluséo ndo estdo articulados somente na Base Nacional Comum Curricular;
outras produgdes politicas também os articulam, e, assim, o autor aponta que “‘exatamente no
momento em que proclama o reconhecimento de um novo acréscimo de igualdade, de forma
l6gica e subliminar, impde também um ponto de desigualdade”. E justamente nesse sentido
que “ndo ha igualdade sem desigualdade: todo sistema politico necessariamente inclui e
exclui e, consequentemente, ndo faz o menor sentido falarmos em “inclusdo universal”
(MENDONCGCA, 2019, p.06).

Ao supor uma inclusdo completa e plenamente realizavel, a base ndo reconhece o
exterior constitutivo que é proprio de toda constru¢do hegeménica. E, nesse caso, dentre as
consequéncias do ndo reconhecimento estd 0 apagamento da producdo de sentidos que esta
fora da “inclusdo” que a base tenta reafirmar. Saliento, ainda, que ndo se deve encerrar a luta
politica educacional, especificamente, por inclusdo, mas me aproximo da disputa que
compreende que os sentidos de inclusdo s6 sdo operacionalizaveis no interior de seus limites
“a0 mesmo tempo em que ¢ frequentemente negligenciada. Neste sentido, toda decis@o
politica é sempre uma eleicdo para dizer o que esta dentro, mas inevitavelmente também para
afirmar o que estd fora de um sistema” (MENDONCA, 2019, p.07). Ou seja, “as escolhas
verdadeiramente politicas sdo sempre conflitivas, contingentes, precarias e nunca
transcendentes ao sistema que lhes da suporte” (ibidem).

Dito isso, reitero que ndo me oponho a qualquer possibilidade de inclusdo, mas sim
aquela que se coloca como melhor alternativa para todos e cerceia outras produgdes de
sentidos ao torna-la inegociavel, obrigatoria e tentar limitar as disputas (no caso da BNCC
principalmente por meio de material didatico, provas censitarias e formacdo de professores)

que proponha outros modos de incluir.
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Afirmar a existéncia de verdades transcendentes, no sentido de que tenham validade
aqui ou em qualquer outro lugar, neste e em outros tempos, significa admitir a
possibilidade da existéncia de significados precisos e ndo negociaveis desde o seu
estabelecimento (em nossos termos: significa dizer que chegamos ao fechamento
completo dos sentidos do fundamento democratico aqui discutido) (MENDONCA,
2019, p.07).

Na segunda versdo da BNCC, o termo inclusdo ganha maior notoriedade comparado a
versdo final. Nesse caso, com um discurso mais articulado ao de justica social e de direito de
aprendizagem. Segundo o texto da base, “Dado seu carater de construcdo participativa,
espera-se que a BNCC seja balizadora do direito dos/as estudantes da Educacdo Bésica, numa
perspectiva inclusiva, de aprender e de se desenvolver” (BRASIL, 2016, p.26, grifo nosso),
aproximando sentidos de direito e inclusao.

O prdprio jogo politico que levou a uma BNCC em que uma listagem de objetivos é
entendida como necessaria para que direitos de aprendizagem e ensino se
materializem j& embute uma série de exclusGes, ainda que ndo admitidas
explicitamente. Para além da promessa de inclusividade nas sele¢fes do que deve
constar na BNCC, expressa-se que, por ela ndo corresponder a totalidade do
curriculo, outros conhecimentos podem ser acolhidos. O carater excludente de toda

selecdo €, no entanto, insuperdvel, indo da dbvia aplicacdo de critérios cujas
definicbes sdo politicas a formas discretas. (MACEDO, 2017, p. 517).

De igual modo, aponto, apoiada em Mouffe (2019), que ainda que a BNCC apresente
um discurso de inclusdo plena, seja dos conteudos, seja dos sujeitos, toda ordem tem como
premissa a “exclusdo de outras possibilidades” (p.515, versdo kindle). Isto €, mesmo que ela
se construa apoiada na demanda da inclusdo social, ndo ha paginas suficientes que atendam a
toda producdo de diferenca no contexto imprevisivel e contingencial da escola e da vida; nem
a base ou qualquer outro documento curricular € passivel de incluir toda diferenca produzida a
cada instante. Por isso, ao incluir um sentido e/ou contetdo, outros estdo sendo excluidos.

[...] para que a inclusdo social se efetive é fundamental a incorporagdo, aos
documentos curriculares, de narrativas dos grupos historicamente excluidos, de
modo que se contemple, nas politicas publicas educacionais, a diversidade humana,

social, cultural, econdmica da sociedade brasileira, tendo em vista a superagdo de
discriminagdes. (BRASIL, 2016, p.28).

A incluséo, neste caso, acontece na logica da diferenca significada como diversidade,
ou seja, a inclusdo é entendida como o que limita para caber. Assim como Macedo (2017, p.
518), argumento que essa nocao de inclusdo traz a tona o discurso mitolégico de uma possivel
inclusdo completa “erigido sobre a excluséo silenciosa do outro”. Trata-se de uma diferencga
relacional, que distancia da diferenca em si. Nesse contexto, a diferenca relacional refere-se a
diferenca em relagdo ao comum. Tendo em vista que os “grupos excluidos” ndo estdo no

comum proposto pela BNCC, como solucdo adicionam paragrafos que os inclua, como se
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assim todos estivessem incluidos, ou seja, 0 comum e 0s que ndo 0 sd0, mas que ao serem

“incluidos” também passam a fazer parte do comum.
A politica é uma luta constante para a atribuicdo e fixacdo de sentidos, o que vai
muito além do que simplesmente nomear algo até entdo desconhecido. Um novo
sentido €, ao mesmo tempo, um ato de batismo e uma tarefa de descrigdo, os quais
jamais ocorrem de forma imparcial ou desinteressada. O processo semantico sempre
confere uma posicdo do significado em relacdo ao significante na ordem do
discurso. Assim, considerando que o discurso é o resultado de uma ordem
estabelecida pela articulacdo sempre contingente de momentos diferenciais,
poderiamos dizer, inclusive, que ndo somente a politica é uma luta constante para a

atribuicdo e fixacdo de sentidos, mas que também a construcdo de sentidos &,
constantemente, um processo de luta politica. (MENDONCA, 2019, p. 196).

Mendonca (2019) traz um importante apontamento no que tange ao sentido nédo
ocorrer no ambito da imparcialidade ou do desinteresse, uma vez que lutas politicas
articulam-se para fixar certos sentidos. Desse modo, traduzo que a construgdo do significante
inclusdo articulado a proposta da BNCC tem a pretensdo de significar que todos estdo

contemplados neste comum.

3.2 Sentidos de Comum

Ressalto que o debate sobre os sentidos de comum ndo sera desenvolvido a partir do
pressuposto que o Estado detém a fixacdo de sentido e com isso ele (como um organismo
coeso) transfere para a BNCC e assim se replica tal sentido. Ao contrario, compreendo como
Lopes e Macedo (2011) que os sentidos expostos na base sdo produzidos a partir de lutas
politicas por significacdo de diferentes sujeitos politicos que fazem parte desta disputa. Da
mesma maneira que o sentido de comum - ainda que a base pretenda fixa-la -, parto da
compreensdo que ndao ¢ possivel segurar um sentido, pois s6 “ha representagdo
(reapresentacdo) e traducdo. A linguagem ¢é situada fora de qualquer pretensdo de
transparéncia ou referéncia imediata aos objetos” (LOPES, 2016, p.06) bem como o discurso
“ndo possui nenhum referente externo que o salvaguarde e lhe garanta uma estabilidade em
ultima instancia” (ibidem).

Assim como Lopes (2015) e Dias (2021), compreendo que a normatividade ndo foge a
contingéncia, a negociacdo e até mesmo as construcdes antagonicas. Logo, a producdo de
sentidos em torno de um significante ¢ construida “na luta pela significacdo” (DIAS, 2021,
p.05). E sigo com Dias (2021) ao interpretar que:

Por ser resultado de negociacao e disputa, [a BNCC] estd sempre fadada ao fracasso.
Na luta pela significagdo, a perspectiva de prescricdo e controle na sua pretenséo de
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vir a ser base orientadora de curriculos comuns e nacionais encontra-se ameagada
pela impossibilidade de uma leitura Unica (p.5).

Reconheco a forca da luta por significacdo sem negar que a producéo da base pretende
tensionar o sentido de comum que estd em seu texto para fixa-lo. A partir disso e das
demandas apresentadas na secao anterior, defendo que o comum da base se constroi proximo
a percepcdo de verdade construida na modernidade. Peters (2000) aponta que a modernidade
cré no avango do conhecimento a partir de métodos cientificos. Tal movimento filosofico e
cultural dissemina o discurso de que a verdade racional (neutra e absoluta) liberta. Assim,
interpreto que o comum é posto na BNCC como um discurso racional que ira libertar a
educacdo para algo melhor, leia-se: coesa, com igualdade, equidade e que promova a justica a

partir da uniformidade.

Do ponto de vista do sentido de qualquer intervencao politica significativa, havia na
modernidade a ampla convicgdo de que a politica deveria ter lugar no nivel do
fundamento do social, isto é, que aquela possuia os meios de efetuar uma
transformacdo radical do social, fosse tal transformagdo concebida como um ato
revolucionario fundante, como um conjunto ordenado de medidas burocréticas
provenientes de uma elite iluminada ou como um ato Unico abrindo caminho para a
operagdo daqueles mecanismos cujo desdobramento automatico seria suficiente para
produzir um “efeito de sociedade” (LACLAU, 2011, p.129).

Em oposicdo a esse discurso, argumento que toda ordem - e nesse contexto
compreendo 0 comum como uma aposta em construir uma ordem - é sempre “a expressao de
uma configuracdo particular de relagdes de poder e a falta de um fundamento racional Gltimo”
(MOUFFE, 2019, p.81, versdo kindle). Logo, o que é dito como uma verdade racional ou uma
ordem natural, ndo é uma objetividade que estd externa as préaticas de sua génese. A ordem
existente é passivel de ser desafiada por praticas antagbnicas (ibidem), que buscam a
desarticulacdo desta hegemonia para instalar outra pratica hegeménica (MOUFFE, 2019).

Portanto, o comum da BNCC é uma construcdo hegemonica contextualmente
construida que busca promover o documento a uma producdo daquilo que é um direito de
todos e gera justica e inclusdo, sendo a projecdo da identidade a ser repetida como uma
sintetizacdo em um Unico documento de como a educacdo e 0 ensino devem ser. Inscrita na
TD, a identidade desse comum que consta na base sO seria passivel de se operacionalizar em
uma situacdo em que todos 0s contextos possuissem uma necessaria esséncia e se
conectassem num acordo coletivo ndo dito (ou mesmo dito), de modo que nenhum sujeito
pudesse se desprender (antagonizar) a tal acordo; assim, esse comum seria possivel.

Na impossibilidade desse cenario hipotético acontecer, compreendo que as
articulacbes que tornaram a BNCC possivel produzem um sentido de comum decidido (no

terreno indecidivel) e tenta torna-lo a representacdo nacional — buscando legitimidade no



85

internacional — daquilo que é comum. A partir da perspectiva tedrica que me inscrevo, é
possivel interpretar que a representacdo € sempre opaca (LACLAU, 2011; MENDONCA,
2020), pois ela ndo consegue representar cada uma das demandas de forma transparente e
plena, € sempre uma tentativa.

Ainda que a base reiteradamente busque produzir sentidos de que ha possibilidade dela
comtemplar a tudo e a todos, com exatiddo e clareza, esse seria um cenério que no momento
da constituicao da representacdo, nesse caso 0 comum, o carater politico da producdo politica
estaria bloqueado. Porém, na inviabilidade de suspender o aspecto politico, haja vista sua
caracteristica ontolOgica, esta representacdo nao se concretiza plenamente. A citacdo abaixo
aponta 0 movimento da base em se tornar essa representacdo plena, que, como consequéncia,
produz o apagamento da imprevisibilidade do educar, melhor dizendo, ndo reconhece essa
imprevisibilidade, uma vez que ela é intrinseca a essa pratica e seu apagamento nao €
possivel:

Ao indicar com precisdo quais sdo as competéncias que todos os alunos devem
desenvolver e que habilidades sdo essenciais para o seu desenvolvimento, as redes e
0s sistemas de ensino poderdo adequar seus curriculos tomando a Base como
referéncia e levando em conta as necessidades e as possibilidades dos seus
estudantes, assim como as suas identidades. Da mesma forma, escolas e professores
passardo a ter clareza do que os seus alunos devem aprender e 0o que devem ser
capazes de fazer com esse aprendizado e, assim, poderdo planejar seu trabalho anual,

sua rotina e os eventos do cotidiano escolar considerando as caracteristicas préprias
do seu alunado®.

Antes mesmo de questionar a simetria do percurso que a BNCC espera alcancar nos
espacos escolares, proponho articular com a proposta que o site do Ministério da Educacéo
apresenta de um planejamento escolar em que a Base atravesse toda sua estrutura e, ainda
assim, respeite as caracteristicas proprias dos discentes. Ha dois importantes apontamentos a
serem feitos: o primeiro € que a BNCC, a UNDIME, o CONSED, o Movimento Pela Base, ou
o MEC ndo representam organizacGes coesas entre si e até mesmo em suas articulacdes
internas o processo de diferir esta presente em todos 0s espacos.

Logo, ainda que eu venha defendendo que a base, através do significante comum,
propde sedimentar certos sentidos, também defendo que h& contradigdes e dissensos na
construcdo dessa politica curricular. Dito isso, reconhego que considerar as caracteristicas
préprias do alunado pode ser interpretado como um movimento de reconhecimento que ha
limitagdes no processo de sedimentagdo e “implementagdo” da base, e essa limitagdo se da

pelas diferentes caracteristicas dos alunos. O segundo apontamento que faco se refere aos

%2 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base
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termos “adequar”, “contextualizar”, “realidade local”, “caracteristicas proprias”. Defendo que
tais termos sdo utilizados para suavizar a sedimentacdo do comum e, junto a ele, o
apagamento do diferir. Ou seja, esses termos podem ser interpretados como admissao parcial
de que ha construcao politica para além do texto da base. Entretanto, essa construcao politica
deve ser limitada a “efetivagdo” do comum, ndo pode ser expandida a ponto de ndo caber
mais na BNCC.

Assim, resgatar a definicdo explicitada da BNCC de todo caminho que o documento
deve percorrer e de como deve ser embutido na rotina escolar, me faz retomar o sentido de
representacdo concebido pela modernidade, isto €, sua representacdo radical, uma vez que o
fundamento “do social — a condi¢cdo de sua inteligibilidade — e se, consequentemente, a
sociedade s6 pode ser vista como uma série ordenada de efeitos — como totalidade ”
(LACLAU, 2011, p.130), e o sentido de uma agdo deriva “de tais fundamentos e totalidade
tem de ser totalmente autotransparente e, portanto, dotada de representabilidade ilimitada”
(LACLAU, 2011, p.130). Articulo tais fundamentos da modernidade a base, pois a
representacdo plena que a base supde ter conseguido construir estd imbricada com a
possibilidade de uma inteligibilidade, ou seja, dela exerce a funcdo de representacao ilimitada
porque é nitida, transparente, ndo passa sequer pelo processo de traducdo. Entretanto,
simultaneamente, a BNCC reconhece seu limite de representacdo ilimitada, haja vista seu
empenho em controlar a producdo nos espacos escolares como: materiais didaticos, avaliacbes
externas, formacao de professores, entre outras producdes elaboradas a partir do texto da base.

Apoiada em Laclau (2011), considero que a producdo da politica curricular no
cotidiano escolar, seja ela em qualquer contexto, € mais imprevisivel e desordenada que a
BNCC e suas producbes de sentidos em torno do comum apontam em seu texto. Sua
proposicdo de segurar as rédeas da contingéncia (LACLAU, 2011) do fazer pedagdgico € o
reconhecimento de um mundo perfeitamente arrumado, que pode ser controlado e
milimetricamente ajustado com a construcdo de uma politica.

Como discute Derrida (1998), a decisdo politica produz um consenso, uma
instituicdo, uma estabilizacdo, mas s6 o faz porque opera sobre o caos, 0 instavel.
N&o haveria porque estabilizar o que ndo é naturalmente instavel. Mas se a
indecidibilidade segue habitando a decisdo, a politizacdo ndo cessa nunca. A politica
ndo remete apenas a produgdo, de um centro, de uma estabilidade, um freio na
flutuagdo de sentidos, é também producdo do diferir, do descentramento, da
instabilidade. A politica, ao operar para tentar produzir estabilidade, a0 mesmo

tempo cria as possibilidades de romper com o que se apresenta estavel (LOPES,
2016, p.10).

Desse modo, mesmo com toda sofisticacdo nos artificios de regulacéo, sendo eles por

meio da formacdo docente, dos materiais didaticos, das avaliacdes em larga escala ou pela
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compensag¢ao salarial, os sujeitos ainda serdo marcado pela falta e pelo desejo, “precariamente
produzido e radicalmente deslocado nos processos discursivos” (OLIVEIRA, 2018, p.183), no
qual os processos “conscientes ¢ cognitivos sdo somente uma parte instavel e contraditoria das
dinamicas subjetivas” (OLIVEIRA, 2018, p.183). Ainda que na diligéncia para produzir uma
identidade de aluno e de professor, regulados pelo comum, a BNCC ndo torna menos
fracassada a criacdo de uma identidade fixa, fechada, que ndo produz significacdo, pois,
diferente da concep¢do moderna de construcdo politica, a BNCC ndo gera desdobramentos
automaticos no que diz respeito a sua proposta de estar presente em todos 0s espacos

escolares, estabilizando a identidade comum.

Qualquer identidade ou sujeito deixam de ser concebidos como tendo um centro fixo
— uma estrutura — que garanta sua significacdo. Se identidade e sujeito sdo
constituidos em rela¢fes contextuais, ndo hé possibilidade de enunciarmos de uma
vez por todas o que o sujeito é, o que uma identidade significa. Em diferentes
contextos e relagOes, outras possibilidades de ser e de se identificar sdo produzidas.
N&o é o caso, todavia, de serem consideradas as nogdes de polissemia ou de
pluralismo de sujeitos pré-definidos que podem ser acessados contextualmente em
uma relagdo com o outro. Refiro-me a uma producdo que s6 pode se dar em ato,
como acontecimentos imprevistos, marcados pela contingéncia. (LOPES, 2018,
p.140)

E importante assinalar que n&o ha intencéo de negar a sedimentagdo, porém, a partir de
uma perspectiva discursiva, afirmo que as sedimentacBes sdo precérias, contingentes e
provisorias. Seja na producdo de sentido de um comum, seja na tentativa de fixacdo das
identidades, a falta invariavelmente se apresenta demonstrando a impossibilidade de suturéa-la
(PEREIRA; OLIVEIRA, 2014). Assim como Mouffe (2019), interpreto que “ha, portanto, um
duplo movimento: de um lado, um movimento de descentramento que evita a fixacdo de um
conjunto de posicdes ao redor de um ponto pré-constituido; de outro lado, e como resultado
de sua ndo fixidez essencial,” (p.82, versdo kindle) e é neste ponto que a instituicdes de
pontos nodais faz o movimento contrario de “fixa¢des parciais que limitam o fluxo do
significado sob o significante. No entanto, essa dialética da ndo fixidez/ fixacdo é possivel
apenas porque a fixidez nao esta dada de antemao [...]” (ibidem).

A partir disso, retomo as articulacdes a respeito das producdes de sentidos de comum
na BNCC. O ponto nodal representado pelo comum € a fixacdo parcial num contexto que néo
ha fixagdo plena. Interpreto que o significante “comum” apresentado na base a partir das
diferentes demandas articuladas gera sentido equivalente ao que € justo, inclusivo e igual a
todos. Levanto o questionamento da tentativa da BNCC em tornar a produ¢do do comum um
consenso da politica curricular, quando para TD, um dos objetivos centrais da politica
democratica é ser um espago em que o dialogo pulse (MOUFFE, 2015), diferentemente da
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visdo cosmopolita que ¢é possivel a “paz, prosperidade e a implementagdo dos direitos
humanos em todo o mundo” (p.245, verséo kindle).

Essa visdo cosmopolitana esta marcada pela possibilidade de um mundo sem inimigos,
antagonismo ou conflito, pautado pelo consenso pleno (MOUFFE, 2015). Seria uma
perspectiva antipolitica, pois se nega a reconhecer o conflito e seu carater inerradicavel do
social (ibdem). Assim como Mouffe (2015), venho compreendendo o poder como “um lugar
vazio, ou seja, nenhum individuo ou grupo pode ocupar o seu lécus, 0 que poderia conduzir a
uma unificagdo imaginaria da sociedade” (p.74, versdo kindle). E com a despersonificacio do
poder (MOUFFE, 2015) que a democracia acontece, e ainda que a base e seu sentido de
comum se incline a concep¢do de que a democracia na educagdo tenha se realizado com a
homologacdo e “implementacdo” da propria base, ou seja, o poder e sua personificagdo no
documento que representa a todos, tal movimento antagoniza ao que a Teoria do Discurso
compreende por uma producdo democratica.

O conceito de hegemonia esté relacionado & construcdo de um campo discursivo que
pretende atuar como elemento de convergéncia de sentido entre diferentes
possibilidades significativas, capazes de agregar em seu interior diferentes
demandas, pontos de vista e atitudes. Em lugar de tentar projetar as instituic6es que,
por meio de procedimentos supostamente “imparciais”, reconciliariam todos os
interesses e valores contraditorios, Dessa forma espero demonstrar que reconhecer a
inerradicabilidade da dimensdo conflituosa da vida social, longe de solapar o projeto

democratico, é a condi¢do necessaria para compreender o desafio diante do qual a
politica democratica se encontra (MOUFFE, 2015, p.91, versdo kindle).

Na Teoria do Discurso, uma sociedade radicalmente democratica como condicao
primeira ¢ o reconhecimento do carater radicalmente aberto e contingente de todos “0s seus
valores, o que tem como contrapartida o abandono da aspiragdo de um fundamento Unico”

(MARQUES, 2008, p.63). E € a partir disso que compreendo que 0s conceitos como:

“democracia sem partidos”, “democracia dialdgica”, “democracia cosmopolita”,
“boa governanga”, “sociedade civil global”, “soberania cosmopolita” e “democracia
absoluta” — para citar somente alguns dos conceitos atualmente em voga —, todos
fazem parte de uma visdo antipolitica comum que se recusa a aceitar a dimensao
antagonistica constitutiva de “o politico”. Seu propdsito € criar um mundo que esteja
[...], “além da hegemonia”, “além da soberania” e “além do antagonismo”. Esse
desejo revela uma absoluta falta de compreensdo do que estd em jogo na politica
democrética e da dindmica da constituicdo de identidades politicas, e, como
veremos, contribui para exacerbar o potencial de antagonismo presente na sociedade

(MOUFFE, 2015, p. 258, versdo kindle).

A suposta formacdo justa, igual e inclusiva de todos significada pelo comum busca
superar a heterogeneidade e construir uma hegemonia que ndo seja o discurso particular que
ganha provisoriamente o lugar de universal, mas o fundamento universal que habita em todo

particular. Entretanto, a tentativa de estabilizar/segurar o poder politico em nome do “comum
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se mostra problematica de saida, tendo em vista que comum/comunidade s&o relacionais e
estdo em disputa com o que se entende, por exemplo, como liberdade individual, direito ao
dissenso” (BORGES, LOPES, 2019, p.36).

Se o curriculo e o comum encontram sua plenitude, seu fundamento dltimo,
“encarnado por uma unica posicdo de” (LOPES, MENDONCA, 2015, p.141) projeto,
proposta ou conteldo, cessa “a disputa por essa encarnagdo” (ibidem). Pois a politica, para
construir esse fundamento ultimo, “torna-se restrita a um momento anterior a definicdo
curricular e a todos 0s processos, posteriores a essa definigdo” (ibidem) irdo movimentar-se
para ter alguma garantia que a leitura serd feita a partir da pre-estabelecida.

O curriculo sucumbe a categoria de coisa a ser reproduzida nas salas de aulas, nos
livros, na formacdo de professores, nas avaliagcbes. Considero mais democrético
considerar o curriculo como um espaco-tempo no qual a politica se realiza,
realizando o que significamos como curriculo. Isso implica admitir o fracasso de

todo tempo politico, a inevitavel traducdo de qualquer texto. O investimento radical
em toda proposta curricular (LOPES, MENDOUNCA, 2015, p.141).

A poténcia da teoria pds-estrutural estd em demonstrar que qualquer fundamento
politico, além de sua provisoriedade, sempre “depende das condigdes efetivas de sua
inscri¢ao” (ibidem). E € a partir disso que podemos ver a forca da hegemonia de Laclau, uma
vez que ela inclui “a constante instabilidade das relages politicas concretas (no plano éntico)
e das sempre precarias tentativas de normatizar a “boa politica”™ (LOPES, MENDONCA,
2015, p.85).

Essas caracteristicas da hegemonia na Teoria do Discurso permitem interpretar que a
significacdo de “comum” sempre dependera das condi¢des de emergéncia do contexto que 0
significado estara inserido. Desse modo, ele ndo esta imune a traducdo (LOPES, 2018) ou
mesmo ha como preservar o sentido de um significante. Por isso, ainda que a Base Nacional
Comum Curricular defenda um comum ancorado em sentidos como incluséo e direito, busco
produzir des-sedimentacfes desses sentidos apontando o aspecto normativo e limitador do

diferir deste comum proposto na BNCC.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

A Base Nacional Comum Curricular se identifica como a representacdo do comum
essencial. A partir dessa interpretacdo, na presente pesquisa busquei reativar o sentido de
comum, apontando outros sentidos para além dos articulados na BNCC. O significante
comum que esta posto na base é desenvolvido como propriedade do Estado, ou seja, o Poder
Publico como a instituicdo que consegue traduzir e fixar definitivamente o que € o comum. E,
estando com esse poder, € possivel verificar se esse comum esta sendo cumprido, assim como
aplicar diferentes regulaces para tal efetivacéo.

Argumento, ao contrario da proposicdo da BNCC, que um conhecimento ao ser
construido — provisoria e contingencialmente — e ao ser reproduzido e reiterado por diferentes
sujeitos torna-se comum (sempre contextualmente e na l6gica da traducdo). No entanto, ndo
ha garantias que esse conhecimento comum (ou seja, essa estabilidade) perdurard por anos,
meses, dias ou horas. N&o é possivel construir um comum eterno e inquestiondvel, nem
mesmo o Estado a partir de um documento regulador, pois qualquer comum € construido na
arbitrariedade.

A partir das discussbes de Mendonca (2019) sobre politica, busco compreender a
politica curricular como arbitraria, pois é resultado da decisdo politica construida no terreno
indecidivel, ou seja, outras possibilidades foram negadas, vencidas na luta politica de
imposicdo de um sentido atribuido como natural, verdadeiro e/ou essencial. Logo, toda
decisdo politica esta suscetivel a constante revisdo (MENDONCA 2019).

Interpretar a politica curricular a partir da Teoria do Discurso é ndo limita-la a
sedimentacdo e ao discurso de projeto educacional, j& que o carater arbitrario ativa a luta
politica. Ademais, a prépria préatica articulatéria por um suposto projeto educacional é
produzida imersa no contexto antagbnico que habita toda tentativa de hegemonizar um
discurso, nesse caso, um projeto.

Ainda que a Base Nacional Comum Curricular seja uma construcdo hegeménica, nédo é
possivel encontrar um elemento racional que a justifique, porque a razdo que explica sua
elaboracdo ndo serd a verdade ou, a Unica possivel (MENDONCA, 2020). Mesmo que seja
lida como verdade, o regimento dessa verdade € orientado pelo entendimento que ela nada
mais € do que o resultado de uma articulacéo, e ndo ha nada além da propria articulacdo que
possa explica-la ou justifica-la.

Identificar as justificativas para a BNCC a partir das produgdes curriculares

internacionais e articular com as discussfes dos curriculistas de diferentes paises, possibilitou
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demonstrar e debater as marcas das contingéncias no discurso da BNCC. Ressalto isso uma
vez que dentre os paises pesquisados a explanacdo dos autores € feita, em sua maior parte,
como um texto denunciativo no que diz respeito ao curriculo comum e o debate é
desenvolvido a partir de diferentes justificativas, por vezes opostas aquelas que defendo nesta
pesquisa. Isso demonstra o carater contingente e arbitrario da BNCC, porquanto é possivel
notar que ndo ha fundamento estavel que o torne a razdo para sua constru¢do, como uma
justificativa final. Como dito anteriormente, trata-se de uma justificativa produzida na luta
politica.

Cabe ainda apontar que ndo desprezo o impacto internacional na producdo das
politicas curriculares nacionais, principalmente dos documentos produzidos por organismos
multilaterais que colonizam diferentes espacos (LOPES, 2016). Argumento, entretanto, que
esses discursos internacionais sao heterogéneos e ndo possuem um nucleo “fixo e estavel de
disseminagao” (LOPES, 2016, p.10).

Dito isso, € possivel reconhecer, ainda, que as articulagdes internacionais sO
conseguem ser amplamente difundidas porque negociam com as demandas que fazem parte
da luta local, as quais, ndo necessariamente, possuem sintonia com os interesses dos
organismos internacionais (LOPES, 2016). Ou seja, na tradugdo local, os documentos
internacionais sdo divulgados, legitimados, dispersos, aceitos e/ou negados e € essa luta
politica que possibilita sua estabilizacdo, ainda que provisoriamente.

Investi, particularmente, nas interpretacfes dos curriculistas objetivando expor a forca
da traducdo nos diferentes espacos politicos, desestabilizando a concepcdo do curriculo
nacional de cada pais como producdo do Estado e discutindo a ideia que ap6s sua publicacdo
0 caminho natural é a implementacdo. Considero que isso constituiu um interessante e
importante percurso para a pesquisa, pois ainda que os discursos favoraveis a BNCC
apresentem os curriculos comuns internacionais como referéncias e exemplos para a
construcdo do nosso curriculo - por serem tomados como modelos vitoriosos, €, por isso, seria
importante seguir um caminho similar -, os textos dos curriculistas apresentados contribuiram
com a concepcao de que também h4 resisténcias, desestabilizacdo e disputas por outros modos
de significar o curriculo no contexto internacional, assim como ha quem defenda os curriculos
comuns.

E nesse processo de cerceamento, desestabilizagdo, bloqueio, estabilizacdo, fixacao,
abertura e des-sedimentacgdo que localizo esta pesquisa. Afastando-me de qualquer resposta
final, como: a BNCC fecha de uma vez por todas o fluxo de significacdo e o processo de

diferir ou, até mesmo, da afirmacdo oposta e igualmente totalizante de que ndo héa
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possibilidade da base constranger ou produzir estabilizagdes provisorias, pois no cotidiano
escolar quem “decide” ¢ o professor.

Opero a partir da concepcdo que estabilizacdo e desestabilizacdo, fixacdo e abertura
estdo imbricados. Ouso ainda dizer que a estabilizacdo ndo existe sem a desestabilizacéo,
assim como o oposto também, embora procure privilegiar outras possibilidades de discursos,
por em destaque que cada pratica discursiva é apenas um particular que provisoriamente
ganha status de universal, ainda que essa pratica busque maquiar as marcas de sua
contingéncia (LOPES, 2016).

Do mesmo modo, procurei apresentar e desenvolver as demandas pelo comum como
producdes instaveis que mobilizavam sentidos na luta pela estabilidade, e, provisoriamente,
conseguem tal estabilizacdo. N&o ha estabilizacdo que segura em si toda producéo de sentido,
mas ha aquela que consegue alastrar, propagar e reiterar sua proposta. Com essa
compreensdo, Vvisei instabilizar os sentidos das demandas postas na Base Nacional Comum
Curricular, por exemplo, o sentido de direito de aprendizagem que € um importante
mobilizador tanto da necessidade de construir um documento nacional, como do documento
se referenciar no direito de aprender o comum.

Ao interpretar os textos da propria base, como do PNE e do Movimento pela Base
Nacional Comum, disputo o sentido dessa demanda (direito de aprendizagem) reconhecendo-
a - partir da forma que ela é disposta na base - ndo como aquilo que os alunos e os docentes
podem usufruir e sim como o que devem cumprir. Desse modo, questionei a abordagem
trazida pela BNCC no que tange ao sentido de direito de aprender, que interpreto se
aproximar ao sentido da obrigacdo de aprender e ensinar o comum disposto na BNCC.

Também procurei des-sedimentar o sentido de inclusdo, o qual interpreto ser uma
demanda que possui protagonismo na producdo do comum. Intentei desestabilizar como a
demanda é posta na BNCC a partir TD, pois assim como Mouffe (2019) compreendo que toda
posi¢do de sujeito “¢ construida no interior de uma estrutura discursiva essencialmente
instavel” (p.83, versdo kindle), visto que ela é subordinada a diferentes praticas articulatorias
gue continuamente modificam-na. A partir disso, é possivel considerar que a inclusdo total,
como a BNCC defende, parte da compreensdo de que todos o0s sujeitos estdo sendo
igualmente subjetivados pelo processo de ensino e com isso é possivel incluir todos ao
comum, e esse comum néo é produzido por diferentes praticas articulatorias, nem mesmo por
uma pratica articulatoria, pois para uma articulagdo acontecer é necessario reconhecer a

diferenca.
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Desse modo, esse comum é tido como a hegemonia final, a hegemonia que habita em
cada particular e ndo possui espaco para 0 exterior constitutivo. Por isso, nesta pesquisa,
argumentei contrariamente ao sentido de inclusédo articulado para constru¢cdo do comum, haja
vista que sempre haverd um exterior constitutivo, sempre haverd aqueles que estardo fora
dessa inclusdo e produzirdo sentidos antagdnicos a ela para que também sejam incluidos, néo
necessariamente nos moldes da BNCC. Saliento, ainda, que ndo € a qualquer proposta de
inclusdo que me oponho, mas, especificamente, aquela defendida e articulada para construcéo
dessa base.

Ressalto também que a demanda equidade/igualdade defendida neste estudo esta de
acordo com a noc¢do de democracia tal como proposta pela TD: como um horizonte que esta
aberto para diferentes experiéncias, para a desordem e ndo como um regime politico instituido
que busca sua propria conservacdo (MENDONCA, 2019). E, opondo-se a isso, a demanda por
equidade/igualdade como esta presente na BNCC vincula-se a uma normatizacdo juridica
(MACEDO, 2015; MENDONCA, 2019) que busca cercear o processor de diferir. Tratar a
igualdade como se lidasse como uma identidade unificada e coesa s6 aprofunda o processo de
desigualdade, assim como argumentei no decorrer do terceiro capitulo, pois gera sentido de
igualdade como antagdnica a diferenca. Por isso, ancorada na TD, parto da ideia que é
necessario abordar o sentido de igualdade sem fundamentar um a priori, reconhecendo a
pluralidade. Uma politica curricular que tem como horizonte a busca por equidade reconhece
0 processo de sobredeterminacdo que permeia a desigualdade.

Encontrei na Teoria do Discurso a poténcia para interpretar o comum. Essa
perspectiva tedrica proporciona reconhecer a complexa articulagdo que possibilitou esse
comum da BNCC, posto como universal. Operar com a nocdo de estrutura defendendo-a
como construcdo provisoria e descentrada, pondo destaque ao carater contingencial, retira da
politica curricular o peso de determinar os contextos, os professor, os alunos e todos que
serdo/séo subjetivados pelo documento. Assim como Borges (2015), argumento que a TD pde
sob suspeita a recorrente inclinagdo de solidificar as relacfes sociais, como se fosse possivel
estabelecer um objetivo pré-determinado estando sob a crenca de percepgdes gerais, como a
racionalidade humana.

Generalizagdes absolutas ndo cabem para a Teoria do Discurso, pois de acordo com
essa teoria, as praticas discursivas acontecem contextualmente a partir das relacGes
estabelecidas no contexto, tal qual um “conjunto de posi¢oes diferenciais” (LACLAU;
MOUFFE, 2011, p.179). Por isso, afirmar que no documento esta explicitado o comum

essencial para todos cria, a partir dessa generalizacdo plena, uma expectativa de
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homogeneidade de todos os contextos, uma totalidade esperada ou que supostamente deveria
ser produzida pelo documento. Essa totalizacdo também é desestabilizada pelo carater
politico, como apontei do decorrer da pesquisa: as producdes e relagdes politicas séo
instabilizadas e afetadas pelo antagonismo, devido ao carater politico (LOPES;
MENDONGCA, 2015). Por isso, qualquer normatividade que vise a priori determinar uma
prescricdo no que diz respeito a uma melhor maneira de tomada de decisdo publica, assim
como a BNCC, sera passivel de criticas, pois a fundamentacdo politica depende das condicdes
de sua inscricéo (ibidem).

O investimento tedrico na TD para interpretar a Base Nacional Comum Curricular
leva-me a trabalhar com a opacidade do processo de construcdo da politica, com as disputas
de poder para/na sua elaboracdo e a negacdo do documento visto como uma construcao
coerente. Por conseguinte, compreendo que no texto da BNCC e nos textos para sua
elaboracdo ndo encontramos apenas cerceamento, controle e proposta de fixacdo. Por vezes é
possivel identificar uma abertura, como, por exemplo, o reconhecimento da producdo dos
contextos e 0 ensino a partir das caracteristicas dos alunos. Entretanto, tais ponderacdes vém
acompanhadas de um necessario encaixe a BNCC, ainda que o texto da propria politica
curricular afirme reconhecer essas especificidades.

Por esse necessario encaixe, passo a compreender que 0 comum proposto na BNCC
concebe a educacdo como formadora de identidades (LOPES; MENDONCA, 2015)
submetidas ao comum. Neste caso, a politica curricular assume o papel de produzir sujeitos
que a partir da intensa normatizacdo estejam inscritos na forma esperada de ser aluno e
professor. Apesar de ndo supor ser possivel um curriculo ou uma politica fugir completamente
a normatizacdo, entendo que a exacerbacdo do controle normativo, como na proposta
instrumental da BNCC, reduz a politica curricular ao estabelecimento de regras de como se
deve agir (ibidem).

Ao reconhecer o poder como uma relacdo assimétrica e que as disputas estdo
constantemente tentando fixar um sentido, compreendo que a BNCC, a BNC-formacao, as
avaliacbes em larga escala, os material didaticos a luz da BNCC etc. fazem parte dessas
articulagdes assimétricas de poder que buscam a sedimentacdo de um curriculo normativo.
Destarte, é possivel reafirmar que tais documentos representam uma acéo coletiva no ambito
da politica que, a partir de processos de articulacdo produz uma cadeia de equivaléncias de
elementos que pretendem construir certa estabilidade. A estabilizacdo é o comum sendo
divulgado e reiterado, ndo s6 através da BNCC como também desses outros documentos

normativos.
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Desse modo, aponto novamente que a pretensao nesta pesquisa nao foi negar qualquer
possibilidade de comum, ao contrario, defendo que o comum deveria ser o direito a diferenca,
que, por vezes, € desprivilegiada pelo comum que afirma o direito a homogeneidade, ou o
direito a igualdade. Uma igualdade que busca podar a espontaneidade dos diferentes contextos
que produzem politica curricular. E sdo justamente essas tentativas de controle que me fazem
celebrar a Teoria do Discurso, haja vista que ndo existe produgdo de controle que seja
plenamente realizavel, uma vez que o terreno que ela se encontra € turvo, e, a0 movimentar-se
nesse terreno, o politico também esta & movimentando-se e tornando ainda mais turvo esse
contexto, que impossibilita qualquer tentativa de controle ser certeira, precisa ou objetiva.

Caminhando para o fim das consideracdes finais, ressalto que defendo uma educacgéo
de qualidade, que busca a equidade, a inclusdo, que possibilite o acesso de todos a educacao
comprometida como uma democracia radical. Entretanto, ndo é possivel que essas pautas
sejam sustentadas a partir de leis universais, imperativos que supostamente se autodeclarem
alicerces neutros e soélidos, justificaveis fora da disputa politica (LOPES; MENDONCA,
2015). Pois sdo justamente a instabilidade e o viés politico de toda construcdo politica que
permitem minha constante negociacdo e luta por significar a BNCC nesta pesquisa e por em
xeque certas imposi¢fes, mesmo que amplamente divulgadas como o que ira salvar a
educacéo.

Tomando como referéncia o que foi interpretado nesta pesquisa, destaco que as
articulacbes em torno das demandas, em torno dos curriculos internacionais, assim como as
avaliacBes censitarias e os debates em ambito global, entre outros movimentos motores para
construgdo de uma Base Nacional Comum Curricular, movimentaram o debate da politica
educacional possibilitando a construcdo desse comum presente na BNCC. E ainda que esse
comum represente uma cadeia de sentidos, ou seja, a representacdo hegemonica, ele nao
consegue representar milimetricamente a todos, pois ndo ha nenhuma estratégia ou
planejamento que garanta que isso V& acontecer.

Dito isso, concluo esta pesquisa apostando na defesa de uma politica curricular que
caminhe no sentido de ampliar os espacos de poder (LOPES; MENDONCA, 2015), que a
base, 0 comum e/ou a representacdo do nacional seja a defesa por uma educacgéo plural, que
reconheca o0 contexto sobredeterminado das escolas, compreendendo que alunos e professores
constroem seus processos de identificacdo a partir das mais variadas circunstancias e ndo sera
um sentido posto no texto da BNCC, ainda que proponha diferentes articulagdes com outros
documentos, que ird determinar definitivamente suas subjetiva¢Ges. Aposto na educacao e no

curriculo que se movimenta e incessantemente celebra seu carater politico.
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